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Prefacio 

La psicología científica ha atravesado diversas etapas y ha elaborado distintas 

aproximaciones teóricas para explicar la_s causas del comportamiento humano 

y las razones por las cuales las conductas de las personas y los grupos varían de 

acuerdo a sus particularidades individuales y al contexto en el que se encuen­

tran. El concepto de motivación ha estado siempre presente en estos intentos 

explicativos y ha ocupado un lugar central en la interpretación de múltiples 

manifestaciones del comportamiento. A pesar de las diversas opciones teóricas y 

de su clasificación (Eccles & Wigfield, 2002; Reeve, 2005) 1, permanentemente 

se ha tratado de comprender por qué se realiza una acción y no otra, por qué se 

persiste en la consecución de ciertas metas, por qué se desiste de ciertas acciones, 

etcétera. 

En el Perú se ha avanzado considerablemente en el terreno de la investigación 

aplicada. Muchas de las investigaciones que han sido incluidas como capítulos 

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 líneas de investigación psicológica en el país. En muchos casos, los avances de 

estas líneas han sido difundidos en medios externos y no se tiene acceso inmediato 

a información científica vinculada a la problemática nacional. 

Por otro lado, hay que considerar que, pese a la abundancia de literatu­

ra científica vinculada a los contenidos motivacionales, tanto los textos como 

los artículos científicos han sido, son y probablemente serán mayoritariamente 

publicados en inglés. En el contexto académico universitario peruano ello no 

debería ser una limitación, especialmente en un país en el cual se le asigna al 

aprendizaje de este idioma varias horas semanales en las escuelas. Lamentable­

mente, luego de once años de actividades educativas, los estudiantes, tanto de 

colegios públicos como privados (excepto los colegios de orientación bilingüe), 

1 Eccles, ]. & Wigfield, A. (2002). Motivational Beliefs, Values, and Goals. Annual Review of 
Psychology, 53, 109-132. Reeve, ]. (2005). Understanding Motivation and Emotion. Nueva York: 
Harcourt College Publishers. 
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no poseen la competencia necesaria para comprender los artículos científicos 

publicados en esta lengua. Esta circunstancia pone sobre el tapete un problema 

vinculado a la calidad educativa peruana, asunto sobre el cual no se debatirá 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 representó siempre un reto, la labor no 

fue sencilla pero ha sido notablemente enriquecedora. Es importante señalar que 

la totalidad de colaboradores aceptó brindar sus aportes académicos con entusias­

mo y todos ellos, sin excepción, han realizado contribuciones de gran altura. 

El libro ha sido elaborado tomando en consideración tres ejes. Primero, se 

presenta un panorama general del soporte teórico de las investigaciones aplicadas 

seleccionadas. En segundo término se distribuyen los estudios realizados a través 

de las distintas áreas de trabajo psicológico (educacional, clínico y laboral). En el 

ámbito educativo se analiza, bajo particulares presupuestos teóricos, 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 públicos y privados y se 

reflexiona en torno al fenómeno de superdotación. En el terreno de la psicología 

clínica y de la salud, se pone en evidencia un esfuerzo sistemático por conocer y 
explicar qué variables podrían favorecer una situación de bienestar en los partici­

pantes; se evalúan las razones psicológicas por las cuales se tiende al consumo del 

alcohol; las particularidades psicológicas de individuos que han ~nfrentado situa­

ciones de desastre y se trabaja ciertos aspectos vinculados a emociones específicas. 

Finalmente en los capítulos vinculados a la psicología laboral se subraya el rol de la 

teoría de la autodeterminación en las industrias u organizaciones y se plantea, en 

términos aplicados, ciertas consideraciones motivacionales asociadas al contexto 

de las micro y pequeñas empresas, lo cual resulta de alta relevancia en nuestro 

medio. Cabe señalar que la propuesta empírica trabajada en este ámbito aún 

se está desarrollando y es por ello que el capítulo 10 no es equivalente al de los 

otros capítulos respecto al contenido motivacional; no obstante, se ha considera­

do su inclusión porque es un insumo de alta relevancia para estudios posteriores 

en este terreno. El tercer y último eje resalta el concepto de perspectiva de tiempo 

futuro 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 líneas de inves­

tigación vinculadas a la motivación en el Perú, pero tenemos la convicción de 

que es un punto de partida para la difusión de los estudios psicológicos motiva­

cionales futuros y para la organización de una nueva agenda de trabajo científico 

en el país. 

14 



PARTE I: 

APROXIMACIONES TEÓRICAS EN PSICOLOGÍA 
DE LA MOTIVACIÓN 



Capítulo 1 

Desarrollo del concepto de motivación 
y su representación en distintas aproximaciones teóricas* 

1. INTRODUCCIÓN 

Consideraciones básicas para comprender el desarrollo 
del concepto de motivación 

Dora Herrera** 
Lennia Matos*** 

Históricamente, la psicología científica ha dejado traslucir, a través de distintas 

elaboraciones empíricas y teóricas, su constante interés por describir, explicar y 

predecir el comportamiento humano. En este prolongado esfuerzo, el concepto 

de motivación ha estado presente y ha sido de gran utilidad para comprender la 

razón por la cual los seres humanos realizan distintas actividades. 

Cuando una persona está motivada, se orienta o se «mueve» (el concepto 

de motivación se deriva del latín movere) a realizar ciertas acciones o a emitir 

comportamientos particulares. Los investigadores se han interesado por conocer 

la causa de dichos actos y determinar cuál 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 energía y dirección al comportamiento; su origen puede ser 

interno o externo. Cuando se hace referencia a los motivos internos, la literatura 

psicológica identifica, en términos generales, a las necesidades, cogniciones y 

emociones. Si se mencionan, en cambio, los motivos externos, se alude a los 

incentivos o a un conjunto de acontecimientos exteriores que, debido a las con­

secuencias ambientales, sociales y culturales, le brindan energía al comporta­

miento (Reeve, 2003). 

El presente capítulo ha sido elaborado con la colaboración del doctor Willy Lens, responsable de 
la conducción del Centro de Investigación Motivacional de la Universidad Católica de Lovaina. 

·· Departamento de Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú . 

... Jefatura de Investigación 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 actuación humana y específicamente la conducta moti­

vada; pero remitirse a ellos para explicar el comportamiento individual resulta 

insuficiente. La motivación 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 intención de emitir un comportamiento, la 

probabilidad de aparición 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 elección específica o preferencia de ciertas acciones o tareas, las 

expresiones verbales, faciales y corporales frente a situaciones particulares, el 

nivel de satisfacción derivado de una acción, etcétera (Lens & Vansteenkiste, 

2006; Pintrich & Schunk, 2006; Reeve, 2003). 

La motivación como proceso ha sido asociada también a otras variables, 

entre las que destacan el nivel de desempeño y la voluntad para mantenerse 

activo y constante en la consecución de ciertas metas. En muchas ocasiones las 

variables mencionadas ocupan un lugar privilegiado en torno a la explicación de 

la conducta motivada. Desde los años 70 hasta la actualidad se viene trabajan­

do en esta línea. No tenemos la intención, en el presente capítulo, de discutir 

ampliamente el significado de estos conceptos, pero consideramos pertinente 

mencionarlos para destacar que la motivación como variable. psicológica forma 

parte de un sistema de variables que contribuyen también, de manera conexa, a 

comprender el porqué de la conducta humana (Atkinson, 197 4; Heckhausen, 

1991; Gollwitzer, 1999; Lens & Vansteenkiste, 2006). 

Desde sus antiguos orígenes la psicología reflexionó sobre el concepto de 

motivación, pero focalizó su contenido en torno al significado de la voluntad. 

La ciencia psicológica, inicialmente considerada como «tratado del alma», asu­

mió que el espíritu brindaba, de modo inmaterial, voluntad al ser humano y 

le permitía por ende, realizar ciertos comportamientos terrenales. La evidente 

imposibilidad de estudiar el ente inexistente denominado _alma condujo a los 

investigadores de la motivación a apoyarse, de modo alternativo, en la biología. 

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

cología de la motivación distingue las necesidades biológicas de las psicológicas 

y las estudia de modo diferenciado, pero manteniendo una estrecha relación 

entre ellas. Al enfocar el estudio de la motivación apoyándose en necesidades 

innatas o en ciertas disposiciones de personalidad adquiridas, se recurre a teo­

rías sustentadas en el contenido de la motivación. Si, en cambio, se considera 

que la motivación representa un proceso psicológico, fundamentalmente de tipo 

18 
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cognitivo, es posible analizarla mediante teorías que se apoyan en el estudio 

de la motivación como proceso. En este contexto surgen las miniteorías que, 

considerando la complejidad y diversidad del comportamiento humano, atien­

den en términos motivacionales, fenómenos determinados o comportamientos 

particulares de acuerdo a determinadas circunstancias, como el desempeño en 

situaciones públicas o el rendimiento escolar, entre otros (Reeve, 2003; Lens & 

Vansteeskiste, 2006). 

Existe una vasta producción científica vinculada al significado y aplicacio­

nes del concepto de motivación. Si se pone énfasis en algún campo particular, 

como por ejemplo el educativo, la investigación motivacional podría articularse 

tomando también en consideración el rol que, de modo particular, desempeñan 

otras variables psicológicas tales como las creencias, valores y metas (Ecdes & 

Wigfield, 2002). En el presente capítulo hemos elegido algunas mini teorías de 

clara aplicación en el ámbito de la investigación psicológica y de alta relevancia 

para los estudios empíricos que han sido seleccionados en este libro, para ilustrar 

las aplicaciones de la psicología de la motivación. Estas son la teoría de la atribu­

ción vinculada al comportamiento de logro; la teoría expectativa-valor; la teoría 

de las metas de logro; la motivación intrínseca y extrínseca. También hemos 

considerado pertinente resaltar algunos fundamentos de la teoría de la autode­

terminación y la teoría vinculada a la perspectiva de tiempo futuro, no solo por 

su vigencia teórica para la psicología de la motivación, sino por su importancia 

en la investigación aplicada de algunos campos psicológicos ( organizacional, 

educacional, etcétera). Sin embargo, debido a las particulares características del 

presente libro, que tiene investigaciones aplicadas con referencias teóricas espe­

cíficas, consideramos que para profundizar en el contenido de estas dos últimas 

teorías es conveniente remitirse a los capítulos 9 y 12 respectivamente. Cada 

una de las propuestas teóricas mencionadas será descrita brevemente y se aludirá 

con precisión a su contenido particular, pero antes de abordarlas directamente 

consideraremos algunos conceptos que resultan relevantes para comprender el 

concepto de motivación. 

El concepto de motivación y sus componentes cognitivo y emocional 

En la constante búsqueda por comprender y conocer las razones o «motivos» que 

permiten la aparición de uno o más comportamientos humanos, los psicólogos 

han recorrido múltiples caminos. La psicología de la motivación ha iluminado 

los esfuerzos de búsqueda explicativa y a pesar de que el concepto de motivación 

es muy amplio, su contenido central está orientado a explicar el significado 

de aquello que origina, mantiene y orienta el comportamiento de las personas 

19 
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guiándolas hacia el cumplimiento o realización (o no) de ciertos fines o 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 energía y dirección. Siguiendo esa línea, 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 capítulo solo se pondrá de relieve, de manera muy breve, los 

aspectos o componentes cognitivo y emocional que forman parte del constructo 

motivacional. Cuando se hace referencia a cognición en el ámbito 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 emoción, se alude a un fenómeno 

multidimensional que tiene un propósito, existencia subjetiva y es de condición 

biológico-social (excitación, expresiones, sentimientos, vocalizaciones, etcétera) 

(Reeve, 2003). 

Cabe señalar que durante los últimos años las investigaciones psicológicas 

han resaltado la interacción entre los procesos cognitivos y emocionales. Bási­

camente, se reconoce que es muy difícil comprender el significado de la moti­

vación sin recurrir a ambos componentes motivacionales (Deckers, 2001). De 

acuerdo con esta propuesta consideramos conveniente resalta¡ en esta sección el 

significado de ambos componentes. 

2. TEORÍAS MOTIVACIONALES 

2.1. Teoría de la atribución de Wiener 

Entre las múltiples aproximaciones teóricas que propone la psicología de la mo­

tivación, se encuentran las teorías cognitivas y destaca entre ellas la teoría de 

la atribución. 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 opción de manejar, de modo efectivo, los acon­

tecimientos futuros. Para lograrlo, las personas se orientan hacia la comprensión 

de sí 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 comprensión 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 teoría de la atribución en un contexto motivacional se 

recurrirá a la propuesta de la motivación en contextos de logro formulada por 

Weiner (1986). Pero antes de ingresar directamente a su contenido, se describi­

rán algunos conceptos asociados al modelo general de la teoría atribucional. Para 

ello, es importante profundizar en el significado del proceso de atribución. Tal 

como se indicó 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 elaboración 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 índole personal (esquemas causales, sesgos, conocimientos pre­

vios, etcétera) y ambiental (normas sociales, información específica, etcétera). 

De acuerdo a lo planteado, se puede considerar a la teoría de la atribución como 

fenomenológica, pues le otorga alta relevancia a la construcción que los seres 

humanos hacen de la realidad y con ello se aproxima considerablemente a la 

propuesta constructivista. Evidentemente, el proceso de atribución, descrito en 

términos generales, genera consecuencias psicológicas 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 psicología de la motivación, surgiero'n varias propuestas 

teóricas que trataron de entender cómo las personas atribuyen causas a sus éxitos y 

fracasos. La teoría de Weiner acerca de la motivación en contextos de logro pudo 

sobrepasar los embates de la crítica y se mantuvo a través de los años. De acuerdo a 

lo planteado por Fernández Abascal, Palmero, Chóliz y Martínez (1997), las con­

sideraciones teóricas 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 motivación de dominio o competencia de 

White (1959) y la aproximación sistemática a la estructura causal de la conducta 

(Heider, 1958; Jones & Davis, 1965; Kelley, 1967), entre otras. 

La propuesta de Weiner transitó por varios momentos pero finalmente con­

sideró que al realizar las atribuciones era factible hacer uso de cuatro argumentos 

causales: habilidad, esfuerzo, difi_cultad de la tarea y suerte. Todos ellos podían 

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 más fácilmente a las expectativas y 

emociones. Es importante remarcar que tras las afirmaciones planteadas por la 

teoría en cuestión subyace el principio cognitivo de la motivación, que le asigna 
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al ser humano un rol activo en la construcción de su propio devenir (Fernández 

Abascal, et al., 1997). De acuerdo a investigaciones desarrolladas en el campo 

de la teoría de la atribución, la dimensión de estabilidad es aquella que más se 

relaciona con las expectativas de éxito. Asimismo, se ha reportado que los vín­

culos entre la dimensión de causalidad y las reacciones afectivas establecen que, 

en general, la dimensión de causalidad interna se relaciona con la estima perso­

nal, mientras que la dimensión de control se asocia con reacciones emocionales 

relativas al entorno social, como la culpa y la vergüenza (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 condición espontánea. De acuerdo a los estudios 

de Weiner (1985, 1986) hay suficiente soporte empírico para afirmar que esto 

es cierto. También existen diferentes reportes científicos vinculados a atribu­

ciones elaboradas en contextos de logro que reiteran que cuatro atribuciones se 

mantienen constantes en la evaluación 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 motivación intrínseca, la competencia 

de la persona con la cual se interactúa y estado de ánimo. 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 tendrá 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, vergüenza, 

orgullo, ira, etcétera (Pintrich & Schunk, 2006). 

De acuerdo a lo planteado, es posible aplicar los diferentes hallazgos de la 

propuesta teórica de Weiner a múltiples campos de la psicología. La teoría ha 

evolucionado notablemente y ha recibido respaldo empírico. Su vigencia en el 

ámbito educativo, laboral y deportivo ha favorecido la comprensión de ciertos 

principios motivacionales asociados a contextos de logro. 

2.2. Teoría de expectativa-valor 

La teoría de expectativa-valor trata de explicar por qué las personas deciden realizar 

ciertas actividades (o comportamientos) y analiza cómo se ejecutan (Wiegfield, 
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Tonks & Eccles, 2004). Esta teoría pone gran énfasis en las expectativas de tener 

éxito en una actividad y en cuán valioso es el éxito para la persona (Wiegfield, 

1994), por lo que puede observarse que esta propuesta se desarrolla básicamente 

alrededor de dos conceptos fuertemente relacionados: expectativa y valor. 

Uno de los principales gestores del desarrollo de esta teoría, el psicólogo 

Atkinson (1957), definió las expectativas como la anticipación que los individuos 

realizan acerca de cuán bueno o malo será el resultado de una conducta y 

también definió el valor en relación a cuán significativo es alcanzar o no una 

meta. Según esta propuesta, la selección de una conducta, la persistencia en 

esta y la conducta concreta (la actuación) pueden ser explicadas a partir de la 

creencia que las personas tienen acerca de cuán bien podrán desempeñarse en 

una actividad y cuánto valoran esa actividad (Wiengfield & Eccles, 2000). 

Además de las expectativas y el valor, Atkinson (como es citado en Schunk, 

Pintrich, & Meece, 2007) planteó 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 aproximación al éxito y el motivo 

de evitación del fracaso. 

El motivo de aproximación al éxito representa las esperanzas o las expec­

tativas de éxito de las personas, que están basadas en la posibilidad de sentirse 

bien u orgulloso después de haber realizado una tarea. Esta definición contrasta 

con el motivo de evitación del fracaso, que está basado en la capacidad de los 

individuos de experimentar humillación y vergüenza 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 aproximación al éxito es alto, las personas se comprometerán en tareas de 

logro; sin embargo si el motivo de evitación es alto, las personas evitarán realizar 

la tarea (Schunk, Pintrich & Meece, 2007; Vansteenkiste, Lens, De Witte & 

Feather, 2005). 

Otra de las contribuciones deAtkinson (como es citado en Schunk, Pintrich, 

& Meece, 2007) a esta teoría es la idea de la combinación de estas variables en 

una fórmula en la que motivo, expectativa y valor se relacionan para explicar 

el compromiso de las personas en tareas de logro. Es así que la intensidad con 

la que una persona se compromete con tareas de logro puede entenderse en 

función de la relación entre: motivos, expectativa y valor, lo que significa que 

la relación entre la necesidad de ser exitoso en una tarea, la probabilidad de 

éxito (expectativa) y la anticipación de la recompensa (valor), representan las 

razones por las cuales las personas se comprometen en tareas de logro (Lens & 

Vaanstenkiste, 2006). 
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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 convicción 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

cepción de que la conducta que se realiza llevará a un resultado específico (Vans­

teenkiste, Lens, De Witte & Feather, 2005; Eccles, Tonks & Wigfield, 2004; 

Eccles et al., 1989). 

Junto con las expectativas están relacionadas las necesidades y los valores 

que un individuo posee y cómo estos afectan la manera en que se puede definir 

una situación. De este modo, algunas metas, objetos y actividades podrán ser 

percibidos con una valencia positiva (atractivos o deseables) y otros con una 

valencia negativa (poco atractivos o aversivos) (Vansteenkiste et al., 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 

específicos (Wiegfield, Tonks & Eccles, 2004). 

Eccles et al. (1983) aplicaron esta teoría a contextos educativos (Eccles & 

Wigfield, 2002; Wiegfield, Tonks & Eccles, 2004) y desarrollaron un modelo 

para comprender la actuación de niños y adolescentes en el curso de matemá­

ticas. Plantearon que la actuación, persistencia y consecución de la tarea está, 

por un lado, en relación 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 niños y adolescentes esta­

ban determinadas por creencias relacionadas con lo que es una buena o mala 

actuación (desempeño), por las percepciones acerca de sus propias capacidades 

y de cuán fácil o difícil puede ser una tarea. Además, estas percepciones pueden 

verse influidas por las experiencias previas de los niños, así 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 concepción de valor y propusieron cuatro valores diferentes: el valor 

del logro (el valor de hacer bien una tarea), el valor intrínseco (el placer que uno 

experimenta al realizar la tarea), el valor de utilidad (relacionada con cuán útil 

será la tarea para los planes futuros del individuo) y finalmente el valor de costo 

(que se relaciona con cuánto esfuerzo es necesario para conseguir una tarea) 

(Eccles & Wigfield, 2002). Se planteó que el costo es especialmente relevante 

para la selección de la conducta, ya que elegir significa dejar de lado las otras 

opciones. La influencia de Eccles y colaboradores en el desarrollo de la teoría 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 niños y adolescentes sino también en estudiantes adultos 

(Westaby, 2006) y profesores (Wozney, Venkatesh, & Abrami, 2006). 

Además, en los últimos años se ha publicado una serie de investigacio­

nes que se han concentrado en evaluar la utilidad de esta teoría en diferentes 

ámbitos. Así, se ha aplicado en contextos organizacionales, por ejemplo para 

temas como el desempleo (Viklund & Sjoberg, 2008; Vansteenkiste eta!., 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. Teoría de las metas de logro 

Una de las aproximaciones teóricas que destaca en el estudio de la motivación 

es la representada por la teoría de las metas de logro, conocida también como la 

teoría de orientación a la meta (Meece, Anderman & Anderman, 2006; Pintrich, 

Conley, & Kempler, 2003; Pintrich & Schunk, 2002). Los modelos cognitivos­

sociales de la motivación albergan a esta teoría. 

En la actualidad la teoría 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 teoría se aplica con éxito en contextos educaéionales, deportivos 

y laborales (Kaplan & Maehr, 2007, p. 170) . Sin embargo, la repercusión de 

la mencionada propuesta teórica, ha sido enorme en los contextos educativos 

(Midgley, Kaplan & Middleton, 2001; Patrick et al, 2001) donde básicamente 

se investiga la calidad del compromiso estudiantil y las razones por las que los 

alumnos se involucran en una situación académica específica. El contenido de 

esta teoría se desarrolló «para explicar el aprendizaje y desempeño de los niños 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 razón pueden guiar o dirigir el comportamiento 

de logro (Linnenbrink & Pintrich, 2000). Las metas de logro se refieren a los 

propósitos y las razones por las cuales una persona se compromete a conseguir 

algo e incluyen también los estándares que utiliza al evaluar su desempeño, 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 cómo definir 

las metas que las personas siguen en situaciones de logro o en torno al nú­

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 intrínseco por el proceso de apren­

dizaje en sí mismo (Ames, 1992; Ka plan & 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 relación de estas metas 

con el rendimiento académico, puesto que no existe consistencia con respecto a 

los resultados reportados (Kaplan & Maehr, 2007). Así, algunos investigadores 

han encontrado que estas metas se asocian con un mejor r~ndimiento acadé­

mico (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007; Vansteenkiste, et al., 2004; Zusho, 

Pintrich, & Coppola, 2003) mientras que otros no encuentran esta asociación 

(Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998). 

Por otro lado, cuando una persona sigue metas de rendimiento, se preocupa 

por ganarle a los demás, por dar siempre una mejor impresión frente a otros o 

por evitar el juicio negativo de los demás (Dweck, 1986). La comparación social 

y el reconocimiento público son muy importantes (Ames, 1992; Ames & Ar­

cher, 1988), por lo tanto, cuando la persona sigue metas de rendimiento juzgará 

su competencia en relación a un estándar interpersonal, esto es comparándose 

con otros. En este caso el patrón de resultados encontrados resulta ser mixto y 

confuso y es así 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 aproximación y de evitación. Los 

autores mencionados plantearon que ambos tipos de metas se asociarían con 

distintos tipos de resultados. Cuando una persona sigue metas de aproximación 

al rendimiento, estaría interesada en demostrar cuán hábil es en comparación 
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con otros y trataría de ser mejor que los demás. Por otro lado, cuando la persona 

sigue metas de evitación al rendimiento, desea evitar la demostración de incom­

petencia o evitar ser peor que otros (Elliot & Harackiewicz, 1996). 

En el caso de las metas de evitación al rendimiento, los resultados son con­

sistentes en relación a los patrones poco adaptativos que se asocian al seguir este 

tipo de metas. Así, estas metas se han articulado con un menor uso de estrategias 

profundas de aprendizaje (Elliot, McCregor & Cable, 1999), con mayores niveles 

de ansiedad frente a los exámenes (Middleton & Migdley, 1997), con menor ren­

dimiento académico y menor motivación intrínseca (Elliot & Church, 1997). 

Sin embargo, el panorama sigue siendo controvertido en el caso de las metas 

de aproximación al rendimiento. Estas metas se han asociado al uso de estra­

tegias de aprendizaje superficiales (Elliot, McCregor & Cable, 1999; Midgley, 

Kaplan & Middleton, 2001), pero también con estrategias profundas de apren­

dizaje (Al-Emadi, 2001), mientras que otros no han encontrado esta asociación 

(Elliot, McCregor & Cable, 1999). Con respecto al rendimiento académico, 

algunos investigadores han encontrado una relación 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 más 

jóvenes (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007; Wolters, 2004). 

Al inicio de esta década, Pintrich (2000b) y Elliot y McCregor (2001) argu­

mentaron que es posible distinguir también dos tipos de m'etas de aprendizaje 

(o dominio), tales como de aproximación y de evitación. Cuando se sigue una 

meta de aproximación al aprendizaje (o dominio), se sigue lo que hasta el año 

2000 se conocía como meta de aprendizaje (o dominio). Por lo tanto la persona 

trata de lograr una comprensión y dominio del material y emplea sus propios 

estándares para evaluar su mejora y progreso. Cuando se sigue una meta de evi­

tación 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 aún 

necesita contar con mayores estudios y por lo tanto, con mayor evidencia empí­

rica (Kaplan y Maehr, 2007; Meece, Anderman & Anderman, 2006). 

La teoría 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 meta de logro que caracteriza a un contexto específico, de 

acuerdo a las prácticas instruccionales y políticas 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 motivación, 

aprendizaje y rendimiento académico (Ames & Archer, 1988; Wolters, 2004). 

2.4. Motivación intrínseca y extrínseca 

Durante los últimos treinta años, se han llevado a cabo gran cantidad de estudios 

orientados a comprender el significado de la motivación intrínseca y extrínseca. 

De acuerdo a los múltiples hallazgos es posible señalar que cuando una persona 

se encuentra intrínsecamente motivada, realiza una acción o tarea comprome­

tiéndose en ella, disfrutando y manteniendo vivo el interés por la ejecución de la 

misma y sintiendo, de modo inherente a la propia actividad, gran satisfacción. 

Este tipo de motivación no es instrumental. Por el contrario, cuando se habla 

de motivación extrínseca, 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 motivación 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 ámbito de la investigación motivacional, la psicología educacional ha 

concentrado, notablemente, su interés en la motivación intrfoseca, aunque no 

ha dejado de lado el otro tipo de motivación (ver capítulo 11). En el campo de 

la psicología laboral o industrial/organizacional (ver capítulo 9), históricamente 

se ha prestado gran atención a la motivación extrínseca, aunque en los últimos 

años se ha tratado de reorientar la propuesta motivacional y se ha incorporado a 

la motivación intrínseca en este ámbito (Lens & Vansteenkiste 2006). 

Tomando en consideración las particularidades de la motivación intrínseca 

y extrínseca podría asumirse, de manera errada, que una de ellas se eleva en de­

trimento de la otra, es decir, a mayor motivación intrínseca menos extrínseca y 

viceversa. Sin embargo, no se ha comprobado esta condición en términos reales, 

pues es claro que la relación entre ambos tipos de motivación no es automática. 

Tanto la motivación intrínseca como la extrínseca dependen del momento y el 

contexto, pu~den cambiar porque se asocian a actividades particulares y repre­

sentan dimensiones independientes que podrían oscilar de modo autónomo (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 motivación total. Ello se logra fortaleciendo alguno 

de los tipos de motivación mencionados previamente o a ambos en conjunto, 
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pues aunque existe independencia entre estos componentes, pueden articularse. 

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 motivación extrínseca, especialmente cuando ello ocurre en circuns­

tancias en las cuales una persona ya se encuentra motivada por razones intrínse­

cas y realiza actividades que para el individuo tienen valor en sí mismas y no son 

instrumentales. Se ha concluido, luego de realizar varios estudios empíricos, que 

cuando los premios u otros eventos externos son percibidos como mecanismos 

de control comportamental, la posibilidad de aminorar la motivación intrínseca 

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

tivación intrínseca se eleva (Deci, Koestner & Ryan, 2001). Obviamente, en 

algunas ocasiones será 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- podrá irse comprometiendo con ciertas acciones y adquirir 

una sensación de competencia y eficacia que favorece la aparición de la motiva­

ción intrínseca y la fortalece (Lens & Vansteenkiste 2006) . 

La motivación intrínseca ha sido analizada desde diversas perspectivas (mo­

tivación por efectividad, incongruencia, dominio, autodeterminación, entre 

otras) y también ha sido estudiada atendiendo a diversas condiciones (recom­

pensas extrínsecas). Asimismo, se ha considerado que existen distintas fuentes de 

motivación intrínseca (desafío, curiosidad, control y fantasía). La combinación 

de estos aspectos permitiría comprender las razones por las cuales ciertos com­

portamientos aparecen, se mantienen, son intensos o desaparecen (Pintrich & 

Schunk, 2006). 

Cuando se alude a la motivación 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 empíricamente 

de modo específico. Si se aborda, en cambio, la postura de la incongruencia, se 

debe recurrir a Hum (1963) quien sostuvo que la motivación intrínseca genera 

curiosidad y favorece la conducta exploratoria. Cuando ello ocurre, la infor­

mación adquirida se contrasta con la que la persona posee y se observa incon­

gruencia que debería ser poco a poco reducida por las acciones emitidas por las 

personas implicadas. Esta postura tampoco recibió respaldo empírico. Poster~or- · 

mente, Harter (1981) incorporó al análisis de la motivación la noción evolutiva 

por alcanzar la efectividad o el dominio. Finalmente, las teorías han avanzado y 
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han logrado incorporar nuevos criterios para explicar la motivación intrínseca 

y extrínseca, como es el caso de la teoría de la autodeterminación (ver capítulo 

9). En los diferentes contextos explicativos, el refuerzo, premio o recompensa 

ocupa un lugar relevante y tal como se ha indicado anteriormente, sus efectos 

varían de acuerdo a las características que presentan y pueden con ello favorecer 

o aminorar la motivación intrínseca. Finalmente, es importante resaltar que para 

promover el desarrollo de la motivación intrínseca se deben presentar situacio­

nes desafiantes (de dificultad intermedia), favorecer la curiosidad (presentar in­

formación sorprendente o incongruente), ofrecer opciones de decisión y control 

personal y darle curso a la fantasía. La combinación de las diferentes perspectivas 

respecto a la motivación intrínseca, el manejo de los premios y las fuentes de 

estimulación para incrementar la motivación intrínseca, permitirá que las perso­

nas alcancen sus metas de acuerdo a sus propios requerimientos .e inquietudes y 

obtengan gran satisfacción al lograrlas (Pintrich & Schunk, 2006). 

3. CONCLUSIONES 

Desde el punto de vista teórico, la psicología de la motivación ha organizado 

distintas propuestas para explicar las razones por las cuales las personas emiten 

ciertos comportamientos. Existen grandes teorías cuyo propósito central es dar 

respuesta a las incógnitas generadas frente a los comportamientos motivados 

en términos generales. No obstante, la explicación de fenómenos particulares 

o problemas que ponen en evidencia comportamientos motivados específicos 

permitió la aparición de las miniteorías (Reeve 2005; Lens & Vansteenkiste, 

2006). 

La investigación aplicada ha exigido respuesta de las miniteorías. En este 

contexto, se requieren elaboraciones teóricas más 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 miniteorías y 

si bien no las aplican plenamente, recurren a ellas para comprender de manera 

más fina su objeto de estudio. De acuerdo a Reeve (2005), la frase «una teoría 

para cada problema» es útil para entender la necesidad de la precisión teórica en 

contextos aplicados. 

El desarrollo de la línea de la investigación motivacional es infinita, pues el 

comportamiento humano siempre estará presente en contextos sociales. Por lo 

tanto, de manera consistente con lo mencionado, los estudios motivacionales 

deben mantener un soporte teórico general y paralelamente aproximarse con 

herramientas teóricas particulares a situaciones específicas. Parafraseando a Kurr­

Lewin (1951) se podría mantener la elaboración que indica que «no hay nada 
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más práctico que una buena teoría» pero a partir de los aportes de otros inves­

tigado res (Lens, 1987) se podría complementar la propuesta señalando que «no 

hay nada más teórico que un buen problema práctico». 
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PARTE 11 

APLICACIONES DE LA TEORÍA DE LA MOTIVACIÓN: 

PANORAMA GENERAL E INVESTIGACIONES NACIONALES 

Aportes de la investigación motivacional al proceso educativo 





Capítulo 2 

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

1. INTRODUCCIÓN 

Lennia Matos* 
Willy Lens ** 

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 a un mundo en el que los conocimientos tecnológicos y científicos se en­

cuentran en permanente evolución, los años de educación 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 así que, en la actualidad, la educación 

tiene una importancia jamás vista en la historia (Maehr & Midgley, 1996), pues 

brinda a la población 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 enseñanza-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 enseñanza-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 teorías motivacionales más utilizadas para comprender y explicar 

por qué los estudiantes se comprometen en situaciones académicas es la teoría de 

las metas de logro (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001; Patrick et al, 2001; 

Pintrich, Conley, & Kempler, 2003), que también tiene gran aplicabilidad 

en el estudio de las aproximaciones a la instrucción de los profesores (Roeser, 

Marachi, & Gehlbach, 2002). Sorprendentemente, la investigación sobre lamo­

tivación docente ha recibido menos atención que la referente a los estudiantes, 

a pesar de la interdependencia que existe entre ambas (Maehr, 2001; Roeser 

et al., 2002). 

Las metas de logro se refieren a los propósitos 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 desempeño u orientadas al ego). Posteriormente, ambas 

se subdividieron en metas de aproximación o de evitación al aprendizaje y metas 

de aproximación o de evitadón al rendimiento (Elliot & McGregor, 2001). 

Cuando los estudiantes persiguen metas de aproximación al aprendizaje, 

buscan incrementar su competencia, comprender y dominar un material, ganar 

conocimiento, o desarrollar una nueva habilidad (Covingto_n, 2000; Dweck, 

1986; Heyman, & Dweck, 1992). Cuando siguen metas de evitación al apren­

dizaje, su preocupación está 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 estándares intrapersonales o de la tarea; por lo tanto, evalúan 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 aproximación al rendimiento, tra­

tan de verse competentes en comparación a otros (por ejemplo, siendo el mejor 

o mejor que otros en el aula). Cuando siguen metas de evitación al rendimiento, 

evaden los juicios negativos y procuran no verse como el peor frente al resto 

(Harackiewicz, Barran, Tauer, Carter, & Elliot, 2000; Elliot & Church, 1997; 

Elliot & Harackiewicz, 1996; Middleton & Midgley, 1997). Los estudiantes 

que persiguen metas de rendimiento, por ende, evalúan su competencia em­

pleando estándares interpersonales o normativos. 

La teoría 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 específico, de acuerdo a las prácticas instruccionales (que emplean los 

profesores) y a las reglas o políticas 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 empírica sugiere que la cultura escolar influye en la 

motivación desarrollada por los estudiantes (Maehr & Buck, 1992) y afecta las 

concepciones que tienen los profesores sobre la buena enseñanza, las prácticas 

instruccionales y las expectativas ante el alumnado. Más aún: las estructuras de 

las metas enfatizadas en una escuela no solo han sido asociadas a la motivación 

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 investigación fue estudiar la relación entre la per­

cepción 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 

· percepción 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 así influir en otros beneficios educacionales. 

A continuación, se presenta el concepto de dos estruct~ras (contextos) de 

metas que son importantes para los alumnos: la cultura escolar y el salón de cla­

ses. Finalmente, se presenta el concepto de las metas de logro en los alumnos y 

su relación 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

rácter de las escuelas y especialmente los contextos de aprendizaje, aunque no 

exclusivamente [ ... ] cómo los líderes, profesores y estudiantes perciben el pro­

pósito de la educación - y cómo materializan esas percepciones, no solo en 

palabras sino en hechos- » (p. 6). Estos moldean los propósitos personales, así 

como la manera en que actúan (Maehr & Midgley, 1996; Stolp, 1994). 

Todas las escuelas desarrollan sus propósitos y enfatizan diferentes criterios 

sobre lo que significa «educación». 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 propósitos con relación a la educación 
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y el aprendizaje. Por lo tanto, la cultura escolar afecta la dirección, intensidad y 

calidad del aprendizaje y la motivación de los alumnos. 

Roeser, Midgley y Urdan (1996) señalan que cuando el colegio promueve 

metas de aprendizaje o metas de rendimiento, los alumnos tienden a adoptarlas 

para sí mismos. El ambiente escolar es muy importante en la concepción de 

educación que tendrán los profesores y que, probablemente, adopten también 

los estudiantes (Wolters, 2004). 

3. APROXIMACIONES A LA INSTR UCCIÓN DE LOS PROFESORES 

(METAS QUE EL P ROFESOR P R O M UEVE) 

Diversos investigadores de la teoría de las metas de logro han estudiado amplia­

mente la motivación de los estudiantes. Sin embargo, no se ha hecho lo mismo 

en relación a la motivación de los profesores, a pesar de ser un factor decisivo en 

la motivación 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 instrucción (metas que promueve el profesor, orientadas al 

aprendizaje o al rendimiento) pueden explicar muchos de los efectos de la edu­

cación en los logros de los alumnos (Roeser, Marachi & Gehlbach, 2002). 

Roeser, Marachi y Gehlbach (2002) reportan que «las aproximaciones a la 

instrucción de los profesores se encuentran asociadas con la percepción que tie­

nen los estudiantes acerca de la estructura de la clase, así como con las conse­

cuencias psicológicas 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, hacían un 

mayor uso de prácticas instruccionales orientadas al rendimiento y un menor 

uso de las orientadas al aprendizaje. 

Las aproximaciones de los profesores a la instrucción son muy importantes 

porque «una buena enseñanza implica enseñar a los estudiantes cómo aprender, 

cómo recordar, cómo pensar, y cómo motivarse a sí mismos» (Weinstein & 

Mayer, 1986, p. 315). El ambiente que el docente crea en las aulas, a través de 

sus prácticas instruccionales, influye en la concepción de los estudiantes sobre 

la naturaleza y propósitos del aprendizaje (Ames, 1992). Por lo tanto, es nece­

sario considerar que los profesores son actores importantes en la creación de un 

ambiente de clase, ya que las metas de aprendizaje o rendimiento pueden ser 

promovidas por demandas instruccionales que representen una meta específica 

(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 práctica educativa. Los educadores se empeñan 

en que los alumnos ganen comprensión del material y promueven su participa­

ción. Además, se preocupan en apoyarlos en el proceso de aprendizaje y en sus 

propios progresos (Patrick et 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 opción 

de rehacer una tarea cuando resulta necesario, y promueven la retroalimentación 

en las actividades de clase (Kaplan et al., 2002; Roeser, et al., 2002). 

Los profesores que enfatizan metas de rendimiento resaltan la importancia 

de la habilidad en clase y de ser mejor que otros compañeros. Ejemplos de estas 

prácticas 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 retroalimentación 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 motivación (Struyf, Vandenberghe & Lens, 2001). La 

evaluación puede definirse como «el proceso y los medios para valorar lo realiza­

do» (Maehr, 2000), siendo parte esencial del proceso educativo. Pero el aspecto 

crítico radica en lo que se evalúa, 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 propósito y el significado que la 

educación tiene para el profesor y para el colegio. 

Diferentes tipos de evaluación pueden promover distintos tipos de metas 

de logro. Por ejemplo, en el caso de los exámenes, al final de un proceso que 

evalúa solo el producto final (las respuestas correctas y la ausencia de errores), o 

también cuando se comunican los resultados de las evaluaciones en público, se 

favorece la comparación social, promoviendo metas de rendimiento. Cuando los 

alumnos experimentan comparaciones sociales la percepción de sus habilidades 

se ve afectada; especialmente si los ·estudiantes se concentran en superar a otros 

y ser ganadores. La comparación 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 evaluación es percibida 

por los estudiantes como «controladora» y «no informativa», y así por ejemplo, 

los procesos metacognitivos adaptativos se ven disminuidos. No ocurre lo mis­

mo cuando la evaluación 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 retroalimentación acerca del 

progreso individual ya que así 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 exámenes y el miedo al fracaso. Si la evalua­

ción es concebida como «ganar» o «perder», se promueven metas de rendimiento, ya 

que las evaluaciones son consideradas como metas más importantes que el progreso 

de los alumnos. Si, por el contrario, el examen es percibido como información sobre 

el avance de los estudiantes, puede suscitar metas de aprendizaje. 

La evaluación y el rendimiento académico son considerados más importan­

tes a medida que avanza el proceso educativo. Las notas, por ejemplo, no son 

tan importantes en el kindergarten en comparación a lo fundamentales que son 

en la educación secundaria. 

Los incentivos, recompensas y premios también se asocian a la motivación de los 

estudiantes. Estos resultan útiles si son otorgados como información sobre su pro­

greso (Deci & Ryan, 1985). Es importante que todos los alumnos reciban retroali­

mentación positiva para promover la motivación intrínseca 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 adaptativos. La investigación 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, et al., 2004). 

De otro lado, respecto a las metas de rendimiento se han encontrado efectos 

negativos asociados a las metas de evitación al rendimiento, entre los que resal­

tan elevada ansiedad, bajas calificaciones y selfhandicapping (Midgley & Urdan, 

2001). En relación a las metas de aproximación al rendimiento, la evidencia ha 

sido mixta y no brinda resultados concluyentes. Algunos investigadores reportan 

que este tipo de metas se asoció positivamente con el uso de estrategias profun­

das de aprendizaje (Al-Emadi, 2001) mientras que otros no encontraron esta 

asociación (Elliot & Moller, 2003). También se ha reportado que estas metas 

permitieron predecir positivamente el rendimiento académico de los alumnos 

(Harackiewicz, Barran, Pintrich, Elliot & Trash, 2002), aunque en otras opor­

tunidades esto no se dio (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007). 
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5. EL P RESENTE ESTUDIO 

El objetivo de la presente investigación es examinar el efecto directo de la cul­

tura escolar sobre tres variables: la percepción de los estudiantes sobre las metas 

de logro promovidas por el profesor; las metas de logro personales; el uso de 

estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico. La hipótesis planteada 

es que la cultura escolar, de aprendizaje o de rendimiento, permitiría predecir 

positivamente la percepción de los estudi~ntes sobre las metas de aprendizaje y 

de rendimiento de los profesores, respectivamente. De igual modo, la cultura es­

colar (de aprendizaje y de rendimiento) tendría un efecto directo sobre las metas 

de logro de los estudiantes (de aprendizaje y de rendimiento respectivamente) y 

también se planteó que este efecto podría 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 seguirán también este tipo de meta. Esto podría ser 

explicado, en parte, por la percepción de tener un profesor que las promueve. La 

misma red de relaciones podría esperarse en el caso de variables que representan 

las metas de aproximación al rendimiento. 

Se espera, además, que las metas de aprendizaje de los alumnos permitan 

predecir positivamente el uso de óptimas estrategias de aprendizaje y, debido a 

este mejor procesamiento de la información, sean también predictores del ren­

dimiento académico. Las metas de evitación al rendimiento serían predictores 

negativos del rendimiento académico y del uso de estrategias de aprendizaje 

particulares. Las metas de aproximación al rendimiento, por su parte, serían 

predictores positivos del uso de ciertas estrategias de aprendizaje, aunque, sobre 

el particular, la evidencia empírica es mixta. Algunos encuentran una relación 

positiva entre estas metas y el rendimiento académico en estudiantes universi­

tarios, aunque los resultados no son los mismos en alumnos menores. Ello será 

analizado en la presente investigación. 

Es importante resaltar los distintos niveles de evaluación incluidos en este 

trabajo. A nivel del centro educativo se evaluó la cultura escolar; a nivel de la cla­

se, la percepción de los estudiantes sobre las metas de logro que promueven los 

profesores; y a nivel individual, las características motivacionales estudiantiles, el 

uso de las estrategias de aprendizaje específicas 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 públicos (N = 945; hombres= 474; mujeres= 470; 1 "'° sin especifica­

ción de género) y seis privados (N = 560; hombres = 313, mujeres = 247) de 

Lima (Perú). En esta muestra, 538 alumnos fueron de segundo de secundaria 

(336 de colegios públicos y 202 de privados), 565 de tercero (320 de públicos y 

245 de privados) y 402 de cuarto (289 de públicos y 113 de privados). La edad 

promedio de la muestra total fue de 14,55 años (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 Matemáticas del último bimestre del año. Las instrucciones 

fueron leídas en voz alta y se señaló que este cuestionario no sería un examen y 

que no había respuestas correctas o incorrectas, ya que el principal interés era 

conocer las opiniones de los estudiantes sobre algunos aspectos de su educación 

(Midgley et al., 1998). Se respondió un ítem a modo de ejemplo para enseñar 

cómo 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 investigación. 

Instrumentos 

El idioma original de los instrumentos empleados en esta investigación fue el 

inglés. Estos fueron traducidos al español por la investigadora principal. Para 

revisar la precisión de la traducción, se solicitó a un psicólogo experto en inglés 

(hispano hablante) que tradujera nuevamente los ítems, pero esta vez del espa­

ñol al inglés (traducción inversa, back translation). Luego se compararon ambas 

versiones y se pidió la opinión de una investigadora experta en adolescentes. Ella 

sugirió algunos cambios en el fraseo de los ítems para asegurar su comprensión 

en la muestra seleccionada. 

Para evaluar la percepción de los estudiantes sobre la cultura escolar, las 

metas promovidas por el profesor y sus metas personales, se aplicó la Encuesta 

de patrones adaptativos para el aprendizaje (Patterns o/ Adaptive Learning Survey, 

PALS -1997 y 2000; Anderman & Midgley, 2002; Midgley et al, 1997; 1998; 

2000). El PALS es un instrumento de auto-reporte con una escala Likert que va 

del 1 (nada vei:dadero) al 5 (totalmente verdadero). A continuación se describirá 

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 comprensión 

del material («En este colegio se da mucha importancia al hecho de esforzarse 

mucho»). De modo contrastante, la cultura orientada al rendimiento se refiere 

a la percepción 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»). 

Percepción de fas metas del p rofesor. Mide la percepción 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 

comprensión del material («En la clase, mi profesor piensa que cometer errores 

está bien, si es que estos nos permiten aprenden>); b) Metas de aproximación 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 cuáles fueron los estudiantes que obtuvieron las notas más altas en un 

examen»); c) Metas de evitación al rendimiento, como comprometerse en tareas 

académicas para evitar cualquier demostración de incompetencia («En la clase, 

mi profesor dice que nuestra meta debería ser demostrarle a otros que no somos 

malos haciendo el trabajo de clase»). 

Metas de logro de los alumnos: Mide los propósitos o razones por las que el 

estudiante se involucra en situaciones relacionadas al logro académico. Inclu­

ye también los estándares para evaluar el desempeño. Se evaluaron tres tipos 

de metas de logro: a) Metas orientadas al aprendizaje, en las que el propósito 

del alumno es desarrollar sus propias competencias, habilidades y destrezas, así 

como ganar conocimiento y comprensión. El foco de atención es la tarea en sí 

misma («Para mí, es importante mejorar mis habilidades este año»); b) Metas 

orientadas a la aproximación al rendimiento, en las que el propósito 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 evitación al rendimiento, 

en las que el propósito es evadir juicios negativos y evitar la demostración 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 motivación para 

el aprendizaje (Motivated Strategies far Learning Questionnaire, MSLQ - 1991) 

fue utilizado para evaluar las estrategias de aprendizaje. Estas se definen como 
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habilidades útiles para el aprendizaje, el almacenamiento y recuperación de la 

información (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), evalúa las siguientes estrategias super­

ficiales y profundas: 

1) Estrategias superficiales: a) de repetición o ensayo, que son empleadas en 

actividades básicas de memorización. Por ejemplo, recitar o nombrar ítems 

a ser aprendidos («Cuando yo estudio para esta clase, practico repitiendo 

el material una y otra vez»). 

2) Estrategias profundas: b) de elaboración, que son utilizadas para el al­

macenamiento de información 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 organización, que se emplean para seleccionar información 

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 más importantes»); d) Pensamiento crítico, que evalúa 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 posiciói: crítica («Trato de 

relacionar mis propias ideas con lo que estoy aprendiendo en el curso»); e) 

Metacognitivas, que incluyen: i) planificación de actividades referidas al 

establecimiento de metas y al análisis de tareas; ii) estrategias de monitoreo 

para regular la atención mientras se trabaja; iii) la regulación de activida­

des referidas al ajuste de los recursos cognitivos para completar la tarea y 

mejorar el desempeño, mediante la verificación y corrección 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 Matemáticas que obtuvieron los alumnos al final del año (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 

calificación distintos, los puntajes finales de los alumnos fueron estandarizados 

al interior de cada clase (Wolters, 2004). 
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5.2. Resultados 

Análisis preliminares 

Fueron realizados diversos análisis factoriales confirmatorios (AFC) como aná­

lisis preliminares para determinar la validez de los instrumentos empleados. 

La confiabilidad fue evaluada a partir del índice de consistencia interna a de 

Cronbach. La validez fue investigada mediante el análisis factorial confirma­

torio, utilizando el programa LISREL 8.50 (Joreskog & Sorbom, 2001). Los 

siguientes índices fueron empleados para evaluar la idoneidad del modelo: chi 

cuadrado (X2
); el error cuadrático medio de aproximación (RMSEA), en el cual 

valores por debajo de 0,05 representan un buen índice de ajuste (Raykov & 

Marcoulides, 2000) y valores menores a 0,08 representan un ajuste razonable 

(Byrne, 1998). También se utilizó la normalización de la raíz cuadrada media 

residual (SRMR), que debe contar con valores menores a 0,08 para tener un 

ajuste excelente. 

El uso de diversos índices (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

ción al SRMR, muestran un índice de ajuste excelente (Hu & Bentler, 1999). 

Los ítems con cargas factoriales iguales o mayores a 0,35 fueron mantenidos en 

los modelos factoriales confirmatorios. 

En relación a la percepción que los estudiantes tienen sobre la cultura esco­

lar, se esperó que un modelo de dos factores (cultura orientada al aprendizaje y 

cultura orientada al rendimiento) tuviera un índice de ajuste bueno. Los resul­

tados del AFC demostraron que el índice de ajuste fue adecuado: x2 (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 análisis de un segundo modelo, ya que en el primero fueron 

eliminados tres ítems que presentaban una carga factorial muy baja (menor a 

0,35). Los índices de consistencia interna fueron 0,70 para el factor orientado al 

aprendizaje y 0,62 para el orientado al rendimiento. 

Sobre la percepción que tienen los estudiantes respecto a las metas de sus 

profesores, se esperó que un modelo de tres factores (aprendizaje, aproximación, 

y evitación al rendimiento) alcanzara un buen índice de ajuste, como finalmen­

te mostraron los resultados del AFC: x2 (62, N = 1366) = 416,65, p < 0,001; 

RMSEA = 0,065; SRMR = 0,059 para Lenguaje y x2 (62, N = 1384) = 512,19, 

p < 0,001; RMSEA = 0,072; SRMR = 0,062 para Matemáticas. Todas las cargas 

factoriales fueron iguales o mayores a 0,54. Los coeficientes a de Cronbach 
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para las metas del profesor fueron las siguientes: O, 78 y O, 75 para las metas 

del profesor orientadas al aprendizaje, 0,64 y 0,61 para las metas del profesor 

orientadas a la aproximación al rendimiento y 0,60 y 0,61 para las metas del 

profesor orientadas a la evitación del rendimiento en Lenguaje y Matemáticas, 

respectivamente. 

Respecto a las metas de logro de los estudiantes, se esperó encontrar un 

modelo de tres factores (metas de aprendizaje, de aproximación y evitación al 

rendimiento) con un buen índice de ajuste, alcanzando finalmente uno excelen­

te: X2 (186, N = 1290) = 981,02,p < 0,001; RMSEA = 0,058; SRMR = 0,051 
para Lenguaje (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007) y x2 (186, N = 1309) = 
966,59,p < 0,001 RMSEA = 0,57; SRMR = 0,051 para Matemáticas (Matos & 

Lens, 2006). Las cargas factoriales fueron iguales o mayores a 0,36. Los índices 

de consistencia interna alcanzaron 0,81 y 0,78 para las metas de aprendizaje; 

0,84 y 0,82 para las de aproximación al rendimiento y 0,72 y 0,68 para las de 

evitación al rendimiento en Lenguaje y Matemáticas, respectivamente (Matos, 

Lens & Vansteenkiste, 2007; Matos & Lens, 2006). 
En cuanto a las estrategias de aprendizaje, se probó un modelo · de cinco 

factores: repetición, elaboración, organización, pensamiento crítico y metacog­

nición. Los índices obtenidos fueron: x2 (367, N = 1296) = 2038,20, p < 0,001; 
RMSEA = 0,059; SRMR = 0,043 para Lenguaje (Matos, Lens & Vansteenkiste, 

2007) y X2 (367, N = 1296) = 2038,20, p < 0,001; RMSEA = 'ü,059; SRMR = 
0,043 para Matemáticas (Matos & Lens, 2006). Todas las cargas factoriales estu­

vieron entre 0,35 y 0,73. Por haber tenido cargas factoriales muy bajas, dos íte­

ms de la subescala de estrategias metacognitivas fueron eliminados. Los índices 

de consistencia interna alcanzaron 0,66 y 0,66 para las estrategias de repetición, 

0,74 y 0,75 para las de elaboración, 0,77 y 0,75 para las de organización, 0,70 
y 0,69 para las de pensamiento critico y 0,82 y 0,82 para las metacognitivas en 

Lenguaje y Matemáticas, respectivamente (Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007; 
Matos & Lens, 2006). 

Análisis principal 

Para confirmar las hipótesis, se analizó, mediante un modelo de ecuaciones es­

tructurales, la idoneidad de un modelo construido teóricamente (MEE; Bollen, 

1989). Al establecer el también llamado modelo de investigación (ver figura 

2.1), se consideró que la cultura escolar es particularmente importante en la pro­

moción de las metas de logro de estudiantes y profesores. Estas últimas, además, 

pueden influir en las metas de logro de los alumnos. 
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Cultura escolar 
orientada al 
aprendizaje 

Cultura escolar 
orientada al 
rendimiento 

~+ 
Percepción de metas de 

aprendizaje del profesor 

Metas de aprendizaje 
del alumno 

alumno 

Percepción de metas de ~ 
aproximación al 
rendimiento del 

rofesor 

Percepción de metas de 
evitación al rendimiento 

del profesor 

rendimiento del 
alumno 

Figura 2.1 Modelo teórico 

. Se evaluó 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 percepción que los estudiantes tienen acerca de las metas de aprendizaje que 

promueve el profesor como variable mediadora de la relaci6n 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 evitación al rendimiento en los estudiantes. La razón: el mo­

delo debía sustentarse teóricamente y solo existen medidas de la cultura escolar 

en términos de aprendizaje o de aproximación al rendimiento (pero no en tér­

minos de evitación). 

También fueron estudiados los efectos que tiene el seguir las distintas metas 

de logro, por lo que se evaluó el efecto de las metas de aprendizaje, de aproxi­

mación al rendimiento y de evitación al rendimiento sobre las estrategias de 

aprendizaje y el rendimiento académico. 

En relación a las estrategias profundas de aprendizaje, se evaluó el efecto 

que tiene el mejor procesamiento de la información (respecto a las estrategias 

superficiales) sobre el rendimiento académico. 

Para iniciar el análisis estadístico, utilizando MEE, se realizó primero un 

modelo de medición. Para representar eficientemente las variables latentes, se 

confeccionaron grupos de ítems (parcels) y se calculó 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 índices de ajuste: x2 (221) = 522,39 (RMSEA = 0,049; SRMR = 0,040). 

Lo mismo ocurrió con aquel realizado para Matemáticas, x2 (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 procedió a realizar el MEE para comprobar la hipótesis de investi­

gación en un modelo integrado. El modelo teórico fue evaluado y se obtuvieron 

resultados similares: x2 (256) = 788,46 (RMSEA = 0,061; SRMR = 0,068) y x2 

(256) = 864,45 (RMSEA = 0,064; SRMR = 0,073) para Lenguaje y Matemáti­

cas, respectivamente. 

Si bien los índices de este modelo fueron adecuados, se trató de mejorar su 

idoneidad: lograr el mejor modelo teórico con base empírica. Los índices de 

este último modelo fueron muy buenos: x2 (254) = 733,45; RMSEA = 0,058; 

SRMR = 0,062 para Lenguaje, y x2 (254) = 842, 19; RMSEA = 0,063; SRMR = 
0,066 para Matemáticas, como se muestra en la figura 2.2. 

Cultura escolar 
orientada al 

aprendizaje 

C ultura escolar 
orientada al 
rendimiento 

,38/,36 

~64/,57~----

,28/,21 

,80/,62 

,64/,43 

Metas de aprendizaje 
del alumno 

alumno 

-07/-,0~ 
Percepción de metas de '/ 

aproximación al 
rendimiento del 

,46/,25 

Percepción de metas de 
evitación al rendimiento 

del profesor 

,80/,76 
Metas de evitación al 

rendimiento del 
alumno 

Notas: - Los efectos no significativos se muestran en cursiva. 

,15/,20 

-,18/-,15 

- En cada par de valores Beta, el primer índice es para Lenguaje y el segundo para Matemáticas. 

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 percepción 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 percepción 

de metas de aprendizaje que promueve el profesor). Esta mediación 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 

aproximación al rendimiento de los alumnos y también predijo las metas de 

aproximación al rendimiento que promueve el profesor, pero estas últimas no 

predijeron las metas de aproximación al rendimiento de los alumnos (/J = -0,07, 

n.s.; /3=-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 más fuerte en estas últimas. También fueron predictores positivos del 

rendimiento académico de ambos cursos. 

Las metas de aproximación al rendimiento predijeron positivamente el uso de 

estrategias profundas y superficiales, aunque estas últimas solo fueron significati­

vas para Matemáticas (/J = 0,23,p < 0,01), no para Lenguaje (/J = 0,11, n.s.). 

Por su parte, la percepción de las metas de evitación al rendimiento que 

promueven los profesores predijo positivamente las metas de evitación al rendi­

miento de los alumnos. Las metas de evitación 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 Matemáticas (/J = 0,07, n.s.; /3 = 0,04, n.s.). 

Este modelo final, incluyendo los valores Beta para todos los efectos, aparece 

en la figura 2.2. Los índices no significativos se encuentran en cursiva. Los índi­

ces de la izquierda corresponden a Lenguaje; los de la derecha, ·a Matemáticas. 

6. DISCUSIÓN 

En el presente estudio, la teoría de las metas de logro fue utilizada para estudiar 

la relación entre la cultura escolar, la percepción 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 Matemáticas. 
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Investigaciones anteriormente realizadas ya habían demostrado la influencia 

que la cultura escolar tiene sobre la motivación 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 motivación de sus alumnos. En esta 

investigación, se trató de expandir el conocimiento en esta materia, estudiando 

la percepción 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) serían 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 

percepción de los estudiantes acerca de las metas de aprendizaje que promueven 

los profesores. 

Sin embargo, no ocurrió lo mismo con las metas de aproximación al ren­

dimiento de los alumnos. Su percepción sobre las metas de aproximación al 

rendimiento que promueven los profesores no fue un mediador entre sus metas 

de aproximación al rendimiento y la cultura escolar de rendimiento. 

Es así que la percepción 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 

aproximación al rendimiento. 

Como se mostró en el resultado del análisis 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 

años. Sin embargo, la mediación parcial muestra que los profesores son aún una 

influencia que contribuye significativamente a las metas de aprendizaje de los 

alumnos. 

No resulta aún evidente por qué la percepción de los estudiantes sobre las 

metas de aproximación al rendimiento de los profesores no afecta sus propias me­

tas al respecto. Una posible explicación podría radicar en que, cuando el profesor 

promueve las metas de aproximación al rendimiento en la clase (por ejemplo, 

mostrando el mejor trabajo, felicitando públicamente 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 salón. Por lo 

tanto, apenas una minoría adoptaría 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 comprensión 

del material, etcétera), todos podrían seguirlas, considerando que los alumnos 

mejorarían al compararse en base a sus propios estándares 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 

mínima. 

También se encontró que la percepción de las metas de evitación al rendi­

miento que los estudiantes tienen de los profesores estaba relacionada con sus 

propias metas de evitación al rendimiento. Sin embargo, como se mencionó 

anteriormente, no se evalúo el efecto de la cultura escolar de rendimiento sobre 

las metas de evitación del rendimiento, ya que el método de estudio se dirigió 

a las metas de aproximación al rendimiento. Sin embargo, es necesario realizar 

más investigaciones para saber si pueden evaluarse las metas de evitación 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, 

así como con el rendimiento académico. Las metas de evitación 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

mación al rendimiento se asociaron de forma positiva con el uso de estrategias 

de aprendizaje (profundas y superficiales), tal como habían reportado otras in­

vestigaciones que también trabajaron con muestras de estudiantes de secundaria 

(Pintrich, 2000; Wolters et al, 1996). Es importante mencionar que, si bien 

ambos tipos de metas (de aprendizaje y de aproximación al rendimiento) pre­

dijeron positivamente el uso de estrategias, las metas de aprendizaje fueron un 

predictor más fuerte. 

En relación al rendimiento académico y las metas de aproximación al ren­

dimiento, algunas investigaciones ya habían mostrado una relación positiva en 

estudiantes universitarios, pero este no siempre fue el caso en escolares. Cuando 

en uno de los modelos analizados en esta investigación se estudió el efecto de 

las metas de aproximación al rendimiento sobre el nivel académico, este no fue 

significativo. Tal como Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Trash (2002) 

han sugerido, estas metas se relacionarían 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 información, conllevara a un mejor rendimiento aca­

démico. Sin embargo, esto no se vio en el presente estudio. Pueden plantearse 

varias explicaciones para este fenómeno . Ya que no existen pruebas nacionales 

estandarizadas para medir el rendimiento académico en Lenguaje y Matemáti­

cas, este trabajo empleó las calificaciones brindadas por cada profesor al final de 

año 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 contó con infor­

mación que permitiera distinguir estos aspectos. Esta fue una limitación de este 

estudio. Una posible solución a futuro sería la creación 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 ecológica de la 

presente investigación. Es interesante señalar 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. 

¿Cuáles son las implicaciones prácticas de esta investigación, tanto a nivel 

de clases como de escuelas? ¿Se necesita promover metas de aprendizaje en los 

estudiantes? La respuesta es SI. La investigación ha puesto en -evidencia y ha de­

mostrado los resultados positivos y adaptativos que tienen la promoción de estas 

metas. Más aún, 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 fundament;il como agentes de cambio y mejora 

de este proceso. Resulta de vital importancia la elaboración y planificación de 

programas de intervención. 

¿Qué se necesita hacer respecto a las metas de evitación 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 guían por ellas, pues 

tienen un mayor riesgo de salir desaprobados en los cursos. Debe recordarse que 

las notas son aún una forma de medir el éxito educativo, por lo que se requiere 

promover tipos de motivación más adaptativos. 

¿Se necesita promover metas de aproximación al rendimiento a nivel de 

escuela o de clase? Negar que las metas de aproximación 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 

investigándolas. 
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Finalmente, debe comentarse que la mayor parte de los resultados encontra­

dos en esta investigación fueron los esperados. Por lo tanto, el uso de la teoría de 

las metas de logro en un grupo cultural diverso y no tradicional (muestra perua­

na de estudiantes con diferentes niveles socioeconómicos) parece funcionar de 

forma similar. El presente estudio permite expandir el panorama de esta teoría, 

pues la mayor parte de estudios de este campo se habían centrado en estudiantes 

norteamericanos de clase media (Kaplan, et al. 2002). 

7. LIMITACIONES 

Es importante recordar que este estudio es limitado dada su naturaleza correla­

ciona!. Se observaron variables específicas en el colegio y se investigó su relación. 

Por lo tanto, no pudieron obtenerse conclusiones de causa-efecto (Meece, Her­

man, & McCombs, 2003). La investigación asumió 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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La motivación para el aprendizaje está 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 psicológica 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 motivación para el aprendizaje, que de acuerdo a varias investiga­

ciones estaría vinculado a las experiencias que tiene el alumno en este contexto 

(Alonso, 1992; Alonso & Caturla, 1996; Ames, 1992; Good & Brophy, 1996; 

Huertas, 1997; lrureta, 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

contró 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 psicológicos, 

esta suma es inferior a la importancia que tiene el clima emocional logrado en 

el aula. Son tres los factores que definirían un buen clima en la sala de clases: no 

violencia, ausencia de perturbaciones para estudiar y buenos amigos. 

· Las autoras agradecen al profesor Arturo Calderón por su asesoría estadística en el presente 
capítulo. 

·· Departamento de Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú. 
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El clima en la clase se refiere a un conjunto de actitudes, respuestas afecti­

vas y percepciones del alumno con relación a lo que sucede al interior del aula 

(Zahn, Kagan & Widaman, como es citado en Philip & Chambers, 1994). Se 

circunscribe a la dinámica de los ambientes más pequeños de aprendizaje y está 

constituido por la atmósfera de trabajo y las relaciones sociales dentro de la 

clase e influido por los estudiantes, los maestros y la gestión escolar (Somersalo, 

Solantaus & Almqvist, 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 políticas que estarían 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 físico 

y psicológico (Sink & Spencer, 2005). 

Antecedentes del concepto de clima de la clase 

El estudio del clima de la clase se apoya en la teoría del campo de Lewin, quien 

postuló 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 función (jj 
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 = /(P, 

A) = /(EV). En consecuencia, el espacio vital incluye a la persona y a su ambien­

te psicológico (Lewin, 1978). De lo anterior, se desprende que una conducta no 

está determinada solo por la persona o por factores de su ambiente, sino que es 

resultado de ambos, actuando uno sobre otro. Además, la interacción entre la 

persona y el ambiente está siempre en continuo cambio (Schellenberg, 1981). 

Asimismo, Lewin introduce el concepto de atmósfera psicológica definién­

dola como una propiedad de la situación como un todo, que determinará la 

actitud y conducta de las personas. Con ello, se plantea la importancia de la 

subjetividad de la persona en la comprensión de su espacio vital. Desde ese mo­

mento, muchos autores y enfoques comprenden que el ambiente y su interac­

ción con las características personales son determinantes de la conducta humana 

(Cornejo & Redondo, 2001). 

En la investigación educativa, las teorías de motivación se utilizan para expli­

car la elección de la actividad de los estudiantes, el compromiso, la persistencia, 

la búsqueda de ayuda y el desempeño escolar (Meece, Anderman & Anderman, 

2006). El concepto de clima de la clase se apoya en la teoría de la expectativa por 

valor y la teoría de la motivación de logro, cuya evolución en el campo educativo 

se organiza a través de la teoría de orientación a la meta (ver capítulo 1). 
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La teoría de la expectativa por valor deriva del trabajo de Tolman y Lewin, 

quienes consideran que la conducta está 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 teoría, 

las personas tienden a comprometerse más 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 existirá esfuerzo 

si la recompensa tiene poco o nada de valor para el estudiante. Además, si los 

estudiantes no esperan ser capaces de realizar una tarea de forma exitosa, no 

intentarán realizarla, así la recompensa tenga valor para ellos. 

Las expectativas se convierten en una fuente importante de motivación, 

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 valoración de 

las posibles recompensas a obtener (Good & Brophy, 1996). 

La teoría de la motivación de logro se centra en los procesos cognitivos-so­

ciales como fuentes de motivación. Ofrece un enfoque interesante para analizar 

la influencia de los ambientes educativos en la motivación del alumno y su 

aprendizaje (Meece, Anderman & Anderman, 2006). David McClelland y John 

Atkinson, quienes han estudiado la motivación de logro por ·muchos años y en 

diferentes contextos, definen la necesidad de logro como la búsqueda del éxito 

con estándares de excelencia (Reeve, 1992). Atkinson (1964) centró su atención 

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, motivación 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 aproximación 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 evaluación 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 difíciles», 

«creo que puedo hacerlo», «esto lo hace cualquiera», entre otras elaboraciones. 

Por último, el grado de incentivo que supone, en un momento dado, conseguir 

el éxito en una tarea se deriva del grado de desafío que implica la misma, el cual 

depende de su dificultad y está en relación inversa con las probabilidades de éxi­

to (Alonso, 1992). Así, las personas tendrían un menor incentivo para realizar 

una tarea cualquiera si la probabilidad de éxito es alta (una tarea fácil) o si es 
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baja (una tarea difícil), concluyendo que ese incentivo sería más alto cuando la 

probabilidad de éxito fuera moderada, es decir un 50% de probabilidad de éxito 

(Turner & Meyer, 2004). 
La teoría de orientación a la meta es quizás la que más se utiliza y presenta 

un marco de referencia que se relaciona con la motivación en la escuela y se 

adapta mejor para explicar el rol del contexto; a través de esta propuesta, se 

destaca la importancia de características ambientales que promueven el compro­

miso y el desempeño escolar (Kaplan & Maehr, 2007). Resulta útil para analizar 

la influencia de los ambientes de aula sobre la motivación de los estudiantes y 

su aprendizaje. Esta teoría se centra especialmente en las intenciones de los es­

tudiantes o sus razones para actuar haciendo una elección y explica también la 

tendencia a persistir en las diferentes actividades de aprendizaje. Investigaciones 

focalizadas en la clase han examinado cómo los profesores pueden crear diferen­

tes estructuras de meta en el aula mediante el uso de distintas estrategias instruc­

cionales, grupales y de evaluación (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 únicamente al desempeño. Los 

alumnos que se orientan al dominio estarán más enfocados al aprendizaje, la 

comprensión, el desarrollo de destrezas y en comprender la información. Esta 

orientación 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 desempeño 

tienden a asociarse a patrones negativos de conocimiento, afecto y conducta y 

utilizan estrategias de aprendizaje más superficiales que profundas (Kaplan & 

Maehr, 2007). 

El clima en la clase 

El clima positivo en la clase incluye la organización de la actividad en el aula, 

el ritmo de trabajo, la claridad de los objetivos, los procedimientos, el grado de 

alboroto, los períodos 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, destacándose carac­

terísticas como la cordialidad, la camaradería, la sonrisa, el cariño, la confianza 

y la solidaridad entre los compañeros (Murillo, 2007). Es importante fomentar 

un medio de trabajo entusiasta, agradable y desafiante 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 actuación del docente y del estudiante se desarrolla de acuerdo a una 

serie de normas, hábitos comportamentales, rituales y prácticas 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 irritación, estrés, depresión, 

falta de motivación, apatía o temor al castigo y al error (Ascorra, Arias & Graff, 

2003). Andrade (1995) acentúa el ambiente afectivo que predomina en el salón 

de clases, resultado de la interacción maestro-alumno y de los estudiantes entre 

sí. El clima agradable motivará a trabajar, a mejorar la relación entre el profesor 

y los estudiantes y favorecer el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

El ambiente que se genera en el salón de clase influye en el aprendizaje 

directa e indirectamente. La influencia es directa cuando el alumno logra un 

buen desempeño académico e indirecta cuando se compromete y mantiene su 

esfuerzo (Linares et al., 2005). El maestro puede promover la motivación para 

aprender ofreciendo a sus estudiantes tareas o actividades atractivas que satis­

fagan su curiosidad e interés. Una tarea es considerada atractiva si desafía 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 importan~es e interesantes) 

utilizaron de manera más frecuente estrategias cognitivas y de autorregulación 

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 más 

cómodos, piden ayuda y hacen más preguntas. El docente debe brindar opor­

tunidades para preguntar, dar instrucciones sobre cómo preguntar, responder 

a las preguntas, así 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 construcción de significados (Valle, Gonzales, Barca 

& Núñez, 1996). 

Es fundamental, asimismo, comparar al alumno con su propio progreso y 

evitar contrastarlo con el rendimiento de sus compañeros. En ocasiones, los es­

tudiantes con bajo rendimiento se esfuerzan en clase, pero la actitud del docente 

y de sus compañeros 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 alusión a que el clima en la 

clase se basa en la percepción que tienen los alumnos acerca de la relación con 
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sus profesores. Aquellos alumnos que perciben el apoyo de sus profesores, gene­

ralmente, se sienten más motivados en clase. El clima de la clase está relacionado 

con el orden y funcionamiento de las actividades dentro del aula; son también 

importantes para promover la responsabilidad, la motivación intrínseca, el co­

nocimiento y la habilidad, el equilibrio entre la organización de la clase por 

parte del profesor y la autonomía de los estudiantes (Heather, 2006). 

En los estudios sobre evaluación del clima en la clase por los alumnos se han 

identificado hasta nueve dimensiones con relación al clima. Estas son: claridad, 

orden, niveles de logro, imparcialidad, participación, apoyo, seguridad, interés y 

ambiente (Hernández y Hernández & Sancho, 2004) . 

2. CONCEPTOS RELEVANTES ACERCA DEL CLIMA EN LA CLASE 

El modelo TARGET plantea las siguientes categorías de la actividad escolar, 

relacionadas al entorno, como indicadores que facilitan la aparición de la moti­

vación hacia el aprendizaje: la tarea, la autoridad, el reconocimiento, el trabajo 

en grupo, la evaluación y tiempo. La orientación a la meta va a depender si esta 

busca aumentar el dominio y el conocimiento o si se pone énfasis en incremen­

tar la ejecución y realización de la meta (Maehr & Midgley, 1991; Kaplan & 

Maehr, 2007). 

La tarea se refiere a aquello que se le pide al alumno que haga. Comprende 

la selección y presentación 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 autonomía y el interés de los estudiantes. 

La autoridad se refiere a la forma en que el docente maneja la clase. Toma 

en cuenta la participación de los estudiantes en el aprendizaje y en las decisio­

nes en la clase. Los . profesores democráticos consiguen un grado razonable de 

control en el aula, de un modo indirecto; se presentan como facilitadores de la 

realización de las tareas y promueven la participación del alumnado en la toma 

de decisiones. Ni los profesores autoritarios, ~entrados 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 motivación 

significativamente. 

El reconocimiento se refiere a elogiar a los estudiantes por haber realizado 

algo bien, independientemente de cómo se evalúe 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 enseñando, al mismo tiempo, 

el modo de realizar la tarea. Es importante tomar en cuenta que la motivación 

por el aprendizaje se ve facilitada cuando el elogio y la evaluación se hacen del 
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modo más privado posible. El elogio, en público, favorece la aparición de las 

comparaciones entre alumnos dentro del aula, lo cual promueve un esquema 

que estaría incidiendo, sobre todo, en la motivación extrínseca, dado que se 

promovería el lucimiento y no necesariamente la motivación intrínseca por el 

aprendizaje. 

La colaboración y el trabajo en grupo facilitan las relaciones entre los alum­

nos, ellos aprenden más, mejoran en su rendimiento, se sienten motivados y 

aumentan su autoestima. De igual manera, aprenden habilidades sociales más 

efectivas, ya que se incrementa el respeto, la solidaridad y los sentimientos de 

obligación y ayuda. Asimismo, se favorece la motivación intrínseca, que está 

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 únicamente guiados por la recompensa a conseguir. 

La evaluación juega un papel fundamental en la aparición y consolidación 

de patrones motivacionales, mediante la búsqueda de diferentes tipos de metas. 

Existen tres criterios relevantes de la evaluación con sus respectivas consecuen­

cias motivacionales. La primera es la dimensión norma-criterio. Cuando se le da 

al alumno información normativa sobre su rendimiento, se promueve la percep­

ción de que este es dependiente de una única capacidad. Por el contrario, al ha­

cer una evaluación referida a criterios concretos de logro, se facilita la percepción 

de que el alumno puede ajustar su aprendizaje a tales criterios. La segunda es la 

dimensión proceso-producto. En este caso, realizar una evaluación centrada en 

el producto final, sin dar información sobre el proceso, hace que el alumno se 

centre en su nivel de ejecución y no en el proceso. En el caso de fallar, buscará 

excusas que protejan su autoestima o, por el contrario, se dejará llevar por el 

miedo al fracaso. En cambio, una información sistemática sobre el proceso, que 

no tiene que obviar necesariamente la información relativa al producto, centrará 

la atención del alumno en el desarrollo de pautas de mejora o control de su ac­

tuación en la línea de la motivación por el aprendizaje. La tercera dimensión es 

la evaluación pública-privada. Hacer públicos los resultados de una evaluación 

promueve un clima de competición y fomenta la atribución del éxito a la habili­

dad. En cambio, cuando se informa a los alumnos privadamente sobre su rendi­

miento, se centra su atención en el trabajo personal y en el modo de superar los 

posibles errores. Tal como en el caso del reconocimiento, en unos casos se estaría 

fomentando la motivación extrínseca y en otros la motivación intrínseca. 

Por último, el tiempo se refiere a cómo es utilizado y cuál 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 más 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 línea, Alonso y Caturla (1996) señalan que los maes­

tros crean el ambiente que puede afectar la motivación para aprender de forma 

positiva. Identifican en el ámbito de la clase las siguientes categorías: la manera 

en que se inician las clases, la organización de las actividades, la interacción con 

los estudiantes y la forma de evaluar. 

El profesor, desde el inicio de la clase, debe captar la atención y despertar 

la curiosidad y el interés de sus alumnos. La organización de las actividades de­

penderá de su planteamiento, y puede variar de acuerdo al grado de autonomía 

que el alumno dispone para la realización de una tarea y al tipo de interacción 

entre los alumnos que esta demanda. Para que el estudiante se sienta o sea autó­

nomo cuando trabaja, es útil que el profesor brinde el máximo de posibilidades 

de elección: por ejemplo, asignarle varios temas de trabajo para que seleccione 

alguno(s). La organización en grupos cooperativos bajo ciertas condiciones (tipo 

de tarea, tamaño o composición del grupo y características de los alumnos) pa­

rece ser un factor especialmente útil, tanto para estimular el interés y el esfuerzo 

de los alumnos por aprender, como para facilitar su rendimiento. 

Dentro de la interacción del profesor con los alumnos, uno de los factores 

contextuales que más contribuyen a definir la motivación de los alumnos y a 

facilitar o dificultar el aprendizaje lo constituyen los mensajes dados por el pro­

fesor. Los mensajes pueden orientar su atención en distintas direcciones. Pueden 

sugerir que la tarea es relevante para distintos tipos de metas y al poner lamen­

cionada tarea en relación con distintos objetivos ayudan al alumno a aprender 

cómo realizarla; se le enseña 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 atención 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 último, la evaluación del aprendizaje debe estar diseñada para determi­

nar si los estudiantes están logrando adquirir los conceptos, percatarse de cuáles 

son los errores, por qué y cómo superar el problema. Es importante orientarlos 

hacia la autonomía y ayudarlos a corregir las estrategias inadecuadas de pensa­

miento, afrontamiento del fracaso y autorregulación. 

Alonso (1992) también señala el carácter evolutivo de la motivación. Entre 

los 11 y 12 años 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 niños crecen, se tornan más realistas. Adicionalmente, 

cuando se llega a la adolescencia aumenta la importancia de la aprobación de los 

compañeros y el valor académico. 

3. EVALUACIÓN DEL CLIMA EN LA CLASE 

MacAulay (1990), en una revisión de la literatura sobre el tema, identificó 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 última con 

niños de primaria. 

Alonso y colaboradores (Huertas, 1997) han desarrollado varios instrumen­

tos en España: 

• La Escala multidimensional de atribuciones EMA- 11 (Alonso & Monte­

ro, 1983); 

• El Cuestionario de clima motivacional de clase CMC-1 (Alonso & García, 

1987); 

• El Cuestionario de motivación hacia el aprendizaje y la ejecución MAPE-

11 (Alonso, Montero & Mareos, 1992); 

• El Cuestionario de motivación hacia el aprendizaje MAPE-1 (Alonso & 
Sánchez Ferrer, 1992); 

11 El Cuestionario de estilos atributivos EAT (Alonso & Sánchez García, 

1992); 

• El Cuestionario de expectativas de control ECO (Alonso & Arce, 1992). 

El CMC-1, fue adaptado y desarrollado por lrureta (1995 a y b) en Venezuela, 

quien elaboró una versión 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 consideró pertinente utilizarla como referencia para las investiga­

ciones que presentaremos a continuación. 

4. EVIDENCIAS EMPÍRICAS DEL CLIMA EN LA CLASE EN EL PERÚ 

A partir de la revisión teórica 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 
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posición. En el Perú son escasos los estudios que hacen referencia a este tema 

(Andrade, 1995; Cueto, Ramírez & León, 2003). 

La pregunta central que ha guiado las investigaciones que se presentan a 

continuación es: ¿Cómo 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 eligió este grupo tomando en consideración los 

resultados de otras investigaciones que indican que este grupo representa una 

edad en la cual los estudiantes ya tienen más claras sus expectativas y metas, así 

como las atribuciones de éxitos y fracasos (Alonso, 1992). 

En el primer estudio se realizó la investigación en colegios estatales y particula­

res del Callao y en el segundo caso en colegios religiosos de Lima, también de ges­

tión estatal y particular. A continuación se reportan ambos estudios, cuyo objetivo 

común fue evaluar el clima en la clase en alumnos de sexto grado de primaria. 

Estudio 1 

La pregunta que guió 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 gestión y adaptar el cuestionario a la muestra aplicada. Para 

una versión completa del estudio remitirse al trabajo de Wetzell (2009). 

Los participantes fueron 148 estudiantes de sexto grado de primaria, cuyas 

edades oscilaban entre los 1 O y los 13 años, provenientes de dos colegios estatales 

y cuatro colegios particulares de nivel socioeconómico 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 composición de la muestra. 

Tabla 3.1 
Distribución de participantes de los colegios del Callao por sexo y tipo de gestión 

Colegio Hombres Mujeres Total 

Estatales 46 43 89 

Particulares 30 29 59 

Total 76 72 148 
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El instrumento empleado fue el Cuestionario de dima motivacional de clase 

ampliado CMC- VENZ de Irureta (1995a y b). Se trabajó con estudiantes de 

11 a · 15 años y su aplicación colectiva tuvo una duración de aproximadamente 

50 minutos. Constaba de 92 afirmaciones que los alumnos debían responder 

mediante una escala Likert cuyos valores fueron: total desacuerdo (O), desacuer­

do (1), indiferente (2), acuerdo (3) y total acuerdo (4). El cuestionario estaba 

compuesto por seis factores dentro del dima motivacional en la clase: dima de 

interés, ritmo de clases agobiante, favoritismo del profesor, rechazo por el traba­

jo en grupo, alboroto y desorganización 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 dima de in­

terés en el aula se preocupa que cada estudiante aprenda, evita favorecer 

a los que rinden más, 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 más 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 rápido. 

En estas circunstancias la clase puede resultar angustiosa y los objetivos 

poco daros, 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 desorganización versus orden, organización 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 realizó un piloto, antes de aplicar el CMC-VENZ, a fin de comprobar si los 

estudiantes comprendían los reactivos del instrumento. El piloto se administró a 

diez niños de sexto grado de un colegio estatal con características similares a los 

participantes que se pretendía estudiar. 
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Antes de la aplicación se hicieron las coordinaciones pertinentes con los 

directores de los colegios y se solicitó la respectiva autorización, tanto de los 

docentes como de los participantes. Se ingresó a las aulas los días acordados y 

se presentaron, tanto a los docentes como a los estudiantes, los objetivos de la 

investigación. Luego se procedió 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 p roced ió a realizar el 

análisis factorial y de confiabilidad. El análisis factorial se aplicó a los 92 ítems 

originales del cuestionario, replicando los análisis estadísticos utilizados por la 

autora para su adaptación (Irureta, 1995a y b) . Adicionalmente, se llevó a cabo 

el análisis de confiabilidad del instrumento. De acuerdo a los resultados obteni­

dos se eliminaron los dos últimos factores, los cuales no alcanzaron los valores 

mínimos requeridos, quedando así los siguientes factores: clima de interés, ritmo 

de clases agobiante, favoritismo del profesor y rechazo por el trabajo en grupo. 

Se procedió a realizar nuevamente el análisis factorial y de confiabilidad. Un 

criterio para eliminar ítems a partir del análisis factorial fue que la correlación 

del ítem con el factor empírico fuera menor a± 0,30. En la tabla 3.2 se observa 

que se han identificado tres factores y 45 ítems que cumplen los criterios. El fac­

tor 1 empírico se asocia a ritmo de clases agobiante y favoritismo del profesor, el 

factor 2 empírico se refiere a clima de interés y el factor 3 a r~chazo del trabajo 

en grupo. Como se ha mencionado, el ritmo de clases agobiante y favoritismo 

del profesor correlacionan con un solo factor empírico, lo cual los convirtió en 

subáreas. Así, detrás de estas subáreas puede haber una dimensión común para 

la muestra del presente estudio, en particular. Habría que aplicar el instrumento 

a muestras más grandes para observar si se comportan de la misma manera. En 

este caso, dado que existe un soporte teórico anterior (Alonso & Caturla, 1996; 

lrureta, 1995a y b; 1996; 1998; Kaplan & Maehr, 2007; Maehr & Midgley, 

1991) y el grupo es pequeño, es útil considerar a las subáreas de forma separada 

para los análisis descriptivos y comparativos. Luego, a fin de que los cuatro fac­

tores en mención se orienten consistentemente y en un mismo sentido, se optó 

por una modificación de la orientación para los tres últimos factores y se les dio 

más 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 aceptación del trabajo en grupo. 

Para establecer la confiabilidad del instrumento para cada factor, se utilizó 

el coeficiente de consistencia interna a 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 a de 0,80, en el factor equidad del profesor 
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un a de 0,79 y en el factor aceptación del trabajo en grupo un a de 0,62. Final­

mente, el cuestionario quedó conformado por 45 ítems válidos y confiables (ver 

anexo A al final del capítulo para el detalle de los ítems). 

Resultados y discusión del Estudio 1 

Esta investigación ofrece una versión abreviada del CMC-VENZ de Irureta 

(1995a y b). Los análisis de validez y confiabilidad han confirmado los siguien­

tes factores: dima de interés, ritmo de clases adecuado, equidad del profesor y 

aceptación del trabajo en grupo. Asimismo, se disminuyó el número de ítems y 

se cambió 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 más alta y supera 

a los demás factores, sin alcanzar los valores deseados. Esto indicaría que los 

maestros se preocupan medianamente por que los estudiantes aprendan y que se 

promueve de forma limitada tanto la orientación 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 deberían tener en cuenta estos puntos, en especial en estudiantes de 

sexto grado, que tienen en promedio 11 años, para quienes las metas, las atribu­

ciones de sus éxitos y fracasos, la motivación intrínseca y la autonomía 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 opinión de los alumnos no siempre está 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 aceptación 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 compañeros. 
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Tabla 3.2 Estructura Factorial del CMC-VENZ. Análisis de componentes 

principales (rotación oblimín) 

Ítems Factores empíricos 
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 -0,1 1 

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 

33 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 clase 

58 0,50 -0,12 0,26 
adecuado (subárea) 

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 
(subárea) 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 

Aceptación 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 

Mérodo de extracción: Análisis de componenres principales. 
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Tabla 3.3 
Medias y desviaciones estándar 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 
Aceptación 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 gestión educativa se computaron las medias y desviaciones 

estándar y se calculó la t 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, encontrándose diferencias significativas p < 0,01 para todos 

los casos. La tendencia a percibir el clima de clase para ambos tipos de gestión 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 gestión pública 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 está el 

factor equidad del profesor. En último lugar, para ambos tipos de colegio, se 

encuentra el factor aceptación 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 único 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 edu.cativos públicos, no se puede indicar que los colegios particulares 

tengan el clima de clase apropiado que favorezca una orientación al aprendizaje, 

la comprensión de la información y el desarrollo de destrezas (Kaplan & Maehr, 

2007). En los colegios estatales esta situación es aún es más limitada. Llama la 

atención, 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 motivación 

intrínseca e incrementar la autoestima, sino sobre todo, para el desarrollo de 

habilidades sociales, el respeto y la solidaridad con sus compañeros. Este aspecto 

apareció como central en el estudio de la UNESCO (2002) y en una investiga­

ción 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 gestión. Los colegios estatales presentan 
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puntajes significativamente más bajos, lo cual quiere decir que el CMC que se 

está 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

mírez, León y Guerrero (2004) en los que se señala que en los colegios estatales 

se acentúan 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), Pinzás (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 desempeño de los estudian­

tes de colegios estatales y particulares de nuestro medio. Thornberry (2003) se­

ñala, además, que existen diferencias entre la motivación de logro y rendimiento 

entre los estudiantes por tipo de gestión. 

Tabla 3.4 
Resumen de las medias, desviación estándar, valores t de Student y grados 

de libertad de los factores por tipo de gestión 

Factores Tipo de Gestión gl Valores t 

Estatal Particular 
(N = 89) (N = 59) 

Clima de interés M 2,61 2,95 146 -3,127** 

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 

Aceptación del trabajo en grupo M 1,88 2,42 101 -3,790*** 

DE 0,71 0,93 

*p < ,05, **p < ,01, ***p < ,001 
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Clima de interés Ritmo de clases 
adecuado 

E.quidad del profesor Aceptación del 
trabajo en grupo 

~+- Estatal (N=89) ~Particular (N=59) 

Figura 3 .1 Comparación de medias de los factores de clima de clase 
en los colegios laicos por tipo de gestión (Estudio 1) 

Estudio 2 

Este estudio tuvo como objetivo describir cómo es el clima en la clase en cuatro 

colegios religiosos, dos de gestión estatal y dos de gestión parti~ular: La pregunta 

que guió este estudio fue: ¿Existen diferencias en cuanto a la gestión de los co­

legios religiosos estatales y particulares? Se elaboró un cuestionario de clima en 

la clase para alumnos de sexto grado de primaria, confiable y válido con normas 

de aplicación y calificación para colegios de Lima. Para una versión completa del 

estudio consultar el trabajo de Centeno (2008) . 

Para la elaboración del cuestionario se usaron como modelos los cuestiona­

rios CMC-1 de Alonso y García, 1987 y CMC-VENZ de Irureta (Irureta, 1995 

a y b), recogiéndose los criterios de evaluación y tomando como referencia el 

diseño de los ítems y las escalas. Se construyó un cuestionario conformado por 

52 reactivos que fue sometido a siete jueces, todos psicólogos, para establecer 

la validez de contenido. Cada juez recibió el mismo formato de validez, que 

contenía las instrucciones y los criterios de calificación correspondientes. Con 

respecto al enunciado del ítem, los jueces debieron evaluar si hacía referencia o 

no al constructo del clima en la clase y determinar a qué área de las planteadas 

pertenecía cada una. En lo referente al constructo, todos los ítems alcanzaron 

un acuerdo superior a 80%; sin embargo, no todos los ítems alcanzaron un 

índice de pertinencia a las escalas superior a 0,7, por lo que se eliminaron 
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diez preguntas. Cabe señalar que se modificó ligeramente la redacción de 23 

ítems, recogiendo las sugerencias proporcionadas por los jueces para facilitar 

su comprensión. De este modo la prueba final quedó conformada por 42 ítems, 

tal como aparece en el anexo B al final del capítulo. 

Los participantes fueron 472 escolares, cuyas edades oscilaban entre 1 O y 

14 años. La distribución de los participantes se presenta en la tabla 3.5. Todos 

provenían de cuatro colegios religiosos mixtos, dos estatales y dos particulares, 

de nivel socioeconómico bajo y medio alto, respectivamente. Si bien todos los 

participantes provienen de colegios religiosos católicos, algunos tienen una ges­

tión mixta en que los maestros forman parte del sector público, pero al mismo 

tiempo enseñan en colegios dirigidos por una orden religiosa y reciben una ca­

pacitación pedagógica especial. Los colegios particulares también son dirigidos 

por una orden religiosa. 

Tabla 3.5 

Distribución de los participantes de los colegios religiosos según sexo y tipo de gestión 

Colegio 

Estatales 

Particulares 

Total 

Hombres 

157 
80 

237 

Mujeres 

141 
94 

235 

Total 

298 
174 

472 

El Cuestionario de clima en la clase, diseñado para evaluar la motivación gene­

rada por el docente en clase, está dirigido a escolares entre los 10 y 14 años de 

edad, que cursan el sexto grado de primaria. Es un cuestionario de fácil adminis­

tración y cuyo tiempo de aplicación 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 competición-cooperación y trabajo en grupo. El anexo B que 

aparece al final del capítulo presenta la versión 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 organización 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 realización de 

las tareas y cuánto se detiene en cada tema. 

• El interés por que el alumno aprenda recoge la sensación de cómo cada 

alumno es animado a progresar sin tomar en cuenta el progreso de los 

demás. 
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• El clima de competición hace referencia a aspectos tales como el favoritis­

mo del profesor hacia los más capaces, a la frecuente comparación 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 cooperación 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 varía del O al 3, siendo 

las posibilidades de respuesta las siguientes: total desacuerdo (O), 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 calificación hay que tomar en cuenta que de 

los 42 ítems, 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 más de una alternativa o se omite alguna respuesta. 

Antes de la aplicación se coordinó con los directores y se solicitó la respec­

tiva autorización, tanto de los docentes como de los participantes. Se aplicó el 

cuestionario grupalmente en el aula, durante el curso de Comunicación Inte­

gral, en los respectivos colegios de los participantes. La administración se llevó 

a cabo en una sola sesión de 30 minutos. Para establecer contacto con los estu­

diantes, la evaluadora se presentó y explicó el motivo de la visita y el objetivo de 

la investigación y del cuestionario. 

Para determinar las características psicométricas del Cuestionario de clima 

en la clase se procedió a establecer la confiabilidad de la prueba para cada una de 

las escalas. La confiabilidad se identificó a través del cálculo del coeficiente a de 

Cronbach, que mide la consistencia interna (ítem test e ítem área), se procedió a 

evaluar de modo detallado el valor reportado de los ítems y se eliminaron aque­

llos que al realizar el análisis de correlación eran inferiores a 0,20. Los análisis 

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 a de 0,58, luego 

de eliminarse dos ítems; la escala 2 «ritmo de clase» y la escala 3 «interés por el 

alumno», obtuvieron un a de 0,62 y 0,75 respectivamente; la escala 4 «clima 

de competición» obtuvo un a final de 0,65, luego de eliminarse 4 ítems; y la 

escala 5 «cooperación y trabajo en grupo» logró un a de 0,64, al ser eliminado 

un ítem. Al obtener la confiabilidad final de cada escala, de los 42 ítems iniciales 

propuestos, solo 35 ítems resultaron confiables para la muestra estudiada (ver 

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

en la Clase (versión peruana) 

El -Ambiente de Trabajo 

Ítems 

2 

8 

12 
23 
28 
30 

6 ítems 

E2 - Ritmo 
de la clase 

Ítems 

4 
7 
9 

11 
18 
21 
26 
31 

8 ítems 

Escalas 

E3- Interés 
por el alumno 

Ítems 

1 
6 

10 
13 
17 
22 
32 
34 

8 ítems 

Resultados y discusión del Estudio 2 

E4- Clima de E5 -Cooperación 
competición y trabajo en grupo 

Ítems Ítems 

3 14 
5 25 

16 36 
20 37 
38 40 
39 
41 
42 

8 ítems 5 ítems 

Como resultado de este estudio se construyó el Cuestionario de dima en la clase 

(versión peruana) que podrá ser utilizado en futuras investigaciones sobre el 
tema. Lo~ resultados descriptivos, tal como aparecen en la tabla 3.7, señalan que 

en los cuatro colegios estudiados la puntuación más alta se observa en la escala 3, 

«interés por el alumno», cuyos resultados se encuentran por encima del promedio, 

denotándose una preocupación de los profesores por el progreso de sus alumnos. 

Este es un aspecto positivo en la medida que los alumnos se sienten más libres y 

participan con mayor frecuencia y hacen preguntas (Ryan, Pintrich & Midgley, 

2001). Del mismo modo, la puntación de la escala 4 «dima de competición» 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 motivación intrínseca. La escala 5 «cooperación 

y trabajo en grupo», si bien presenta un resultado un poco más bajo, se en­

cuentra por encima del promedio, lo cual indica que hay mayor tendencia al 

trabajo colaborativo y de participación. La escala 2 «ritmo de trabajo» puntúa 

ligeramente más bajo, lo que muestra que los estudiantes no siempre están de 

acuerdo en que son capaces de seguir el paso de la clase y que, probablemente, 

el maestro explica muy rápido o no brinda suficiente tiempo para resolver las 

tareas, lo cual es fundamental para el aprendizaje. En último lugar se encuentra 
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la escala 1 «ambiente de trabajo» aludiendo a que el orden, la organización 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 motivación 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 calculó la t de Student. 

Adicionalmente se calculó la d de Cohen a fin de establecer cuán amplias eran 

estas diferencias. En la tabla 3.8 aparecen las medias, desviaciones estándar y 

valores t. 

Tabla 3.7 
Medias y desviaciones estándar 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 competición 2,22 0,50 

Cooperación y trabajo en grupo 2,09 0,56 

Tabla 3.8 
Resumen de las medias, desviación estándar, valores t Student y grados de libertad 

del clima de clase. Escalas por tipo de gestión en colegios religiosos 

Factores Tipo de Gestión gl Valores t 

Estatal Particular 

(N = 298) (N = 174) 

Ambiente de trabajo 
M 1,59 1,62 

304 
DE 0,49 0,61 

-0,52 

Ritmo de clase 
M 2,03 1,92 

261 
DE 0,38 0,59 

2,23* 

Interés por el alumno 
M 2,51 2,28 

DE 0,37 0,54 
271 4,81 ** 

Clima de competición 
M 2,16 2,32 

470 
DE 0,47 0,54 

-3,20** 

Cooperación y trabajo M 2,09 2,09 
306 -0,003 

en grupo DE 0,20 0,64 

*p < ,05, **p < ,01 , ***p < ,001 
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Ambiente de 
trabajo 

Ritmo dela 
clase 

Interés por el 
alumno 

Clima de 
competición 

~Estatal (N=298) ~Particular (N=l74) 

Trabajo 
en grupo 

Figura 3.2 Comparación de medias del clima de los colegios religiosos 
por tipo de gestión (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 «cooperación 

y trabajo en grupo». En las otras escalas, en cambio, sí se aprecian diferencias; 

sin embargo, de acuerdo al criterio de Cohen, los índices obtenidos son menores 

a 0,2, lo que indicaría que estas diferencias según el régimen de gestión no son 

lo suficientemente amplias como para considerarlas importantes. Estos hallazgos 

permitirían inferir que en ambos tipos de colegios el dima en la clase en todos sus 

aspectos es percibido de un modo similar por los alumnos. En la escala «interés 

por el alumno» sí 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 

más solidarios. Los resultados de «clima de competición» muestran que en ambos 

tipos de gestión los alumnos consideran que sus maestros son equitativos. Este 

tipo de manejo en la clase favorece la motivación por el aprendizaje. En cuanto 

al ritmo de clase, los alumnos perciben que pueden seguir bien las actividades 

propuestas por el maestro. Por último, 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 FI NALES 

Estos dos estudios nos ofrecen un panorama general acerca de cómo los alum­

nos perciben al maestro durante su actividad docente y constituyen, también, un 

punto de partida para realizar otras investigaciones en el Perú y en otros países 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 número de participantes. 

Tal como se desprende de los resultados y la discusión, se ha recogido infor­

mación valiosa sobre la percepción 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 orientación a los docentes en su 

labor, para que puedan promover la motivación intrínseca por el aprendizaje y 

que no solo se centren en el desempeño. 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 análisis de los resultados de ambos estudios pone de manifiesto que hay 

menos diferencias en las percepciones de los estudiantes de los colegios religiosos 

(estatales o particulares), que en las de los colegios laicos (estatales y particula­

res) . Parecería que la filosofía que guía a los colegios religiosos brinda un marco 

de referencia que propicia un comportamiento más parecido ·en los maestros, a 

pesar de tratarse de órdenes religiosas diferentes. Este hecho es importante de­

bido a que muestra que la capacitación y el trabajo directo con los docentes van 

a proporcionar un ambiente más adecuado para mejorar el dima y favorecer la 

motivación 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 preocupación por su aprendizaje aunque, como se ha señalado 

anteriormente, no necesariamente están promoviendo una motivación 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 estaría revelando que los profesores no siempre son tolerantes cuando 

los alumnos realizan sus tareas y no están asignando los tiempos especiales para 

aquellos que tienen dificultades. Este aspecto es negativo porque puede crear 

una actitud desfavorable hacia el aprendizaje, lo que podría llevar al estudiante 

a sentirse irritado y desinteresado por el estudio. 

El trabajo en grupo se promueve más en los colegios religiosos; en cambio, 

en los colegios laicos, solo en los centros educativos particulares se muestra un 

85 



TEORÍAS CONTEMPORÁNEAS DE LA MOTIVACIÓN: UNA PERSPECTIVA APLICADA 

mayor interés por las actividades grupales, a diferenci~ 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 

compañeros, lo cual contribuye a promover las buenas relaciones en la clase. 

El análisis de los resultados muestra que en los colegios particulares (laicos 

y religiosos) hay menos favoritismo que en los colegios estatales. Parecería que 

en estos últimos 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 público debido a que fomentan un clima 

de competición que favorece más el desempeño, en lugar de promover la moti­

vación por el dominio y la destreza. 

La información obtenida puede ser de gran utilidad para realizar programas 

de capacitación con maestros que les permitan tener en claro cuáles son las va­

riables importantes que afectan el clima en la clase y van a tener importancia en 

el desarrollo de una motivación efectiva por el aprendizaje. Es por ello que en 

las políticas educativas se debería tener en cuenta la capacitación a docentes y 

directores de colegio en cuanto al énfasis en los procesos de aprendizaje, la moti­

vación intrínseca, la orientación hacia el dominio y, sobre todo, tener en cuenta 

el clima emocional y afectivo en la clase. Este aspecto contribuirá a mejorar la 

calidad educativa. 
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ANExoA 

Ítems válidos del Cuestionario de Clima Motivacional de Clase - Ampliado 
CMC-VENZ para la presente investigación 

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

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

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

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

40. En estas materias el profesor (a) señala 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 
sólo 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 demás. 

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

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

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

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

103. Generalmente este profesor (a) atiende a todos los estudiantes, pero le dedica más 
tiempo a quien lo necesita y no sólo 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 rápido 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 más 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 rápidamente, pero ocurre con frecuencia que 
lo hace sin que hayamos entendido lo que nos ha explicado. 
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44. A los alumnos de estas materias nos resulta difícil entender cuando es el profesor 
quien explica los temas. 

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

58. Con frecuencia el profesor (a) nos manda a hacer trabajos, pero no nos explica cómo 
hay que hacerlos. 

63. Se necesita estudiar muchísimo para aprobar los exámenes que pone este profesor 
(a), considero que son realmente difíciles. 

70. En estas materias casi todos los compañeros encontramos demasiado difíciles los 
trabajos que tenemos que hacer. 

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

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

97. En estas materias generalmente no nos queda claro para qué hacemos los trabajos. 

11. El profesor (a) responde más a las preguntas de los mejores alumnos que a las de los 
menos buenos. 

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

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

68. En estas materias el profesor (a) hace más caso a los más inteligentes. 

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

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

81. En estas materias, cuando estamos haciendo un trabajo en grupo, el profesor le de­
dica más tiempo a los grupos donde están los más inteligentes. 

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

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

100. Este profesor (a) se dedica a su grupo de preferidos, que generalmente son los más 
inteligentes, sin importarle lo que hacen los demás. 

12. En mi clase, casi todos preferimos trabajar individualmente. 

50. En mi clase cada quien se ocupa de lo suyo, y nadie te ayuda si lo necesitas. 

74. En esta clase la mayoría pensamos que es mejor trabajar individualmente. 

79. En esta clase la mayoría pensamos que trabajar en grupo no aporra ningún 
beneficio. 

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

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

91 



TEORÍAS CONTEMPORÁNEAS DE LA MOTIVACIÓN: ÜNA PERSPECTIVA APLICADA 

ANEXO B 

Cuestionario de Clima en la C lase (versión peruana) 
Mariela Centeno y Cecilia Thorne 

Nombre: ....................................... Edad: ...... . Sexo: M F 
Nombre del colegio: ....................................... Fecha: .. ./ .. ./ .. . 

lnstruccio nes 1 

Este cuestionario presenta una serie de afirmaciones que hacen referencia a cómo 

percibes el ambiente de tu clase, a lo que crees que valoran tus compañeros y profesores, 

y a cómo 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 número significa lo siguiente: 

o 
Total Desacuerdo Desacuerdo 

2 
Acuerdo 

3 
Total Acuerdo 

Por ejemplo, si se te está preguntando en relación con la clase de matemáticas y 

quisieras responder que estás totalmente de acuerdo con alguna de las afirmaciones, 

podrías contestar así: 

o 2 

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

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

El objetivo de esta prueba es que nos ayudes a conocerte mejor, diciéndonos cómo 

ves tu clase. 

Sé sincero en tus respuestas. 

No dejes ninguna pregunta sin contestar. 

Gracias por tu colaboración. 

Puedes empezar. 

1 Es recomendable leer y explicar las instrucciones a todo el grupo. 
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l. El profesor verifica constantemente, mediante preguntas, que ha- o 2 3 
yamos comprendido la clase sin dificultad. 

2. En este curso es fácil atender al profesor o estudiar, porque casi o 2 3 
ningún compañero interrumpe o molesta. 

3. Sólo los mejores alumnos reciben atención del profesor. o 2 3 
4. Cuando debemos hacer un trabajo y/ o tarea en clase, el profesor o 2 3 

nos da poco tiempo para realizarlo. 

5. El profesor responde más a las preguntas de los mejores alumnos o 2 3 
de la clase que a la de los demás. 

6. El profesor de este curso se preocupa por enseñarnos cómo usar en o 2 3 
la vida diaria lo que aprendemos en clase. 

7. En este curso casi nunca nos sentimos cansados por la gran canti- o 2 3 
dad de tareas que hay que hacer. 

8. En este curso muchas veces el profesor deja de explicar el tema o 2 3 
porque hay compañeros conversando o molestando. 

9. En este curso casi nunca nos sentimos presionados por la rapidez con o 2 3 
que hay que hacer los trabajos que nos deja el profesor en clase. 

10. El profesor hace que los trabajos y/ o tareas que tenemos que hacer o 2 3 
nos resulten divertidos e interesantes. 

11. El profesor explica muy rápido el tema a desarrollar en cada clase. o 2 3 
12. Considero que en este curso es difícil concentrarme porque, con o 2 3 

demasiada frecuencia, alguien se levanta y va de un lado a otro sin 
necesidad. 

13. En este curso, el profesor nos hace sentir su interés porque com- o 2 3 
prendamos qué lograremos al aprender la información que nos 
brinda. 

14. En este curso los compañeros nos ayudamos unos a otros. o 2 3 
15. Cuando el profesor nos deja trabajos y/o tareas, nos explica cuáles o 2 3 

son los objetivos. 

16. El profesor casi nunca hace comparaciones entre nosotros. o 2 3 
17. El profesor se preocupa de decirnos cómo podemos mejorar lo o 2 3 

que hemos hecho mal. 

18. En este curso los alumnos nos sentimos preocupados porque nos o 2 3 
mandan a hacer muchas tareas y/o trabajos y nos dan poco tiempo 
para terminarlos. 

19. El profesor nos felicita individualmente cuando logramos una me- o 2 3 
jor nota comparada con la anterior. 

20. El profesor de este curso nos trata a todos por igual, sin preferen- o 2 3 
cías. 

21. En este curso casi siempre nos alcanza el tiempo para terminar los o 2 3 
trabajos y/o actividades de la clase. 

22. El profesor menciona con frecuencia que debemos esforzarnos o 2 3 
para lograr lo que nos proponemos. 
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23 . En este curso da gusto estudiar porque siempre sabemos lo que o 2 3 
debemos hacer, nadie molesta y casi nunca se pierde tiempo. 

24. Al momento de entregar los exámenes, el profesor casi siempre o 2 3 
felicita públicamente al alumno que obtuvo la mejor nota. 

25. En esta clase cada uno se ocupa de lo suyo, y nadie te ayuda o 2 3 
aunque lo necesites. 

26. El profesor de esta clase habla con tranquilidad y sin apuro, de tal o 2 3 
forma que todos entendemos. 

27. En este curso la mayoría de mis compañeros se esfuerza por lograr o 2 3 
que su trabajo sea mejor que el de los demás. 

28 . Durante las clases de este curso casi nunca nos levantamos de o 2 3 
nuestros asientos, y cuando lo hacemos es por un motivo justi-
ficado. 

29. En este curso con frecuencia no entendemos cómo debemos rea- o 2 3 
lizar los trabajos y/o actividades. 

30. En las clases de este curso casi nadie atiende porque se pierde o 2 3 
mucho tiempo y hay demasiada bulla. 

31. Cuando el profesor nos manda a hacer un ejercicio en clase, nos o 2 3 
proporciona suficiente tiempo para que podamos terminarlo. 

32. El profesor hace la clase sin importarle si estamos comprendiendo. o 2 3 
33. Con frecuencia nuestro profesor propicia la colaboración entre o 2 3 

compañeros más que la competencia. 

34. El profesor se preocupa de que cada uno aprenda. o 2 3 
35. En este curso cada uno quiere ser el mejor y nos esforzamos para o 2 3 

lograrlo. 

36. Nuestro profesor fomenta · 1a coope;ación entre nosotros, de tal o 2 3 
manera que si alguien no comprende siempre hay un compañero 
dispuesto a ayudarlo. 

37. En este curso cada uno tiene que solucionar los problemas que o 2 3 
encuentra porque nadie te ayuda. 

38. Con el profesor de este curso con frecuencia hacemos competen- o 2 3 
cías porque así podemos demostrar quienes son los mejores. 

39. El profesor de este curso responde a cualquier pregunta, sin consi- o 2 3 
derar si el que la hace es de los mejores o de los peores alumnos. 

40. Nuestro profesor casi siempre fomenta el trabajo en grupo, o 2 3 
menciona que así podemos ayudarnos entre nosotros y aprender 
de los demás. 

41. Con este profesor lo más importante es estar entre los mejores de o 2 3 
la clase y no cuanto aprendamos. 

42. Al momento de supervisar el desempeño de los alumnos, el pro- o 2 3 
fesor le dedica más tiempo a los mejores de la clase. 
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Capítulo 4 

Motivación y emoción en el talento y la sobredotación 

Sheyla Blumen* 

1. INTRODUCCIÓN 

Desde el reconocimiento de la psicología como ciencia, los psicólogos han tra­

tado de comprender a las personas con altas capacidades según sus posibilidades 

intelectuales (Galton, 186911976; Terman, 1954). Sin embargo, dada la con­

cepción unidimensional de la inteligencia imperante hasta inicios del S. XX, 

la inteligencia fue para la conceptualización de la sobredotación lo que el co­

eficiente intelectual fue para el desarrollo de la inteligencia como constructo: 

variables que limitaron su comprensión (Blumen, 2001; 2007a). 

Con el paso del tiempo, estudiosos como Guilford (1959) y Cattell (1971) 

señalaron que la inteligencia no podía ser comprendida desde una aproximación 

unitaria. Posteriormente, Sternberg y Davidson (1986), reafirmaron la multi­

dimensionalidad de la conceptualización de la sobredotación cuando editaron 

«Conceptions of Giftedness», incluyendo el análisis de diecisiete modelos teóri­

cos sobre la sobredotación, que, a su vez tenían variables relacionadas. Sternberg 

y Davidson (1986) agruparon las teorías imperantes hasta entonces sobre la 

sobredotación, según fueran implícitas o explícitas. Las teorías implícitas com­

prendían las aproximaciones de las teorías cognitivas, de las teorías del desarrollo 

y de las teorías centradas en el dominio específico. Las teorías explícitas trabaja­

ban con definiciones que no podían ser empíricamente probadas y presuponían 

conceptos que establecían relaciones con redes de teorías psicológicas o educa­

cionales. No obstante, por lo general se comprobaban de manera empírica y su 

evaluación dependía de la concepción de sobredotación subyacente. 
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Las concepciones teóricas implícitas giran en torno a la aproximación psi­

cosocial de Tannenbaum (1986) y a la propuesta de los tres anillos de Renzulli 

(1986) centrada en la interacción de elevados niveles de capacidad general, crea­

tividad y de compromiso con la tarea. Según Renzulli (1986), todos estos rasgos 

pueden ser desarrollados en escolares desde la educación primaria, si se brindan 

oportunidades para el auto-estudio donde los estudiantes puedan aprender la 

metodología apropiada, así como estrategias creativas (Renzulli & Reis, 1985). 

Los teóricos implícitos consideran la necesidad de identificar el dominio de ta­

lento como la base del desarrollo individual o social. Más aún, puntualizan el 

rol esencial de las capacidades cognitivas y la motivación en el desarrollo de la 

sobredotación, así 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 teóricos explícitos incluyen el cuestionamien­

to referente a las bases cognitivas de la sobredotación, es decir qué es lo que la 

persona puede hacer para que sea identificada como sobredorada (Sternberg & 

Davidson, 1986) y enfatiza la importancia de la investigación empírica como 

determinante en la comprensión del talento y la sobredotación. Las aproxima­

ciones psicológicas explícitas hacia la sobredotación se basan en las teorías del 

desarrollo. Es así que Gruber (1986) enfatiza la necesidad del seguimiento en 

el desarrollo desde la niñez hacia la adultez con el fin de tener una mejor com­

prensión del desarrollo de un individuo sobredorado o talentoso. Gruber (1986) 

sostiene que es necesario el estudio profundo de un número pequeño 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 comprensión del 

mundo o para la mejora de la condición humana, con el fin de mejorar nuestras 

posibilidades de supervivencia como especie. Más aún, Gruber (1986) cree que 

los intereses y conductas individuales son esenciales para el desarrollo de un in­

dividuo sobredorado 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 histórico y social, tal como lo hacen Csiks­

zentmihalyi y Robinson (1986) , quienes como Renzulli (1978) reconocen que 

no deberíamos considerar a la sobredotación como un concepto absoluto. Para 

Csikszentmihalyi y Robinson (1986) la sobredotación 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 

sobredotación es el resultado de la coordinación sostenida entre grupos de fuer­

zas que se intersecan, incluyendo las históricas, culturales y sociales, junto con 

características y cualidades individuales. Walters & Gardner ( 1986) agregan el 

concepto de «experiencias cristalizadas», que se deriva de la teoría de inteligencias 

múltiples de Gardner (1983). Según Gardner (1983; 1999), todos los individuos 

con capacidades normales son capaces de desarrollar nueve formas de desempeño 

intelectual: lingüístico, musical, lógico-matemático, espacial, corporal-kinestésico, 

interpersonal, intrapersonal, existencial y naturalista (Check.ley, 1997). Es así 

que estas múltiples formas de manifestación de la inteligencia se presentan en 

etapas tempranas como tipos de capacidades para procesar la información. Más 

aún, durante las denominadas «experiencias cristalizadas», las destrezas latentes 

de la inteligencia subutilizada podrá ser activada, modificando las actividades de 

vida del individuo, como resultado de tales experiencias. 

Albert & Runco (1986) consideran que la sobredotación presenta una natu­

raleza biológica y experiencia!, y se centran en el énfasis respecto a la familia y a 

la historia. Su estudio longitudinal sobre las familias de niños excepcionalmente 

sobredorados puede brindar información referente al desarrollo del talento. 

Bloom (1985) también se enfrascó en un estudio del desarrollo del talento en 

niños, examinando los procesos a través de los cuales habían llegado a desem­

peños sobresalientes cuando adolescentes y adultos. Los grupos estudiados in­

cluyeron concertistas de piano, escultores, matemáticos, neurólogos, nadadores 

olímpicos y campeones en tenis que llegaron a niveles de logro sobresalientes an­

tes de cumplir los 35 años. Según 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 tiempo; (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; así como (d) la presencia de logros y progresos necesarios para mante­

ner el compromiso hacia el talento a través de décadas de aprendizajes difíciles. 

Estos teóricos del desarrollo subrayan la importancia del desarrollo del ta­

lento a lo largo de la vida del individuo, según el tipo de dominio específico. 

En este sentido, los individuos sobredorados son aquellos que pueden sobresalir 

usualmente en un dominio específico, bajo factores ambientales que apoyan la 

manifestación de la excelencia. También se enfatizan los elementos obtenidos a 

partir de estudios de casos intensos, tomando en cuenta la investigación cuan­

titativa y cualitativa. Los teóricos explícitos que están en la línea del dominio 

específico son Stanley y Benbow (1986), junto con Bamberger (1986). Stanley 
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y Benbow ( 1986) estudiaron a jóvenes precoces en matemáticas, identificados 

en edades tempranas por sus elevados puntajes de matemáticas obtenidos en 

pruebas de logros académicos y que fueron luego incorporados a programas es­

pecializados. Por su parte Bamberger (1986) estudió a talentos musicales desde 

el momento en que fueron identificados como niños prodigio hasta la adultez, 

centrándose en las representaciones internas que ellos tenían respecto a la es­

tructura musical. Es así que, en el análisis de la transición niñez (niño prodigio) 

hacia la adultez (adulto talentoso) estudiaron a estos adolescentes con desem­

peños sobresalientes que encontraron el camino para coordinar la red de repre­

sentaciones diferentes desde la niñez precoz hacia la adultez, incluyendo una 

combinación de perspectivas desde la psicología cognitiva y del desarrollo. 

2. LA MOTIVACIÓN EN EL TALENTO Y LA SOBREDOTACIÓN 

Todo psicólogo que trabaja con escolares talentosos o sobredorados de nivel 

socioeconómico medio alto en el Perú y en América Latina, está familiarizado 

con niñas y niños 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 niña o niño sobredorado necesita más 

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 niña o 

el niño se manejan de manera pasiva o no prestan atención a los estímulos cir­

cundantes, ella o él no desarrollarán sus talentos. El desarrollo solo tendrá lugar 

cuando el individuo interactúa de manera activa con el ambiente y está abierto 

a recibir la estimulación. En la actualidad se piensa que el desarrollo es el resul­

tado de interacciones recíprocas entre los organismos y el entorno, que a su vez 

actualiza el potencial genético del organismo. Por lo tanto, a mayor interacción 

entre el organismo y el entorno, mayor realización del potencial genético. La 

menor interacción 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 niños necesitan no solo un ambiente de apoyo que 

les ofrezca oportunidades para crecer y desarrollar sino también la motivación 

para interactuar con el ambiente y tomar ventaja de las oportunidades que se le 

brindan (Blumen, 2008b). 

Hoy en día es ampliamente reconocido el importante rol de la motivación 

en el desarrollo de talentos especiales. Algunos consideran a la motivación como 

un factor esencial de la sobredotación (Monks & Van Boxtel, 1985; Renzulli, 

1978), mientras otros la consideran como un factor separado que determina 

la cantidad de energía que será dirigida hacia actividades de aprendizaje en 
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un campo determinado (Gagné, 1991). A continuación se analizarán ambas 

posiciones. 

2.1. La motivación como factor determinante 

Dentro de aquellos que consideran a la motivación como un factor determinan­

te de la sobredotación tenemos a Renzulli (2005), quien en su segundo com­

ponente del modelo de los tres anillos, es quizás uno de los primeros estudiosos 

que focaliza la atención en una manifestación de la variable motivación, deno­

minándola «compromiso con la tarea». Si bien la motivación es por lo general 

definida en términos de un proceso energizante general que provoca respuestas 

en organismos, el «compromiso con la tarea» representa la energía que emerge 

frente a un problema, tarea o área de desempeño en particular. Los términos que 

se utilizan con mayor frecuencia para describir el «compromiso con la tarea» son 

perseverancia, trabajo duro, dedicación, auto-confianza, creencia en la propia 

capacidad para desarrollar un trab~jo importante, y acción aplicada a un objeto 

o situación que genere interés individual. Por su parte, Monks y Van Boxtel 

(1985) señalan 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 ámbito 

laboral y la comunidad. 

Los estudios científicos con personas de logros excepcionales han mostrado 

de manera consistente que los precursores de un trabajo original y diferente 

(Barran, 1969) son una especial fascinación 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 identificación de problemas significativos (Zuckerman, 

1979). Esta motivación para «engancharse» en una actividad en base al interés 

propio, es por lo general denominada motivación intrínseca. Cuando uno pre­

senta auto-determinación y competencia hacia una tarea determinada, la moti­

vación intrínseca emerge y dirige la acción. 

Las principales críticas hacia las aproximaciones tradicionales sobre la 

sobredotación, establecen que estas suponen la dicotomía mente-contexto 

en su interpretación (Sternberg & Davidson, 2005), y sostienen la polaridad 

estudiante-contexto, implícita o explícitamente, 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), señalan que esta perspectiva dualista 

es inadecuada para explicar la interacción entre la persona y las situaciones 

como sistemas integrados. Es así que Snow (1992) enfatiza que un análisis más 
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fructífero sería el examinar los procesos que conectan a las personas y situaciones, 

es decir, los procesos que operan en su interface. 

Los avances en la investigación de los últimos 20 años 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 & Mdntire, 

1996; Simonton, 2001; Snow 1997). En la actualidad sabemos más sobre la 

motivación de logro de lo que sabíamos hace una generación. Sin embargo, los 

profesores continúan utilizando estrategias de enseñanza-aprendizaje en base a 

concepciones antiguas (Bransford, Brown, & Cocking, 2000), que conllevan 

a percibir al sobredorado únicamente como el «asistente» del profesor, sin vi­

sualizar la necesidad de elaborar programas especiales de enriquecimiento o de 

aceleración cori el fin de contribuir a su propio desarrollo. 

2.2. La motivación como factor promotor 

Un elemento central en las críticas hacia la conceptualización de la motiva­

ción como un factor cognitivo determinante del talento y la sobredotación es 

la convicción de que la sobredotación no puede ser caracterizada en términos 

cognitivos puros, como rasgos estables internos, ni tiene una explicación pura­

mente ambiental. La sobredotación es el resultado visible de la interacción del 

individuo con su ambiente. En esta línea, Pea (1993) cree que la capacidad para 

actuar inteligentemente es lograda más que poseída. Esta perspectiva apunta 

fuertemente hacia los estudios en psicología ecológica (Gibson, 1979/1986), 

que incorporan a la cognición situacional (Lave, 1997), a la cognición distribu­

tiva (Barab & Kirshner, 2001) y al aprendizaje del estudiante (Lave & Wenger, 

1991). 

Asimismo, esta perspectiva parece seguir la línea de las teorías sistémicas de 

la creatividad, tales como la de Csikszentmihalyi (1988), quien propone una 

teoría sistémica de la creatividad que enfatiza los roles de los individuos, así 

como el dominio y área en que intentan crear. Él propone que tomar en cuenta 

cómo un individuo opera dentro de un dominio y campo determinado, más que 

cómo opera dentro de un área específica, constituye un cambio fundamental en 

relación a có_mo piensa y actúa. 

Desde una perspectiva motivacional, el nivel de motivación de una niña 

o niño determina, entre otros aspectos, la frecuencia y persistencia de sus 

interacciones con el entorno inmediato y por lo tanto, la actualización de su 

potencial genético. Considerando que la motivación para la competencia en un 

campo determinado orienta a la persona hacia las interacciones que provocarán 
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su ulterior desarrollo, la motivación hacia la competencia puede ser considerada 

como el motor primario del desarrollo (Riksen-Walraven & Zevalkink, 2000). En 

el colegio, la falta de motivación hacia tareas académicas es la causa más común 

de bajo rendimiento entre los estudiantes sobredorados. Las diferencias a nivel 

de interés y motivación entre los niños son obvias para los profesores de aula, 

e incluso pueden ser detectadas desde los años preescolares. Más aún, estudios 

realizados por Riksen-Walraven y Zevalkink (2000), señalan que la motivación 

hacia la competencia es significativamente afectada incluso por las experiencias 

en los primeros años de vida. Por lo tanto, las experiencias tempranas podrían 

jugar un rol determinante en el desarrollo de los talentos, dado que brindarían 

la base motivacional para las interacciones de los niños con su entorno, así como 

para la actualización de su potencial genético. 

En este sentido, la calidad del apoyo brindado por los padres, deberá consi­

derar el apoyo emocional, el respeto para la autonomía del niño, la estructura y 

límites en su conducta, así como instrucción de alta calidad (Riksen-Walraven & 

Zevalkink, 2000). Los primeros dos elementos son básicos, dado que promue­

ven la sensación de seguridad y competencia, y ello motivará al niño a futuras 

interacciones con el entorno. 

En el caso de niños que habitan en entornos de pobreza, como ocurre en 

la mayoría de países latinoamericanos, por lo general carecen del soporte pa­

rental adecuado y, por lo tanto, están notablemente ausentes de los programas 

de identificación de talentos (Frasier, 1993; Blumen, 1995; 2006). Estos niños 

no son detectados como sobredorados 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 niños 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 niños que viven 

en situaciones de pobreza no logran desarrollar talentos excepcionales (Radford, 

1990), estudios desarrollados en el Perú (Alencar, Blumen & Castellanos, 2000; 

Blumen, 2006) demuestran que algunos jóvenes en camino a la adultez sí lo 

logran, gracias al apoyo de algún maestro, tutor, mentor, o colegio especializado 

que asume el reto de apoyarlos. 

3. MOTIVACIÓN Y DESEMPEÑO SOBRESALIENTE 

La comprensión del talentoso y sobredorado desde el análisis individual presenta 

limitaciones. Es así que la teoría de la atribución sugiere que las atribuciones 

internas estables (i.e. yo soy inteligente y talentoso) pueden ser difíciles de 
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mantener a la luz de entornos cambiantes, donde las atribuciones internas 

inestables (i.e. yo tengo éxito o fracaso según mi esfuerzo) otorgan un gran 

sentido de responsabilidad en la persona dentro de una situación determinada 

y conllevan la motivación de logro (Weiner, 1992). Por su parte, los estudiantes 

que no tienen éxito y fácilmente caen en niveles de aprendizaje deficitario, si 

creen que no son talentosos, no tendrán 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. 

Más aún, 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 disminución de sus logros, según señala la denominada «profecía 

autorrealizadora» (Blumen, 2007a, Jussim & Ecdes, 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, según los cuales 

la conducta creativa conlleva a un estado de satisfacción interna; este tipo de 

motivación es también vista como un aspecto del proceso de auto-actualiza­

ción; (c) motivos intrínsecos, donde la conducta creativa incrementa el nivel de 

competencia de la persona y fortalece la sensación de tener el _mundo exterior 

bajo control y (d) motivos expresivos, según los cuales la conducta creativa hace 

posible la comunicación de los propios pensamientos con los sentimientos de 

los otros. 

Ilustraremos la propuesta de Necka tomando como ejemplo el de una per­

sona con sobredotación verbal, que puede buscar fama y fortuna a través de la 
composición de obras literarias (un motivo instrumental), pero al mismo tiem­

po tiene una fuerte sensación de misión (motivación intrínseca) o el deseo de lle­

gar hacia otros para comunicar algo (motivación expresiva). También es posible 

que las personas muestren diferentes combinaciones o patrones de motivacio­

nes, con pesos en áreas diferentes, según sus inclinaciones, con una «estructura 

individual de motivaciones». Más aún, esta estructura puede cambiar con el 
paso del tiempo. Así, el motivo inicial del novelista -hacer dinero- , es reem­

plazado por la sensación de «hacer algo importante para la humanidad». Es así 

que, según Necka (1986), los diferentes tipos de motivación para la producción 

creativa incluyen la combinación de factores externos e internos. 

Por su parte Runco (1996; 2005), desde su propuesta de creatividad perso­

nal, que se acerca a las teorías de la motivación, señala que una niña o un niño 

no elegirá poner su máximo esfuerzo en construir una interpretación original 

de algo dado a no ser que esté motivado para hacerlo. Asimismo, considera a la 

102 



CAPÍTULO 4. MOTIVACIÓN Y EMOCIÓN EN EL TALENTO Y LA SOBREDOTACIÓN 

teoría de Piaget (1976) como una teoría de la capacidad o del potencial, dado 

que describe lo que los niños son capaces de hacer, pero eso no garantiza que 

los niños lo hagan necesariamente, estableciendo diferencias entre la capacidad 

potencial y el desempeño actualizado. 

Rubenson y Runco (1992) señalan que algunos teóricos de la creatividad 

y el talento incluyen a la motivación como motivación intrínseca más que ex­

trínseca, pese a que en realidad ambas están presentes. La pregunta es si esta 

motivación depende de la cognición o de la evaluación 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 comprensión requiera una evaluación 

cognitiva (Lazarus, 1991). Más aún, señalan que Piaget (1976) sostuvo que los 

niños podían adaptarse dado que eran intrínsecamente motivados a compren­

der. En ese caso, la motivación precede e inicia el esfuerzo cognitivo. 

Aplicando esto al rol de la asimilación en el trabajo creativo, podría ocurrir 

que determinadas situaciones atraigan la atención de la persona creativa y que 

como resultado él o ella se orienten hacia la tarea e incluso continúen explo­

rándola y poniendo esfuerzo en la construcción de interpretaciones o reinter­

pretaciones significativas. Esta postura es consistente con la investigación que 

muestra que los niños 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 niños talentosos tienden a ser altamente 

persistentes y en ocasiones están tan interesados en un dominio o problema que 

invierten todo su tiempo en él, logrando como resultado un conocimiento base 

sólido y destrezas de dominio específicas que les permitirán ser adultos produc­

tivos y creativos. 

Si bien no contamos con una teoría de la motivación única para explicar to­

das las conductas motivadas, utilizaremos algunos modelos teóricos para expli­

car las producciones talentosas. Para Lens & Rand (2000) dentro de las teorías 

de la motivación quizás una de las más importantes en referencia al talento y 

la sobredotación es la motivación intrínseca, propuesta por numerosos autores 

como determinante del desempeño sobresaliente, dado que afecta la curiosidad, 

la competencia y eficacia, así como la motivación de lógro. 

Una de las mejores manifestaciones de la motivación intrínseca es la «cu­

riosidad», intelectual o epistémica (Lens & Rand, 2000), que se manifiesta a 

plenitud en las niñas y niños talentosos, pero que parece disminuir a lo largo de 

la escolaridad, debido a la absurda tendencia a descontextualizar los temas estu­

diados en el currículo regular (Alencar, Blumen & Castellanos, 2000). Stanley 

(1979) vinculó a la curiosidad con el denominado «hambre académico» (aca­

demic hunger), según 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 extrañas. 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. Treffinger y sus colaboradores (Treffinger, 1975; Treffinger & Gowan, 

1971; Treffinger, Isaksen, & Firestein, 19 83) 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 ambigüedad y (g) auto-confianza. 

Otro factor significativo en la emergencia de producciones de excelencia es 

la necesidad de «competencia» y «eficacia» en la solución 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 fáciles o demasiado difíciles no serán motivadoras, y, por lo tanto, la niña o el 

niño no esperará sentirse competente o eficiente en su desempeño. Cabe señalar 

que las experiencias académicamente estimulantes para el auto-concepto y la 

auto-eficacia serán aquellas que puedan ser internamente atribuidas a las capa­

cidades o al esfuerzo propio. Más aún, la comparación social les retroalimenta, 

en el sentido de que son más 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 sobredotación no solo apren­

den más rápido, 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 relación entre los 

números para solucionar el problema, en lugar de buscar resolverlo de manera 

algorítmica, como se espera en el ámbito escolar (Feldhusen, 1998). El avanzar 

a su propio ritmo puede significar por un lado menor necesidad de apoyo adulto 

en el área de dominio, pero también mayor tiempo para aprender por sí mismos. 

Por otro lado, pueden necesitar apoyo de formas inesperadas. Es así que tene­

mos estudiantes sobredorados en matemáticas que aprenden trigonometría «por 

diversión», pero que tienen dificultades para aprender las tablas de multiplicar 

o dividir. 

Winner ( 1996) utiliza el término «ensañamiento con la excelencia» al describir 

la necesidad de competencia (White, 1985) y eficacia como elementos claves de 

la motivación intrínseca y el dominio del área de interés en los estudiantes con 
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talento y sobredotación. Es un térm ino de naturaleza «obsesiva», que orienta 

al niño a focalizar intensamente su atención en una materia determinada y 

a consumir vorazmente información y destrezas novedosas . Es así que para 

Winner (1996; 2000) , los estudiantes con sobredotación intelectual muestran 

una concentración intensa y un interés obsesivo en el área de su talento. Estos 

son estudiantes que trabajan en proyectos extracurriculares, no porque deseen 

una buena calificación, sino porque están intrínsecamente interesados en ella. El 

trabajo y el juego están inexplicablemente conectados para estos estudiantes. Es 

sumamente difícil sacarlos de su «trabajo». Sin embargo, si el currículo escolar 

no satisface su área de interés, o es percibido como «demasiado» elemental, será 

difícil motivar su interés hacia la rutina escolar. 

Tomando en consideración el muy bajo desempeño del Perú en evaluacio­

nes internacionales de logro escolar, podemos inferir la dramática situación que 

viven día a día los niños talentosos o sobredorados que están obligados a asistir 

a escuelas públicas, donde el bajo nivel de capacitación de sus profesores y la 

pobre calidad educativa configuran un martirio constante para ellos, que dismi­

nuyen su motivación hacia la escuela en niveles alarmantes. Así, tenemos niños 

con producciones creativas mejores cuando fueron evaluados en los primeros 

años de su escolaridad, frente a aquellas que realizaron hacia el final de la misma 

(Blumen, 2008a). Esta situación conlleva a la clásica pregunta realizada por sus 

padres ¿para qué enviarlos a la escuela, si en casa podrían aprender más por su 

cuenta o con tutores adecuados? 

La «motivación de logro» es también un elemento determinante en la emer­

gencia de las producciones sobresalientes. Para los estudiantes orientados hacia 

el éxito, la motivación de logro genera uná tendencia positiva que los lleva a la 

acción y para aquellos estudiantes que presentan ansiedad frente a la evaluación 

o temor al fracaso, la presencia de dicha variable amplía una tendencia inhibi­

dora (Blumen, 2008b). Es así que para la mayoría de niñas y niños con talento 

o sobredotación que están en aulas de clase regulares, las tareas propuestas por 

la profesora serán demasiado fáciles para ser motivadoras, dado que tienen ma­

yores posibilidades de sobresalir frente a sus compañeros. Cabe señalar que esta 

situación no constituye un incentivo para los estudiantes con talento o sobre­

dotación, dado que no es percibida como un logro a partir del esfuerzo propio, 

pues el esfuerzo realizado es, por lo general, mínimo. Es por ello que se sugiere 

su ubicación en aulas con pares a nivel de capacidad, con el fin de mejorar su 

motivación 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 motivación de logro es la perspectiva de tiempo futuro, dado que 

las niñas y niños con talento o sobredotación tienden a presentar perspectivas de 

105 



TEORÍAS CONTEMPORÁNEAS DE LA MOTIVACIÓN: UNA PERSPECTIVA APLICADA 

tiempo futuro distintas a la de sus pares, percibiendo con facilidad el valor ins­

trumental de sus acciones en el presente, lo cual incrementará su motivación. 

Si bien la motivación intrínseca es relevante para el desarrollo del talento y la 

sobredotación, la motivación extrínseca también es importante, especialmente 

en los niveles de educación secundaria, debido a la necesidad de presentar des­

empeños sobresalientes, necesarios para el ingreso a los estudios superiores. En 

este sentido, Dweck (1986) diferencia entre tres tipos de metas de desempeño: 

(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 (intrínsecas), mientras que la tercera 

es una meta de desempeño, lograda con motivación extrínseca. 

Sin embargo, cabe señalar que la influencia de la motivación extrínseca en el 

desarrollo del talento generó en un inicio posturas opuestas. Es así que Amabile 

(1983) llegó a adoptar posiciones extremas al señalar que la motivación extrínse­

ca es absolutamente negativa para el desempeño creativo, indicando que la mejor 

manera de promover la creatividad en los niños era «inmunizarlos» contra lamo­

tivación extrínseca. Para ella, el elemento crucial para la producción creativa era 

la motivación intrínseca, dado que brinda satisfacciones internas, así como una 

sensación de placer y bienestar. Más aún, la motivación extrínseca por lo general 

causada por factores tales como dinero o recompensa, puede minar el sentido 

propio de autonomía si es percibida como controlada externamente (Amabile, 

1990; Amabile, Hill, Hennesey, & Tighe, 1994). Sin embargo, posteriormente 

(Collins & Amabile, 1999) señalaron que cualquier factor extrínseco 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-determinación) 

puede tener un efecto de refuerzo en la motivación intrínseca. Esta combinación 

positiva de tipos aparentemente opuestos de motivación puede ser denominada 

«extrínsecos al servicio de los intrínsecos» (Collins & Amabile, 1999), sugirien­

do que aún es necesaria mayor información referente al efecto sinérgico de los 

motivadores extrínsecos sobre los intrínsecos, 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 motivación óptimo para el desarrollo 

del talento y la sobredotación se logra a partir de la conexión entre una elevada 

orientación hacia la meta de aprendizaje y menor orientación de desempeño. 

El orientarse hacia las metas de desempeño 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 educación superior 

que eligen sus cursos en función de su carrera futura. Para comprender mejor 

la importancia de la motivación en el desempeño del talentoso y sobredorado, 
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analizaremos el caso de una población talentosa atípica a nivel de desempeño, 

pero sumamente común en nuestras escuelas: los talentosos con bajo rendimiento 

escolar. 

4. BAJ O RENDIMIENTO Y SOBRED OTACIÓN 

Los niños sobredorados 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 según edad cronológica, que son per~ibidos como lejanos 

en capacidades e intereses. ¿Deberían mantenerse estos niños ubicados en un 

aula de clases regular, de manera que puedan compartir con pares de su misma 

edad cronológica? ¿Deberían saltarse grados escolares de manera que puedan es­

tar con sus pares mentales incluso si esto significa que estarán con niños mayores 

en edad cronológica? ¿Deberían tener los colegios aulas especiales para niños 

con sobredotación o talento intelectual? ¿Será suficiente el ofrecer programas 

extracurriculares por algunas pocas horas a la semana? 

La historia de Jorge cuenta lo que comúnmente ocurre a los niños con so­

bredotación intelectual extrema en nuestros colegios. Cuando Jorge estaba en 

Kinder, la profesora le solicitó a su madre realizar una evaluación psico-educa­

cional a dicho niño. En ese entonces, Jorge no avanzaba con el grupo y la pro­

fesora pensó que tenía retardo en su desarrollo mental. La madre, angustiada, 

llevó a Jorge hasta la ciudad de Lima para realizar la evaluación solicitada. Pero, 

en lugar de un desempeño pobre, Jorge puntuó en el rango muy superior de ca­

pacidad intelectual. La psicóloga que lo evaluó indicó que él debería ser ubicado 

en un aula de clases más 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 niños detecta­

dos como sobredorados intelectuales. Pero, él pasaba la mayor parte del tiempo 

en el aula de clases regular. A medida que avanzaba en la primaria, empezó a 

presentar problemas de conducta, interrumpiendo la clase constantemente y 

finalmente, dejó de realizar sus tareas escolares. 

Jorge se constituyó en el clásico sobredorado 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 

terminó la secundaria a través de cursos por correspondencia. Hoy en día, Jorge 

es un exitoso diseñador gráfico, que maneja su propio negocio. Este es un estu­

diante que si bien no pudo encontrar su espacio en el colegio, logró encontrar 

su lugar en la vida. 
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El caso de Jorge refleja la importancia de la motivación en el desempeño del 

talento y la sobredotación. Cuando Jorge fue evaluado según su funcionamiento 

intelectual general, estaba en niveles de motivación óptimos y realizó 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 desempeño escolar 

fue sumamente pobre y terminó saliendo del sistema educativo regular. Esta 

situación es común a muchos niños con talento o sobredotación que terminan 

funcionando como estudiantes regulares o por debajo de lo esperado para su 

nivel. La falta de motivación esconde las posibilidades de logros mayores. 

Los padres de estos estudiantes luchan por encontrar la educación más 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 niños. 

5. DESARROLLO SOCIO-EMOCIONAL Y TALENTO INTELECTUAL 

La mayoría de escolares tienen perfiles diferentes, dado que unos se desempeñan 

mejor en algunas áreas que otros. Todos los escolares tienen fortalezas relativas 

que deberían 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 más áreas es una realidad 

presente todos los días en nuestros colegios. Con o sin la etiqueta «sobredora­

do», algunos estudiantes son atípicos en el aula de clases (Monks, Ypenburg & 

Blumen, 1997). Y, cuanto más atípicos sean, menores serán sus posibilidades de 

cubrir sus necesidades cognitivas y afectivas a partir del currículo estándar que 

promueve el Ministerio de Educación (MINEDU, 2006). Ellos no solo necesi­

tarán algo más, sino que necesitarán algo «diferente». Ahora bien, en términos 

sociales, de personalidad y emocionales, los niños talentosos o sobredorados son 

también diferentes y exhiben las siguientes tendencias: 

Introversión: Presentan mayor tendencia a la introversión que sus compañe­

ros de aula y tienden a pasar algunos períodos 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 compañeros, dado que los perciben como «nerds» y ( c) y tercero, 

están 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 niños. 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 niño sobredorado que 

vive en Huacho-Perú, señala « ... 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 acá, en un pueblo chico, es un problema, 

porque hay que salir y dejarse ver para que te inviten ... » (Blumen, 2007b). 

Independencia: Los estudiantes sobredorados son altamente independientes, 

auto-dirigidos, obstinados y poco conformistas (Silverman, 2002). El pensa­

miento independiente de algunos estudiantes sobredorados les permite ignorar 

las tentaciones y señales de la cultura, para dedicarse a trabajar en su área 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 opinión de otros, igual 

irán por su propio camino. 

Dificultades emocionales: Los extremadamente sobredorados tienden a ex­

hibir mayores dificultades emocionales que los moderadamente o altamente 

sobredorados (Fleith & Soriano de Alencar, 2007; Janos & Robinson, 1985), 

especialmente en las relaciones sociales. Asimismo, están 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 desarr?llar problemas de 

conducta disfuncional en el colegio, tales como ausentismo, dolores de cabeza 

o estomacales crónicos. Incluso pueden ir desarrollando rechazo hacia el trabajo 

académico (Delisle, 2003). Son poco comunes, ellos lo saben y sus compañeros 

también. Se sienten diferentes, solos y les es difícil 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 compañeros mayores y tienden a subestimar su estatus 

social. 

Alta y baja autoestima: Los estudiantes sobredorados presentan una com­

binación inusual de elevada y baja autoestima. Presentan baja autoestima en 

relación 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 

área de talento. Esta canalización de la autoestima en áreas referentes al trabajo 

es particularmente observada en los niños (Csikszentmihalyi, 1988). Estas son 

las formas en que los estudiantes sobredorados son cualitativamente diferentes 

a los estudiantes promedio, e incluso diferentes de aquellos estudiantes sobre­

salientes gracias a su responsabilidad, perseverancia y al apoyo y dirección del 

adulto. 
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6. RECOMENDACIONES 

Las comparaciones internacionales sugieren que la mayoría de nuestros niños tie­

nen bajo rendimiento, dado el pobre desempeño a nivel de logros de aprendizaje 

observado en comparación no solo de países europeos y asiáticos, sino incluso de 

la región latinoamericana y del Caribe. El problema es notable también para los 

estudiantes con talento y sobredotación intelectual. Nuestros estudiantes más 

capaces se desempeñan en niveles más bajos que sus pares de países desarrolla­

dos. Si bien quizás los estudiantes extremadamente sobredorados (i.e. el décimo 

superior del 1 %) están desempeñándose a niveles equivalentes a los mejores es­

tudiantes de otros países, 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 sobredotación intelectual se mantienen en el abandono. En 

este sentido, las comparaciones interculturales prueban que nuestros estudiantes 

deberían estar desempeñándose en niveles muchísimo mayores. 

Asimismo, los colegios peruanos tienen exigencias mínimas hacia sus es­

tudiantes, contrario a las altas expectativas que se observan en estudiantes de 

la Europa Occidental y países del Asia Oriental. Es necesario pues, elevar los 

estándares para todos nuestros estudiantes. Si las expectativas son mayores, en­

tonces muchos de los estudiantes con sobredotación moderada, quienes en la 

actualidad se aburren y presentan problemas de conducta en el aula de clases, 

recibirían los retos apropiados. Después de todo, países como Finlandia o Japón, 

que tienen niveles de exigencia educativa regular elevados, son los que menos 

servicios especiales necesitan para sus estudiantes sobredorados. 

La segunda recomendación conlleva la necesidad de identificar a los es­

tudiantes con sobredotación intelectual que no reciben apoyo alguno en sus 

colegios y ofrecerles clases «avanzadas». Estos estudiantes podrían ser ubicados 

en clases avanzadas en matemátiC:as, ciencias o estudios sociales, para el nivel 

primario y secundario. Este tipo de aproximación por dominio específico para 

educar a los niños con sobredotación intelectual debería ser consistente con la 

aproximación de Stanley, pionero en la materia. Los niños de primaria que nece­

siten cursos avanzados y no puedan tomar estos cursos en sus colegios, deberían 

tener la posibilidad de asistir a clases en la secundaria y los de la secundaria debe­

rían poder tener la posibilidad de llevar cursos en la universidad. En un inicio se 

debería 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 podrían retirarse. La auto-selección puede ser monitoreada a partir 

de una orientación del profesor hacia quienes «podrían» tomar una clase. 
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Asimismo, el Estado debería establecer políticas claras de identificación de 

niños con elevado potencial que habitan en situaciones de desventaja cultural 

y pobreza, así como incluir contenidos sobre la capacitación en creatividad, so­

bredotación y talento en la formación pedagógica de pre y postgrado. Es así que 

los institutos pedagógicos y las facultades de Educación de todo el país deberían 

incluir estos contenidos en su currícula regular y darles apoyo extra, tanto a 

nivel inclusivo (i.e. programas de enriquecimiento) como extracurricular (clases 

los sábados), con el fin de ayudarlos en la auto-selección de clases avanzadas. 

Este procedimiento es parte del mandato de la Academia de Artes y Ciencias de 

Israel, un país que recibe migrantes con diferentes niveles educativos, donde esta 

escuela tiene como meta la identificación de niños pobres con sobredotación 

intelectual, sean árabes o israelíes. Los estudiantes seleccionados asisten a cursos 

preparatorios con el fin de nivelarse para aplicar a colegios académicamente más 

rigurosos (Maoz, 1993). 

El caso de los niños con sobredotación intelectual extrema, denominados «pro­

digios», a quienes las clases avanzadas les resultarían insuficientes, deben ser trata­

dos de manera específica. Este tipo de niños necesita idealmente clases especiales 

o colegios en los cuales estén presentes otros niños con sobredotación extrema 

como ellos mismos. Por supuesto, esto no será siempre posible, especialmente en 

áreas rurales. En estos casos, se deberán explorar otras opciones tales como: (a) la 
aceleración académica (un grado en primaria y/o un grado en secundaria), (b) las 

familias podrán optar por la escolaridad en casa (homeschooling) o la supervisión 

de tutores especializados, lo que requiere de un apoyo económico extra y no fun­

ciona para todos los niños ni para todos los padres. Estas sugerencias deberían ser 

explícitas en el reglamento que norma la educación especial en nuestro país. 

En algunas áreas rurales o de provincias alejadas, los colegios podrían esta­

blecer una red de apoyo para juntar a sus estudiantes extremadamente sobre­

dorados en encuentros mensuales. Si bien una vez al mes no es mucho, es una 

alternativa mínima. Los cursos computarizados o cursos en línea son cada vez 

más populares en este sentido. Asimismo, la televisión interactiva puede brindar 

apoyo en la agrupación de estudiantes extremadamente sobredorados y alejados 

por la distancia geográfica. 

En resumen, nuestra recomendación está en la línea de elevar los estándares 

y expectativas para todos nuestros estudiantes y brindar programas de atención 

especial para aquellos estudiantes que necesitan mayores retos. Se propone que 

los alumnos tengan acceso a clases avanzadas adecuadas para estudiantes sobre­

dorados y talentosos y que se mantengan abiertas para todo estudiante motiva­

do en todos los grados escolares. Esto permitirá a los educandos sobredorados 

trabajar con otros estudiantes con capacidades e intereses similares y también 
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significará que aquellos que no son capaces de mantener el ritmo de la clase 

sean retirados. De esta manera, los escolares no sentirán el acceso a estas clases 

limitados fundamentalmente al CI obtenido en un test, sino que podrán auto­

seleccionarse para clases avanzadas y demostrar que pueden realizar el trabajo. 

Más allá de los mejores esfuerzos que podamos realizar para identificar a 

nuestros talentos, lo importante es mejorar nuestra comprensión sobre lo que 

es ser talentoso en el Perú, tomando en cuenta la multiculturalidad y el pluri­

lingüismo del contexto en el que se desarrolla y asumiendo que la gran mayo­

ría probablemente se está 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 participación de las regiones, municipalidades 

y universidades, así como de las empresas, con el fin de asegurarles un espacio 

comunitario, social y laboral, evitando la continua fuga de talentos en el Perú, 

apoyando de .esta manera el desarrollo del talento con responsabilidad social. 
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Si la psicología se define como la ciencia que estudia el comportamiento y los 

procesos mentales (APA, 2008; Gerrig & Zimbardo, 2002), la psicología de 

la motivación ocupa un lugar central, pues se encarga de estudiar los procesos 

psicológicos que explican las razones por las cuales una acción 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 psicología motivacional es la encargada de responder a 

las preguntas básicas acerca de su origen. 

Estas interrogantes también son compartidas por otras áreas de la psicolo­

gía; tal es el caso de la psicología clínica, 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 así que en el quehacer del trabajo clínico se deberá respon­

der preguntas tales como ¿porqué se genera y persiste un comportamiento? o 

¿qué grado de satisfacción se obtendrá de realizar algunas conductas?, ambas son 

preguntas básicas que forman parte también del campo de investigación de la 

psicología de la motivación (Lens & Vansteenkiste, 2006) . 
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Una manera de conceptualizar la asociación entre la psicología motivacio­

nal y la clínica, es a partir de la relación que ambas tienen con una tercera área de 

estudio de la psicología, aquella vinculada al bienestar del individuo. El concepto de 

bienestar hace referencia a un estado óptimo de funcionamiento psicológico (Ryan 

& Deci, 2001), por lo que el alejamiento de fuentes de afecto negativo (e.g., psi­

copatología) y el consiguiente acercamiento a fuentes de afecto positivo influirían 

positivamente en la percepción 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 ámbito de la psicología de la motivación es posible señalar 

que el comportamiento puede tener diferentes orígenes (Lens & Vansteenkiste, 

2006). Destacan entre estas posibles causas comportamentales, la motivación 

intrínseca o extrínseca. Se dice que es interna o intrínseca cuando el objetivo 

es la acción en sí misma y la satisfacción está asociada a la tarea que se realiza 

en sí (e.g., la necesidad de aprender más); es por el contrario, externa o extrín­

seca, cuando el objetivo de la conducta es su instrumentalidad para alcanzar 

una meta que no se encuentra inherentemente relacionada a la acción ejecutada 

(e.g., estudiar para ganar algún tipo de recompensa) (Lens & Vansteenkiste, 

2006; Ryan, 1995). Ver capítulos 1 y 11. 

Diversas investigaciones han demostrado las consecuencias positivas que la 
motivación intrínseca tiene para el bienestar y la salud mental. ·Por ejemplo, Pe­

lletier, Tuson y Haddad (1997) encontraron, en una muestra de 138 pacientes 

psiquiátricos, que la motivación intrínseca para asistir a psicoterapia estaba alta­

mente relacionada al afecto positivo durante las sesiones, a la satisfacción con la 

terapia y la intención de continuar en ella. Resultados similares fueron encontra­

dos por Zuroff et al. (2007) en una muestra de 95 pacientes diagnosticados con 

depresión. En ese caso, la necesidad de autonomía era un fuerte predictor de un 

resultado positivo en psicoterapia, ya sea esta interpersonal, cognitiva-conductal 

o farmacológica. En esta misma línea, bajos niveles de motivación intrínseca han 

sido relacionados con altos niveles de autocrítica (Shahar, Henrich, Blatt, Ryan 

& Little, 2003), factor asociado con el perfeccionismo y la depresión (Blatt, 

1974; 1995; Shahar, Joiner, Zuroff & Blatt, 2004). De acuerdo a estos hallazgos, 

es posible articular la psicología de la motivación con la investigación desarro­

llada en psicología clínica en el ámbito específico del bienestar personal. Otra 

manera de conceptualizar la relación entre la psicología motivacional, la clínica 

y el bienestar, es a partir de la sintomatología de algunos desórdenes psicológicos 

donde la motivación, o más bien la falta de ella, juega un rol importante. Por 

ejemplo, las personas que son diagnosticadas con depresión declaran no sentirse 

motivadas a realizar diversas actividades (APA, 1994). 
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La relación del quehacer psicológico sustentado en la sintomatología de 

ciertos desórdenes psicológicos puede ser particularmente d ramática en el caso 

del trastorno de estrés postraumático (TEPT) , trastorno de ansiedad que puede 

desarrollarse después de enfrentar un evento traumático (e.g., terremoto), frente 

al cual se ha reaccionado con mucho temor, horror e impotencia (criterios Al 

y A2; DSM IV, AP A, 1994). Como consecuencia de esta experiencia pueden 

surgir y mantenerse síntomas tales como reexperimentación del trauma (recuer­

dos espontáneos del trauma; criterio B) o hipervigilancia (e.g., estados de alerta 

constante; criterio D) así como síntomas de evitación (e.g., evitar personas, lu­

gares o conversaciones que recuerden el evento traumático; criterio C) . Como 

parte del criterio c se incluyen los llamados síntomas de embotamiento (i.e:, 

sentirse emocionalmente alejado de otros y expresión restringida del afecto), 

que reducen la capacidad de sentir afecto positivo y afectan la motivación y la 

volición en las personas (Kashdan, Elhai & Frueh, 2006) . 

Los síntomas de embotamiento son también síntomas disociativos Johan­

sen, Wahl, Eilertsen & Weisceth 2007). La disociación hace referencia a la divi­

sión de la experiencia traumática 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 disociación en el m?mento del trau­

ma (disociación peritraumática), ocurre como una manera de afrontar el evento 

traumático para así evitar consecuencias emocionales negativas que afecten la 
salud mental y el bienestar (Marshall & Schell, 2002). Sin embargo, diversas 

investigaciones han encontrado que esta división de la experiencia traumática 

interfiere con el procesamiento normal de la información, 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 motivación, se estudió la 

relación entre la disociación peritraumática y TEPT en una muestra de dam­

nificados del terremoto del sur ocurrido en el 2001. Adicionalmente, también 

se investigó el rol de una serie de variables que han sido asociadas al desarrollo 

del TEPT como lo son algunas variables demográficas (e.g., género) el grado de 

estrés experimentado en el momento del desastre (estrés peritraumático) y otros 

eventos traumáticos experimentados antes del terremoto. 
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2. DISOCIACIÓN PERITRAUMÁTICA Y TRASTORNO DE ESTRÉS 

POSTRAUMÁTICO EN UNA MUESTRA DE DAMNIFICADOS DEL TERREMOTO 

DEL SUR 

En teoría, todos aquellos que experimentan un evento traumático pueden de­

sarrollar TEPT (Regehr, Hemsworth & Hill, 2001); sin embargo, solo algunos 

de ellos lo hacen (McMillen, North & Smith, 2000). Es por esta razón 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 traumático, entre otros (Norris 

et al., 2002; Brewin, Andrews & Valentine, 2000). Particularmente, la disocia­

ción peritraumática ha sido considerada como uno de los factores de riesgo más 

importantes para el desarrollo del TEPT (Marmar, Weiss & Metzler, 1997), lo 

que explicaría porque ha sido asociada al TEPT en muestras de veteranos de 

combate (Marmar eta!., 1994), víctimas de accidentes automovilísticos (Ursano 

et al., 1999), víctimas de crímenes violentos (Birmes et al. , 2001), personal del 

servicio de emergencias (Marmar, Weiss, Metzler & Delucchi, 1996) y víctimas 

de desastres (Holen, 1993; Koopman, Classen & Spiegel, 1994). 

Sin embargo, no todas las investigaciones han reportado una relación positi­

va entre la disociación peritraumática y el TEPT. Por ejemplo, Holeva y Tarrier 

(2001) evaluaron una muestra de víctimas de accidentes de tránsito (evaluados 

entre dos a cuatro semanas después del accidente) y encontraron que luego de 

cuatro a seis meses del accidente la disociación peritraumática 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 víctimas de violencia callejera y 

encontraron que a pesar de que la disociación peritraumática estaba relacionada 

con la severidad de los síntomas postraumáticos, no predijo el TEPT a tres me­

ses o a un año de ocurrida la evaluación inicial. Por su parte, en una muestra de 

estudiantes universitarios que experimentaron diferentes eventos traumáticos, 

Marx y Sloan (2005) encontraron que la disociación peritraumática no predijo 

significativamente la severidad de síntomas de TEPT luego de cuatro a ocho 

semanas de la evaluación inicial de síntomas peritraumáticos. 

Debido a que en diversos estudios acerca de la relación entre la disociación 

peritraumática y el TEPT se ha encontrado evidencia contradictoria, se han 

realizado investigaciones en las que se ha hipotetizado que la relación entre es­

tas dos variables puede estar asociada con otros fenómenos psicológicos. Por 

ejemplo, Marmar, Weiss y Metzler (1997) han sugerido que los altos niveles 

de ansiedad que se experimentan durante una experiencia traumática podrían 

mediar la relación entre el TEPT y la disociación peritraumática.. C.9P !té:ld.'.:c}ón 
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a este argumento, Gershuny, Cloitre y Otto (2003) encontraron que la relación 

entre la disociación peritraumática y los síntomas del TEPT estaba mediada por 

el temor de perder la vida y por la pérdida de control (síntomas del pánico) que 

se experimentó en el momento del trauma. Estos estudios han sugerido que la 

disociación peritraumática puede generar grandes niveles de estrés al momento 

del trauma (estrés peritraumático) y no solamente ser una reacción frente al 

temor experimentado durante el trauma (Fikretoglu et al., 2007). 

Dada esta última evidencia, se decidió estudiar la relación entre la disociación 

peritraumática, el estrés peri traumático y el TEPT en una muestra de damnifica­

dos del terremoto ocurrido en el sur del Perú en el 2001 . A pesar de que se espe­

ra que las dos variables peritraumáticas estén asociadas independientemente con 

el TEPT, existe evidencia empírica (Gershuny et al., 2003) que puede sustentar 

la hipótesis de que las experiencias de estrés peritraumático puedan mediar la 

relación existente entre la disociación peritraumática y el TEPT. Se presentarán 

los resultados de la investigación de esta hipótesis con relación al diagnóstico del 

TEPT y a la intensidad de cada uno de los grupos de síntomas de este desorden 

que han sido investigados anteriormente en el Perú (i.e., intrusión, evitación, 

hipervigilancia y desorden del sueño) (Gargurevich, Fils, Luyten & Corveleyn, 

en prensa). Evidentemente, los resultados mostrarán cómo circunstancias tales 

como los desastres naturales, ponen de relieve fenómenos psi~ológicos particu­

lares que afectan, de algún modo, el bienestar individual. 

3. MÉTODO 

3.1. Participantes 

Un total de 88 damnificados del terremoto provenientes de la ciudad de Mo­

quegua fueron entrevistados. Este terremoto alcanzó 6,9 grados en la escala de 

Richter (Aguilar, 2004) y dejó mas de 200.000 damnificados. La edad promedio 

de los participantes fue de 36,41 (SD = 12,05) oscilando en un rango que se 

extendía entre los 18 y los 68 años. En relación 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) vivían en mó­

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 mayoría 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 simultáneamente, diez personas (11,4%) indicaron ser estudiantes y 18 

(20,5%) dijeron estar desempleados. Con relación a la educación, cuatro (4,5%) 

participantes reportaron ser analfabetos, seis (6,8%) no terminaron la primaria, 

nueve (10,2%) sí culminaron la educación primaria, ocho (9, 1 %) no completa­

ron la secundaria y 21 (23,9%) sí 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) sí lo hicieron. Finalmente, cinco 

(5,6%) participantes habían realizado estudios universitarios de postgrado. 

3.2. Instrumentos 

Cuestionario demográfico: 

Permitió recoger información acerca del género, edad, estado civil, número de 

hijos, educación, empleo e ingreso mensual de los participantes. 

Cuestionario de experiencias disociativas peritraumáticas (Marshall Orlando, 
]aycox, Foy & Belzberg, 2002): 

Se trata de un cuestionario de 8 ítems que en una escala del 1 («No, para nada») 

al 5 («Sí, en extremo»), evalúa el nivel de disociación experimentado en el mo­

mento del trauma. El cuestionario ha sido traducido al español por sus autores, 

sin embargo pequeñas modificaciones lingüísticas fueron necesarias. El estudio 

factorial (Marshall et al, 2002) del instrumento demostró que este evalúa un solo 

constructo unidimensional que presenta apropiada consistencia interna (a de 

Cronbach = 0,75). En el presente estudio, el análisis factorial exploratorio realiza­

do permitió también identificar un solo factor que explicó, en este caso, el 49% de 

la varianza total y presentó un coeficiente de consistencia interna de 0,86. 

El inventario de estrés peritraumáttco (PDL· Brunet et al., 2001): 

Es un instrumento integrado por 13 ítems, con una escala que va del O a 4 (O= 

«No, Para nada»; 4 =«Sí, en extremo»), evalúa respuestas que reflejan el nivel de 

miedo, horror y desesperanza experimentado en el momento del evento trau­

mático o inmediatamente después. Un análisis factorial exploratorio permitió 

identificar dos factores (emociones negativas y activación frente a la percepción 

de la amenaza de la pérdida de la vida) sin embargo Brunet et al (2001) sugirie­

ron calcular un solo promedio con todos los ítems porque consideraron que se 

trataba de un solo fenómeno. La consistencia interna de este factor fue de 0,75 

y 0,76 en una muestra de policías y en el grupo control respectivamente (Brunet 

et al., 2001). 
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El PDI fue utilizado para evaluar la experiencia de estrés durante el terremoto 

y fue traducido al español para ser utilizado en el Perú. Se siguió un procedimien­

to de traducción inversa. Este fue un proceso en el que se realizó una traducción 

del instrumento del idioma inglés al español. Luego un grupo de cinco jueces 

(psicólogos con más de diez años de experiencia clínica) analizó la idoneidad del 

lenguaje utilizado en el instrumento traducido y se sugirió cambios solo en las 

instrucciones de la prueba. Luego se realizó una traducción del instrumento en 

español al idioma inglés y finalmente, las dos versiones del inglés fueron compara­

das. Al no encontrarse diferencias entre ellas, se aceptó la traducción realizada. En 

el análisis factorial exploratorio realizado en el presente estudio se encontró que 

un solo componente explicaba el 35% de la varianza total y que contaba con una 

apropiada consistencia interna (a de Cronbach = 0,87). 

Escala de evaluación del trastorno de estrés postraumático para ser aplicada 
por un clínico (CAPS; Blake et al, 1995): 

La prueba evalúa el diagnóstico de TEPT actual y del TEPT de vida (i.e. aque­

llos que tuvieron TEPT). A través del instrumento se registra la información 

mediante 17 ítems que evalúan la frecuencia (de O= nunca, a 4 =diariamente) y 
la intensidad (de O = para nada a 4 = en extremo) de los tres grupos de síntomas 

pertenecientes al TEPT (APA, 1994). Estos son: reexperimentación (criterio B, 

5 ítems), evitación (criterio C; 7 ítems) e hipervigilancia (criterio D, 5 ítems). 

Los puntajes de frecuencia e intensidad pueden ser sumados para obtener un 

referente de la severidad de la sintomatología postraumática (Blake eta!., 1995). 

Para ser diagnosticada con TEPT una persona debe haber presentado al menos 

un síntoma de reexperimentación, tres síntomas de evitación y dos de hiper­

vigilancia (APA, 1994). El CAPS posee adecuadas condiciones psicométricas, 

tanto en su versión publicada en inglés (Blake et al., 1995; Weathers, Keane & 

Davidson, 2001), como en la trabajada en español (Bobes et al., 2000). En el 
presente estudio cada grupo de síntomas mostró adecuada consistencia interna. 

Los coeficientes a 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 español (Bobes et al., 2000) y fue utilizada 

en esta investigación para conocer la ocurrencia de otros eventos traumáticos 

experimentados antes del terremoto. Los participantes debían 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) explosión o fuego, 3) accidentes en medios de transporte, (4) accidentes la­
borales, 5) exposición a sustancias tóxicas, 6) haber sido golpeado, 7) haber 

sido atacado con un arma (cuchillo, revólver, etcétera), 8) haber sufrido algún 

ataque sexual, 9) haber experimentado otras experiencias sexuales negativas, 1 O) 

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 súbita 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 traumáticos. Un 

puntaje total que se denominó «exposición al trauma» fue calculado al sumar 

el número de eventos traumáticos experimentados o presenciados. Además del 

terremoto, el evento traumático con mayor incidencia fue la muerte súbita 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 adaptada al Perú en el 2006 (Gargurevich, et al., 2009) y fue utilizada 

en este estudio para evaluar la intensidad de cuatro grupos de síntomas perte­

necientes al TEPT. La prueba cuenta con 22 ítems que evaliían en una escala 

de 5 puntos (O = «No, para nada», 4 = «Sí, en extremo») los síntomas de intru­

sión, evitación, hipervigilancia y desorden del sueño. La EIE-RP ha mostrado 

propiedades psicométricas favorables, tanto en una muestra de 562 estudian­

tes universitarios, como en una muestra de 17 4 damnificados del incendio de 

lomo de Corvina (Gargurevich et al., 2009). Las subescalas también mostraron 

buenos índices de confiabilidad ya que alcanzaron coeficientes de consistencia 

interna de 0,89 para intrusión, 0,85 para evitación e hipervigilancia y 0,75 para 

desorden de sueño. 

3.3. Procedimiento 

Las evaluaciones fueron realizadas un año después del terremoto, en diciembre 

de 2002. Luego de coordinar con la Oficina de Epidemiología del Ministerio de 

Salud (MINSA) en la ciudad de Moquegua, el personal del MINSA guió a los dos 

evaluadores hacia las áreas de la ciudad más afectadas por el terremoto, de modo 

que las entrevistas podrían ser realizadas en esas zonas. Debido a que se anticipó la 

presencia de personas que podían ser analfabetas entre los damnificados, se optó 

por realizar todas las evaluaciones en forma oral, por ello se leyeron en voz alta los 
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cuestionarios a los participantes. Acompañados por el personal del M INSA, los 

evaluadores (previamente entrenados en el uso de los instrumentos psicológicos a 

ser aplicados) contactaron a los damnificados en sus casas o módulos y luego de 

pedirles su consentimiento oral, se inició la evaluación. Las evaluaciones duraron 

de 40 a 120 minutos y algunas fueron realizadas en dos sesiones. 

3.4. Análisis estadíst ico 

El análisis múltiple 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 comparación con los puntajes de aquellos no diagnosticados con 

TEPT (grupo 3). 

Como paso preliminar al análisis de mediación, un grupo de correlaciones 

de orden cero fueron calculadas para explorar la asociación entre las variables 

predictoras (variables demográficas, exposición al trauma, disociación peritrau­

mática y estrés peri traumático) y las variables dependientes o de salida: diagnós­

tico actual del TEPT (evaluado por el CAPS) e intensidad de los síntomas del 

TEPT (evaluados por la EIE-RP) . En este análisis, solo se tomó en cuenta el 

diagnóstico del TEPT actual y no el diagnóstico de TEPT de vida debido a que 

se desea conocer la relación entre variables de incidencia crónica. Las correla­

ciones con variables dicotómicas, como en el caso de la presencia o ausencia del 

TEPT actual, fueron calculadas utilizando la correlación biserial puntual (rbp) 

(Field, 2005). 

El análisis de mediación fue realizado siguiendo el procedimiento sugerido por 

Baron y Kenny (1986). Ellos propusieron que para evaluar un efecto de mediación 

deben cumplirse cuatro condiciones diferentes en un análisis de regresión: 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 análisis de regresión a las variables independiente y media­

dora, solo la variable mediadora debe seguir es'tando asociada significativamente 

a la variable de salida y no la variable independiente (Baron & Kenny, 1986). 

Para comprobar estadísticamente la mediación, cuatro regresiones jerárqui­

cas múltiples fueron realizadas cuando las variables dependientes fueron las es­

calas de evaluación de la intensidad de los síntomas del TEPT, y también una 

regresión logística múltiple cuando la variable dependiente fue el diagnóstico 

de TEPT. Los análisis 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 demográficas y la variable 

exposición al trauma; en el segundo paso, la variable disociación peritraumática 

y en el tercer paso, la variable estrés peritraumático para así poder evaluar el 

poder predictivo de esta variable. Todos los análisis fueron realizados mediante 

la versión 12 del programa SPSS. 

4. RESULTADOS 

4.1. Análisis descriptivo 

De la muestra total, 14 (15,9%) participantes fueron diagnosticados con TEPT 

actual y 40 (45,5%) con TEPT de vida. En relación a los criterios actuales del 

TEPT, 23 (26,1 %) participantes reportaron el criterio B, 14 (15,9%) el criterio 

C y 21 (23,9%) en criterio D. Con relación al TEPT de vida, 75 (85,2%) repor­

tó 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 diagnóstico) 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, 112 = 0,28). Específicamente, el testTukey mostró que 

existían diferencias significativas en las subescalas de la EIE-RP, la disociación 

peritraumática y el estrés peritraumático entre los participantes con diagnósti­

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 intrusión, evitación y 

desorden de sueño de la EIE-PR, así como con respecto a la escala de disociación 

peritraumática. 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 relación a la variable exposición al trauma (ver tabla 5.1). 
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Tabla 5.1 
Medias y desviaciones estándar de las subescalas de la EIE-R, PDI y Exposición al 

Trauma en participantes con TEPT actual, de vida y sin diagnóstico (N = 88) 

Variables 

Intrusión 

Evitación 

Hipervigilancia 

Desorden de sueño 

Disociación peritraumática 

Estrés peritraumático 

Exposición al trauma 

TEPT actual 

(N = 14) 

Media (DE) 

1,88 (0,04) ª 

1,74 (0,90)ª 

2,27 (0,89)ª 

2,04 (0,91) ª 

3,14 (0,05)ª 

2,59 (0,60)ª 

4,93 (0,50) ª 

TEPT de vida Sin Diagnóstico 

(N = 40) (N = 34) 

Media (DE) Media (DE) 

1,07 (0,66)b 0,60 (0,61)b 

1,06 (0,63)b 0,67 (0,67)b 

1,32 (O, 73)b 0,75 (0,74)c 

1,31 (0,96)º 0,80 (,03)b 

2,62 (0,76)b 1,97 (0,83)b 

1,94 (0,58)b 1,30' (0,71)c 

5,35 (0,24)ª 4,81 (0,09)ª 

Nota. DE = Desviación Estándar; Medias en la misma línea con una letra diferente en superíndice difieren en p < ,05 . 

4.2. Análisis correlacional 

Los resultados del análisis correlaciona! pueden verse en la tabla 5.2·. Las varia­

bles demográficas no correlacionaron significativamente con el diagnóstico de 

TEPT actual. Con relación a las subescalas de la EIE-RP, la variable edad correla­

cionó positivamente (p < 0,05) con la subescala evitación (r = 0,22), e hipervigi­

lancia (r = 0,22), mientras que la variable educación lo hizo negativamente con 

(p < 0,05) la subescala evitación (r = -0,23). 

Todas las subescalas de la EIE-RP correlacionaron (p < 0,001) entre ellas 

y las correlaciones fueron de r = 0,53 a r = 0,83. El estrés peritraumático y la 

disociación peritraumática correlacionaron positivamente (p < 0,001) con todas 

las subescalas de la EIE-RP (correlaciones de r = 0,52 ar= 0,57,) y con el diag­

nóstico actual de TEPT (rpb = 0,49, y rpb = 0,37, p < 0,001, respectivamente) . 

Sorprendentemente, exposición al trauma no correlacionó significativamente 

con ninguna de las escalas de la EIE-RP o con el diagnóstico de TEPT. 

4.3. Análisis de mediación 

Con relación a la intensidad de síntomas postraumáticos, los resultados de los 

análisis de regresión mostraron que en el primer paso, ninguna de las variables 

demográficas estuvo relacionada con las subescalas de la EIE-RP En el segundo 

paso, la disociación peritraumática explicó entre el 13% y 23% de la varianza de 
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Tabla 5.2 
Correlaciones entre las variables demográficas, exposición al trauma, las subescalas de la EIE-R, 

estrés peritraumático, disociación peritraumática y diagnóstico de TEPT (N = 88) 

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

l. Genero 

2. Edad -0 ,16 

3. Numero de hijos 0,12 ,55*** 

4. Vive en módulos ,3 1 ** -0,01 0, 14 

5. Educación -0,07 -,32** -,38*** -,3 1 ** 

6. Tener empleo -,26* ,26** - ,24* -0,18 0,1 

7. Ingreso -0,01 0,0 1 -0,04 -,27* ,48*** 0, 17 

8. Intrusión 0, 12 0,2 0,16 -0,02 -0,14 -0, 13 -0,22 

9. Eviración 0,09 ,22* 0,13 -0,06 -,23* 0,02 -,26* ,71 *** 

10. Hipervigilancia 0,09 ,22* 0,11 -0,04 -0,14 -0,02 -0,17 ,83*** ,69*** 

11. Desorden de sueño 0,07 0,16 0,03 -0,14 -0,05 0,09 -0,06 ,68*** ,53 *** ,65*** 

12. Disociación peritraumática 0,04 0,1 0,07 -0,05 -0,17 -0,06 0,06 ,52*** ,45*** ,50*** ,42*** 

13. Esrrés peritraumárico ,31 ** ,26* 0, 11 0,06 -,31 ** -0,18 -0,18 ,57*** .54*** ,56*** ,50*** ,51 *** 

14. Exposición al trauma -0, 10 -0,l -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*** ,44*** ,52*** ,36*** ,37*** ,49*** -0,01 

Nora. *p < ,05, **p < ,O 1, ***p < ,00 l. 
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las variables dependientes y el estrés peritraumático explicó un 10% a 12% de 

varianza adicional en las subescalas de la EIE- RP (ver tabla 5.3). 

Los resultados de los análisis revelaron que el estrés peritraumático y la di­

sociación peritraumática fueron predictores independientes de los síntomas del 

TEPT y del diagnóstico de TEPT actual; sin embargo, también demostraron 

que cuando estrés peritraumático y disociación peritraumática fueron incluidos 

en el último paso del análisis, solo estrés peritraumático fue un predictor signifi­

cativo de la subescala evitación (/3 = 0,38, p < 0,01) (ver figura 5.1) . 

Disociación 
Peri traumática 

~ =,45*** 

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

~= ,21 

Estrés 
Peri traumático 

Evitación 

~= ,38** 

Figura 5.1 Resultado del análisis de mediación con la variable evitación como 
variable dependiente 

En relación al diagnóstico del TEPT, estrés peritraumático y disociación fue­

ron las únicas variables consideradas en el análisis debido a que ninguna otra 

variable correlacionó significativamente con la variable dependiente (TEPT ac­

tual). En el primer paso, la disociación peritraumática predijo el TEPT actual 

(OR = 2,76, IC 1,05 - 1,23, p < 0,01), en el segundo paso, solo estrés peritrau­

mático 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 regresión jerárquica prediciendo las subescalas de la EIE-RP (N = 88) 

Variables Intrusión Evitación Hipervigilancia Desorden de Sueño 

f3 R2 cambio f3 R2 cambio f3 R2 cambio fJ 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 

Educación -0,05 -0,06 0,01 -0,01 

Ingreso mensual -0,20 -0,23 -0,17 -0,06 

Paso2 0,30 ,2,3** 0,21 ,13** 0,29 ,23*** O, 18 , 17*** 

Disociación Perirraumática ,49*** ,37** ,42*** 

Paso 3 0,42 ,12** 0,31 ,10** 0,41 ,12*** 0,28 ,10 

Disociación Peritraumática ,31 ** 0,21 ,31 ** ,25* 

Estrés Peritraumárico ,40** ,38** ,38** 

Nora. *p < ,05, **p < ,01 , ***p < ,001 
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Disociación 
Peri traumática 

f3 = ,45** 

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

OR = 1,06 

Estrés 
Peritraumático 

TEPT actual 

OR = 7,10** 

Figura 5.2 Resultado del análisis de mediación con la v:tr iJ ble evitación como 
variable dependiente 

Estos resultados evidencian una posible mediación de la variable estrés peritrau­

mático en la relación existente entre disociación peritraumática con los síntomas 

de evitación y con el diagnóstico de TEPT actual (Baron & Kenny, 1986) . Los 

análisis realizados para corroborar estas hipótesis mostraron que la disociación 

peritraumática estaba asociada positivamente al estrés peritraumático (/3 = 0,45, 

p < 0,001, ver figuras 6.1 y 6 .2). En consecuencia el estrés peri traumático es 

una variable mediadora, ya que cuando las variables disociación peritraumática 

y estrés peritraumático fueron analizados en el mismo paso, solamente estrés 

peritraumático fue un predictor significativo, tanto en relación a la subescala 

evitación como en relación al diagnóstico de TEPT actual. 

5. D1scus1ÓN 

En esta investigación se estudió la relación entre la disociación peritraumática 

y el TEPT en una muestra de damnificados de la ciudad de Moquegua. Se hi­

potetizó que la relación entre el TEPT y la disociación peritraumática podría 

estar mediada por el estrés experimentado durante o inmediatamente después 

del trauma. En comparación a otros estudios se investigó esta hipótesis no sola­

mente con relación al diagnóstico actual del TEPT sino también con relación a 

la intensidad de los síntomas postraumáticos evaluados por la EIE-R adaptada 

al Perú (EIE-RP). 

Nuestros resultados mostraron, al igual que otras investigaciones, que la 

disociación peritraumática estuvo asociada positivamente con el diagnóstico ac­

tual de TEPT y con la intensidad de sus síntomas (Ehlers, Mayou & Bryant, 
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1998; Gershuny, et al., 2003; Marmar et al., 1994). Además se encontró que 

los participantes diagnosticados con TEPT reportaron mayores niveles de diso­

ciación peritraumática en comparación a aquellos no diagnosticados con TEPT 

o con diagnóstico de vida de TEPT. También se encontró una relación positiva 

entre el estrés peritraumático y el TEPT, lo que es consistente con el criterio 

A del diagnóstico de este trastorno, que indica que sus síntomas 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 disociación peritraumática 

está asociada al desarrollo del TEPT (Marshall et al., 2002; Van der Kolk et al., 

1995; Van der Kolk, Van der Han & Marmar, 1996). 

La hipótesis mediacional fue corroborada parcialmente. El estrés peritrau­

mático fue encontrado como una variable mediadora en la relación entre la 

disociación peritraumática y la subescala evitación de la EIE-RP y con relación 

al diagnóstico de TEPT actual. Esto indica que hubo efectos directos de disocia­

ción peritraumática sobre intrusión, hipervigilancia y desorden del sueño, pero 

el efecto fue indirecto con respecto a los síntomas de evitación y el diagnóstico 

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 et al., 2003), este estudio muestra que la diso~iación peritrau­

mática no es solo una reacción al gran temor y horror experimentados durante 

el trauma, sino que también puede participar en la producción de este temor en 

el momento del trauma. Por tanto, el hecho de que la disociación peritraumática 

pueda producir estrés y no lo disminuya, podría explicar porque la disociación 

peritraumática está generalmente asociada al TEPT. 

Un resultado interesante de la presente investigación es la relación entre 

la disociación peritraumática y los síntomas de evitación. Como se ha men­

cionado, los síntomas de evitación están conformados, en parte, por síntomas 

disociativos (i.e., embotamiento). Sin embargo, a pesar de esta coincidencia, la 

disociación peritraumática y la subescala de evitación no estuvieron relacionadas 

directamente sino indirectamente, a partir del estrés peritraumático. 

Para explicar por qué solamente se encontró un efecto de mediación con 

relación a la subescala evitación es posible especular que si bien el terremoto 

originó gran temor y estrés, este evento no generó en los participantes los altos 

niveles de disociación peritraumática necesarios como para encontrar en el aná­

lisis de mediación realizado un efecto directo sobre los síntomas de evitación. Si 

este fuera el caso podría decirse que el origen de la disociación peritraumática 

se presentaría no solo en el evento traumático, sino que obtendría su inicio en 

otros fenómenos psicológicos que ocurren durante o inmediatamente después 
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de experimentar un evento traumático, por ejemplo frente a fenómenos de re­

experimentación. 

Al igual que en relación a los síntomas de evitación, el estrés peritraumáti­

co fue encontrado como una variable mediadora, pero esta vez con relación al 

TEPT actual. Esta coincidencia no es en realidad sorprendente, ya que los sín­

tomas de evitación están altamente asociados a la incidencia del TEPT, debido a 

que dichos síntomas de evitación son en realidad los de menor incidencia luego 

de una experiencia traumática, en comparación con los síntomas de intrusión o 

hipervigilancia, (McMillen et al, 2000), cuya presencia está altamente asociada 

al TEPT. 

Este estudio, pionero en el Perú, cuenta con algunas limitaciones. Como la 

mayoría de los estudios en víctimas de desastres (Norris et al., 2002), se trata 

de un estudio retrospectivo, pues los datos fueron recogidos luego de un año 

de ocurrido el terremoto. Ello impuso especiales limitaciones con relación a la 

recolección de información peritraumática. Se ha sugerido que la disociación 

peritraumática debe ser evaluada tan pronto ocurra el evento traumático para 

evitar la distorsión de los recuerdos por efecto del tiempo (Candel & Merckel­

bach, 2004), sin embargo, se han realizado estudios donde se ha evaluado la 

disociación peritraumática después de años de ocurrido el evento (Marmar et 

al., 1994; Gershuny et al., 2003; Marx & Sloan, 2005), y se ha encontrado que 

el efecto de la disociación peritraumática sobre el TEPT log~·a ser consistente en 

el tiempo (Gershuny et al., 2003). Consecuentemente, futuras investigaciones 

deberían tomar en cuenta el tiempo que transcurre entre el evento traumático 

y la evaluación de fenómenos peritraumáticos para evitar que la memoria de la 

magnitud del evento y de las reacciones peritraumáticas sean sobrevaloradas o 

minimizadas. Además, al realizarse un estudio transversal no puede llegarse a 

conclusiones en términos de causalidad con relación a la aparición de los sínto­

mas del TEPT o de su diagnóstico. 

Dada la novedad de ese estudio y el pequeño tamaño 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 relación entre 

los síntomas de estrés o pánico (e.g., temor a la muerte, temor a la pérdida de 

control) indicando que pueden mediar la relación entre la disociación peritrau­

mática y el TEPT (Gershuny et al, 2003) . Entonces, la presente investigación 

podría ser utilizada como un punto de partida para futuros estudios que permi­

tan llegar a conclusiones claras acerca de la relación entre el TEPT y la disocia­

ción peritraumática. 

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 capítulo, aspectos motiva­

cionales han sido evaluados como parte de la sintomatología postraumática. De 

igual manera, al evaluar aspectos psicopatológicos se ha considerado el grado de 

bienestar de las personas afectadas por un evento traumático. Por lo tanto, el 
actual capítulo podría abrir las puertas a un área novedosa de investigación en 

el Perú donde se integren conceptos motivacionales y clínicos y así estudiar, en 

forma empírica, la amplia influencia que puede tener la psicología de la motiva­

ción en diversas áreas de la psicología clínica. 
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Capítulo 6 

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

de afrontamiento 

Cecilia Cha u* 

1. INTRODUCCIÓN 

Los estudios sobre consumo de bebidas alcohólicas en estudiantes universitarios 

permiten inferir que existe una asociación 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 señalaron que el 

origen de esta conducta es motivacional, básicamente po_rque una persona 

decide consciente o inconscientemente consumir o no una bebida alcohólica~ 

Dicha decisión se asocia a la elaboración de expectativas positivas respecto a 

las consecuencias afectivas de beber, las cuales tienen un mayor peso y resultan 

más favorables que aquellas de no hacerlo. La motivación para beber está 

estrechamente ligada a los incentivos que tenga la persona en otras áreas de 

su vida, y a los cambios que esta experimenta a raíz 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 motivación para usar bebidas alcohólicas, ha sido demostra­

do que las expectativas acerca de los efectos del alcohol están presentes antes de 

que la persona consuma (Christiansen, Golman & lnn, 1982). Las expectativas 

de las personas acerca de beber alcohol influyen dramáticamente en su motiva­

ción para hacerlo y en los efectos sobre su comportamiento. Los estudios que se 

describen en el presente capítulo dan cuenta de ello. 

Por otro lado, durante los últimos treinta años se ha registrado, en los países 

desarrollados, una gran preocupación 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 atención 

a la problemática generada por el alcohol. 

La ingesta excesiva de bebidas alcohólicas en población universitaria ha sido 

objeto de diversos estudios en prácticamente todos los continentes. Tales inves­

tigaciones se iniciaron a mediados de los años setenta en los países industriali­

zados y postedormente, a partir de 1980, otras investigaciones en este sector 

de jóvenes 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 análisis realizados 

a finales de la década de los setenta abarcaban la población total y no diferencia­

ban grupos específicos. Sin embargo, a fines de los años noventa se iniciaron los 

trabajos de investigación que incluían a la población universitaria (DEVIDA, 

2005; CEDRO, 2005; Grupo de Opinión Pública de la Universidad de Lima 

GOP, 2004; Chau, 1998; Chau, Van den Broucke & Fontaine, 2005; Chau y 

Oblitas, 2007). 

El estudio realizado por la Mesa de Trabajo de Universidades para la Pre­

vención de Consumo de Drogas (DEVIDA, 2005) reportó que el consumo de 

alcohol (uso alguna vez en la vida) alcanzó el 90% para la po?lación universita­

ria, mientras que solo un 10% indicó, al momento de ser encuestado, no haber 

consumido esa sustancia nunca. No se hallaron diferencias significativas respec­

to al consumo por tipo de universidad o sexo (GOP, 2004). 

Por otro lado, en las últimas investigaciones realizadas por CEDRO en po­

blación de 12 a 64 años (Castro de la Mata & Zavaleta, 2002; 2004; Zavaleta 

& Castro de la Mata, 2006) se observa un patrón de consumo que se caracteriza 

por el uso generalizado de bebidas alcohólicas, 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 recibió el ofrecimiento de bebidas alcohólicas 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 (úl­

timos 30 días) ha ido en aumento, desde el 38% en el 2001, hasta el 47,2% en 

el año 2005. En ningún caso se refiere abuso de la sustancia. La segunda droga 

más consumida en la población general es el tabaco Es importante resaltar que 

según Saavedra (1997), en el Perú 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 señalar que las investigaciones sobre el fenómeno de uso de drogas en 

el Perú son principalmente de corte epidemiológico Qutkowitz, Arellano, Castro 

D e La Mata, Davis, Elinson & Jerí, et al , 1987; Ferrando, 1990; 1991; CEDRO, 

1993; 1997), realizadas en población general de 12 a 50 años. Además, se han 

hecho estudios en población escolar (Huamán, Tueros & Villanueva, 1983; 

León, Ugarriza & Villanueva, 1989; Ferrando, 1992; Villanueva, 1996). Los 

aspectos psicológicos relacionados al consumo de bebidas alcohólicas entre los 

universitarios, como grupo específico, han sido poco estudiados. Es por ello que 

surgió el interés de investigar y conocer las características de estos jóvenes, que 

entre los 19 y 24 años reportan uso actual de 54,5% (últimos 30 días) y uso 

reciente (último año) 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 común a esta conducta es motivacional (Cox 

& Klinger, 1988). El modelo de afrontamiento señala 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 podría disminuir o 

incrementar el riesgo de abuso del alcohol, especialmente cuando otros factores 

de vulnerabilidad están presentes. 

El objetivo de este capítulo es presentar dos estudios realizados con estu­

diantes universitarios; el primero de ellos buscó identificar las relaciones entre el 

consumo de bebidas alcohólicas, la tipología 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 psicológicos como el estrés y afrontamiento, buscando identificar qué 

caracteriza al grupo de bebedores y qué al de no bebedores. 

2. EVIDENCIAS EMPÍRICAS 

Estudio 1 

El primer trabajo se desarrolló como un estudio descriptivo/correlacional 

(Hernández, Fernández & Baptista, 200 3) que, .como se mencionó anteriormente, 

se orientó a establecer las posibles asociaciones entre el consumo de bebidas 

alcohólicas, 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 años. Ellos se encontraban matriculados en el pri­

mer año 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 años y mediana de 18. En cuanto al lugar de origen, la mayor parte de ellos 

había nacido en Lima (86%) y vivía actualmente con sus padres y hermanos 

(69%) (ver tabla 6.1). 

Tabla 6.1 
Características demográficas de la muestra (N = 440) 

Género 

M H 

221 (50,2%) 219 (49,8%) 

Edad 

17-35 

Lugar de nacimiento 

Lima 

85,5% 

Provincias 

14,5% 

Para desarrollar la investigación se utilizó un muestreo no probabilístico de tipo 

intencional. Se consideró a las aulas como unidades de muestreo y se seleccionó 

aquellas con mayor cantidad de estudiantes para garantizar la presencia estu­

diantil y lograr el tamaño estimado de la muestra. 

Instrumentos 

La selección de los instrumentos se realizó considerando aquellos que ya habían 

sido utilizados en nuestro medio, entre ellos destaca el Cuestionario de estilos 

de afrontamiento (COPE). También se tomó como criterio la experiencia previa 

desarrollada con encuestas para medir el consumo de alcohol, fundamental­

mente basadas en los trabajos del Centro de Información y Educación para la 
Prevención del Abuso de Drogas (CEDRO). Los otros instrumentos se eligieron 

dada su alta frecuencia de uso en los estudios revisados. 

Se utilizó una encuesta personal (EP) mediante la cual se obtuvo los datos 

demográficos y académicos: edad, sexo, lugar de nacimiento, tiempo de residen­

cia en Lima y personas con quien vive; el año de ingreso a la universidad, ciclo 

de estudios, carrera que se espera seguir, promedio ponderado del ciclo anterior 

y número (frecuencia) de cursos repetidos. 
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Cuestionario de estilos de afrontamiento (COPE) 

Se utilizó el COPE ( Coping Estimatíon) o estimación 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 población. El instrumento permite identificar los 

estilos de afrontamiento (orientado al problema, la emoción y otros), así como 

conocer las diferentes estrategias de afrontamiento (ver tabla 6.2). Está confor­

mado por 52 Ítems, con formato tipo Likert de cuatro puntos de calificación. 

Cada una de las escalas está conformada por cuatro ítems. Los puntajes 

obtenidos en cada ítem se suman con los correspondientes a cada subescala lo 

cual permite determinar un perfil de afrontamiento. Finalmente, se establece 

una jerarquía que permite determinar qué estilos de afrontamiento son los más 

utilizados. 

Se realizó el análisis factorial por componentes principales con rotación obli­

min y se encontró que de las trece escalas originales, solo nueve se mantuvieron 

y cuatro se reconstruyeron eliminándose un ítem. Solo la escala postergación 

del afrontamiento no se confirmó factorialmente debido a que dos ítems no se 

validaron; sin embargo, por congruencia teórica, se mantuvo como tal. 

Del área afrontamiento orientado al problema, se validaron totalmente las 

siguientes escalas: planificación, búsqueda de apoyo social por razones instru­

mentales y supresión de actividades competentes, todas presentaron una corre­

lación Ítem/test adecuada y un puntaje a de Cronbach que oscilaba entre 0,85 

y 0,44. 
En el área que corresponde al afrontamiento orientado a la emoción, se va­

lidaron las siguientes escalas: búsqueda de apoyo social emocional, acudir a la 

religión, reinterpretación positiva, y negación. Todas ellas presentan buena co­

rrelación Ítem/test y a de Cronbach adecuadas. En la escala de aceptación solo 

se validó tres ítems de cuatro (ver tabla 6.2). 

En cuanto a la tercera área, correspondiente a otros estilos de afrontamiento, 

se encontró que solo una de las escalas se reproducía de manera equivalente a su 

forma original y esta fue desentendimiento conductual. La otra escala, denomi­

nada desentendimiento mental, se validó solo con tres ítems. 
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Tabla 6.2 
Estilos y estrategias del COPE 

Estilo 

Estilo enfocado al problema 

Estilo enfocado a la emoción 

Tres escalas adicionales 

Escala 

Afrontamiento activo 

Planificación 

Supresión de actividades competentes 

Postergación del afrontamiento 

Apoyo social instrumental 

Apoyo social emocional 

Reinterpretación positiva 

Aceptación 

Acudir a la religión 

Negación 

Enfocar y liberar emociones 

Desentendimiento conducrual 

Desentendimiento mental 

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

Se aplicó la encuesta sobre consumo de bebidas alcohólicas para universitarios 

(EC), la cual se construyó basándose en la encuesta de los factores psicosociales 

relacionados al uso de alcohol en adolescentes con estudios superiores utilizada 

por Chau (1993), asimismo, se consideró la encuesta sobre consumo de alcohol 

(adolescente) de Windle (1996). El instrumento resultante permitió organizar 

una encuesta autoaplicable para ser respondida de modo anónimo y grupal 

Las preguntas estuvieron relacionadas con la cantidad y frecuencia con que 

se consumían varios tipos de bebidas alcohólicas (cerveza, licor y vino) durante 

el último mes y en los últimos seis meses. Una segunda medida del consumo 

fue la frecuencia de episodios de exceso, la cual se midió en base al número de 

veces -durante el último mes y en los últimos seis meses- en que la persona 

reportó haber consumido seis o más 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 alcohólicas de 

personas cercanas. 
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Cuestionario sobre problemas relacionados con el alcohol (PA) 

Para medir los problemas asociados al consumo de bebidas alcohólicas que ocu­

rrieron en los últimos seis meses, los participantes respondieron al cuestionario 

sobre problemas asociados al alcohol de Windle ( 1996), traducido libremente para 

el presente estudio y con la autorización del autor. Este cuestionario cuenta 

con trece ítems que utilizan escalas Likert de cinco puntos (o rango de número 

de veces: 1-2, 3-5, 6-10, 10 a más). Los ítems fueron seleccionados en base a 

su representación en estudios previos sobre consumo de bebidas alcohólicas en 

adolescentes (Barnes, 1990), y por su consistencia con el criterio diagnóstico 

de la tercera edición revisada del Manual diagnóstico y estadístico de desórdenes 

mentales (Asociación Psiquiátrica Americana, APA, 1994). 

Los ítems mencionan problemas generados con la conducta de beber rela­

cionándolos con los amigos, la familia, los profesores o las autoridades legales: 

faltar a clases, desmayarse y tener remordimientos al día siguiente de haber be­

bido. La confiabilidad medida a través del a de Cronbach para este cuestionario 

fue 0,83. Un análisis factorial de los ítems indicó un factor dominante (Windle, 

1996). 

En relación al análisis psicométrico del cuestionario de problemas (PA) aso­

ciados al consumo de bebidas alcohólicas de Windle (1996), para la presente 

investigación, se formó una escala global de problemas asociados al consumo 

con todos los ítems considerados por los autores (Windle, 1996). Se revisó la 

confiabilidad y se halló que esta era adecuada (a = 0,77). Al realizar el análisis 

factorial se obtuvieron cuatro factores. Debido a que la confiabilidad del cuarto 

factor fue 0,41 se tomó la decisión de eliminarlo y trabajar con tres factores, 

siendo estos los siguientes: 

El área 1 (a de Cronbach = 0,63), el área 2 (a de Cronbach = 0,68) y el 

área 3 (a de Cronbach = 0,78). Las tres áreas explican el 55,3% de la varianza. 

De acuerdo al contenido de los ítems se dio nombre a cada una de las áreas. El 

área 1 se denominó «problemas en las relaciones interpersonales»; el área 2 se 

llamó «problemas de conducta» y el área 3 se denominó «problemas con el área 

académica». 

Los ítems fueron seleccionados tomando en consideración su representa­

ción en estudios previos vinculados al consumo de bebidas alcohólicas en ado­

lescentes (Barnes, 1990); también se consideró su consistencia con el criterio 

diagnóstico de la tercera edición revisada del Manual diagnóstico y estadístico de 

desórdenes mentales (Asociación Psiquiátrica Americana, 1994). 
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Cuestionario para medir motivos para beber (MB) 

Se utilizó 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 áreas sustentadas en motivos de: esti­

mulación, afrontamiento, conformidad y sociales. Cada área tiene cinco ítems 

que se evalúan 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 relación a la confiabilidad del cuestionario Motivos para beber de 

Cooper (1994), en el presente estudio fue adecuada para cada área. El área 

uno, motivos de estimulación, obtuvo un a de Cronbach de 0,89; el área dos, 

motivos de afrontamiento, un a de Cronbach de 0,87; el área tres, motivos de 

conformidad, un a de Cronbach de 0,90 y el área cuatro, motivos sociales, un 

a de Cronbach de 0,88. 

En la muestra estudiada, los factores uno (motivos de estimulación) y cuatro 

(motivos sociales) tendieron a agruparse. Sin embargo, esto no impidió que se 

analicen los cuatro factores como lo postularon sus autores. 

Procedimiento 

La prueba piloto se aplicó en enero de 1998 a una muestra independiente de 30 

estudiantes universitarios de ambos sexos de una universidad privada en Lima, 

lográndose mejorar la calidad de los instrumentos. 

Para la obtención de la muestra final se tomó contacto con las autoridades 

de la universidad y el coordinador de Estudios Generales de la misma, quien 

asignó las secciones a formar parte del estudio. Luego se coordinó con los profe­

sores de las aulas asignadas para solicitar su colaboración. En todos los casos se 

obtuvo una respuesta de interés hacia la investigación. 

Con el fin de garantizar la asistencia y cubrir el tamaño de muestra requeri­

do, las secciones asignadas fueron aquellas que tenían mayor cantidad de alum­

nado. Además, se eligieron cursos en los que no existiera la posibilidad de que 

los alumnos estuvieran matriculados a la vez en uno o más de los mismos, para 

así evitar la pérdida de casos por duplicación de información o datos. 

La encuesta se aplicó en cinco días, debido a la coincidencia de horarios 

de los salones. Para ello se solicitó la colaboración de alumnas egresadas de 

psicología, las cuales recibieron indicaciones para uniformizar la aplicación de 

la encuesta. 
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En el momento de la evaluación el profesor presentaba a la encuestadora del 

siguiente modo: «La profesora (señorita) es una psicóloga que está haciendo una 

investigación acerca de las características de los jóvenes en Lima. Va a aplicar 

un cuestionario de forma anónima, para lo cual les pedimos su colaboración». 

Seguidamente, la encuestadora se presentaba y explicaba el modo de contestar 

la encuesta, leyendo en voz alta las instrucciones. La duración promedio de la 

encuesta fue de una hora. La secuencia de presentación de los instrumentos en 

el cuadei-nillo fue la siguiente: (a) la encuesta personal, (b) la prueba COPE, (c) 

la encuesta sobre consumo de bebidas alcohólicas, 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 alcohólicas, sino mas bien de 

acuerdo a la tipología de Windle (1996) se ubica entre los consumidores ligeros 

y moderados, y como se ha encontrado en otros estudios con esta población, 

consume varios tipos de bebidas alcohólicas, siendo la cerveza la más 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 patrón 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, según criterios del Natíonal Instítute on Alcohol Abuse and Alcoholísm 

(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 

problemáticos) . Retomando el tema del género, las mujeres tienden a ser más 

abstemias al consultárseles acerca de la frecuencia de consumo en los últimos 30 

días y tienen también un consumo menos problemático que los hombres. Estos 

datos fueron confirmados en el análisis de regresión del estudio desarrollado en 

Lima. 

Los motivos de conformidad, por sí solos y aisladamente, no presentan re­

lación con la cantidad consumida. Ello coincide con la literatura científica se­

gún la cual los motivos internos están vinculados a un consumo más elevado. 

En la muestra evaluada, lo mencionado se expresa a través de una correlación 

particular de los motivos de estimulación 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 tipología del bebedor: los 

tipos más intensos responden a mayores niveles de estimulación. Este hallazgo 

recuerda la importancia del factor cantidad de consumo en la caracterización 

ordinal de la tipología propuesta, el resultado es convergente respecto de la 

misma. 

Al correlacionar la cantidad consumida con los estilos de afrontamiento no 

se encuentra asociación 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 disminución del riesgo de abuso. Por el contrario, a nivel de 

escalas, se encuentra que la búsqueda de apoyo social instrumental sí correla­

ciona con la cantidad en varones, lo que abre interrogantes a investigaciones 

posteriores. En cambio, las estrategias centradas en enfocar y liberar emociones 

sí correlacionan con la cantidad de consumo, lo que coincide con la literatura 

referida a los estilos evitativos, que se asocian a consumos más elevados (Wills & 

Hirky, 1996). 

Si bien los estilos orientados a la emoción no correlacionan con la cantidad 

de consumo del alcohol, a nivel de escalas se encuentra que los que utilizan la 

aceptación como forma de afrontamiento consumen más, en especial los varo­

nes, mientras que los que utilizan la religión consumen menÓs, 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 conformación de la 

tipología: a mayor consumo mayor presencia progresiva de problemas. 

Los motivos de estimulación y sociales son los que más se han relacionado 

con los problemas en cada tipo de bebedor, en los cuales el género y la tipo­

logía del bebedor tienen un efecto importante. Esto permite plantear que los 

problemas no son exclusivos solo del tipo de bebedor problemático, sino que se 

presentan también en todos los jóvenes de la muestra. En relación a los motivos 

de estimulación, el alcohol puede incrementar el afecto positivo, disminuir el 

aburrimiento y el humor disfórico. 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 relación a los motivos sociales, los estudiantes estarían 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 práctica 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 atención que en los bebedores intensos, la relación entre los moti­

vos y los problemas desaparezca; quizás esto se deba a que al estar en un estadio 

inmediato anterior al consumo problemático, estas variables ya no sean impor­

tantes porque su efecto se dio en estadios previos. 

Por último, 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 construcción de la tipología, la definición 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 relación no se dé en el caso 

de las mujeres; ello podría explicarse por las diferencias en el consumo vinculado 

al género, en las cuales los hombres necesitan más alcohol para expresarse y así 

tienen más oportunidad de hacerlo. En ese sentido, es preocupante que debido 

a que los jóvenes raramente beben solos, se ven frecuentemente implicados en 

actos de violencia, altercados públicos, conflictos con los agentes del orden, ac­

cidentes de tránsito, etcétera. 

La tipología del bebedor y el género influyen en la relación entre los estilos 

de afrontamiento y los problemas relacionados al consumo. Es relevante señalar 

que en general los jóvenes que tienen un consumo problemático y que utilizan 

otros estilos de afrontamiento, reportan más problemas en general. 

En relación a los estilos de afrontamiento y su asociación con la intensidad 

del consumo -entendida como la gradación en el consumo que está dada por la 

tipología del bebedor- son las mujeres con un consumo más problemático las 

que tienden a utilizar los otros estilos de afrontamiento, como enfocar y liberar 

emociones y desentendimiento mental. Esto indicaría que en el intento de solu­

cionar dificultades utilizan formas de afrontamiento que no son tan adaptativas 

y que se asocian precisamente con un consumo riesgoso. 

Los jóvenes aquí estudiados, especialmente quienes tienen un consumo 

más problemático, tienden a enfocar y liberar emociones. Ello podría ser 

doblemente peligroso, debido a que mediante esta estrategia estarían focali­

zándose en la abierta expresión de consecuencias emocionales desagradables. 

Asimismo, ha sido posible detectar que se tiende a acudir menos a la religión 

· como una forma de afrontamiento. Y se ha observado, finalmente, que los 
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hombres que consumen más no utilizan la postergación 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 jóvenes universitarios no 

poseen o no encuentran otras respuestas de afrontamiento disponibles y si es 

necesario diseñar programas sobre el manejo del estrés. Esto último se torna 

crucial, porque justamente son los jóvenes 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 educación como el meca­

nismo más efectivo de movilidad social y como sinónimo 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 economía, es similar 

el panorama en lo que respecta a las oportunidades laborales (Cisneros & Llona, 

1997). Todo ello implica que los jóvenes, muchas veces, se tienen que enfren­

tar con un medio cada vez más complejo y deben afrontar situaciones para las 

cuales no necesariamente están preparados. Por esto consideramos que el espa­

cio universitario podría proporcionarles no solo habilidades académicas, sino 

también habilidades para la vida (solución de problemas, habilidades sociales y 

autorregulación de las emociones). 

Si bien esta investigación se planteó como un estudio descriptivo correlacio­

na!, hallamos sustento teórico en otros países, como Estados Unidos, para in­

tentar probar un modelo teórico que permita identificar los constructos psicoló­

gicos que predicen el consumo de alcohol en relación a su cantidad, la tipología 

del bebedor y los problemas asociados. Sin embargo, pensamos que se requerirá 

de estudios posteriores para poder afirmar los hallazgos que a continuación se 

discute. 

Consistente con la investigación previa, el constructo motivos de afronta­

miento y el de estimulación 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 

jóvenes que beben para estimularse o como una forma de afrontamiento ten­

drían un consumo mayor y reportarían más problemas. 

Para predecir los problemas con el alcohol y la tipología del bebedor, nueva­

mente son los motivos quienes tienen un efecto significativo e importante, sobre 

todo los de afrontamiento y estimulación. El rol expandido o más generalizado 

de los motivos de afrontamiento para beber, que típicamente han sido vistos 

como específicos del alcohol, en términos de su relevancia para la conducta 
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disfuncional, resalta el potencial del valor predictivo de esta dimensión para las 

múltiples área de funcionamiento de los jóvenes. 

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 podrían hacerlo para regular cog­

niciones y afectos negativos relacionados a la disfunción de múltiples áreas 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 podrían explicarse 

mejor si se profundizara en las variables cognitivas que componen la evaluación 

primaria (Lazarus & Folkman, 1986), además de cómo 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 está documentada. 

Estudio 2 

Los objetivos principales de este estudio fueron dos: primero, conocer la rela­

ción entre el consumo de bebidas alcohólicas y las variables socio demográficas, 

tales como género, NSE y el uso de estas bebidas entre las personas significativas 

para los estudiantes universitarios; segundo, investigar los determinantes del uso 

problemático y no problemático de alcohol entre un grupo de estudiantes uni­

versitarios limeños. 

Método 

La presente investigación se desarrolló como un estudio descriptivo/ correlacio­

nal que buscó establecer las posibles asociaciones entre el consumo de bebidas 

alcohólicas y las variables socio demográficas. 

Participantes y muestreo 

Participaron en este estudio 1171 estudiantes hombres y mujeres matriculados 

en tres universidades de Lima: una pública y dos privadas. Debido a la falta de 

datos completos en algunos casos, la muestra se redujo a 1.081 casos válidos. 

La muestra estuvo constituida por 558 hombres (51,6%) y 523 mujeres 

(48,4%). Sus edades fluctuaron entre los 15 y los 24 años de edad, con una 
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media de 19 ~ños (DS = 1,81). Casi la mitad de ellos estuvo matriculada en la 

universidad pública ( 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 años 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 psicología (22,3%), derecho (13,2%) , comunicación (10,7%), esta­

dística (7,5%), matemáticas (7,4%), ingeniería industrial (7,0%) , y educación 

6,8%). Casi todos los universitarios eran solteros y la mayoría vivían con sus 

padres (99%) (ver tabla 6.3) . 

Tabla 6.3 
Características demográficas de la muestra 

{media, frecuencias y porcentajes) 

Característica 
General Hombres Mujeres 

(N = 1081) (N = 558) (N = 523) 

Edad 

Media 19,25 19,41 19,07 

Desviación estándar 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 

Pública 507 (46,9%) 258 (46,2%) 249 (47,6%) 

Privada Uno 256 (23,7%) 119 (2 1,3%) 137 (26,2%) 

Privada Dos 318 (29,4%) 181 (32,4%) 137 (26,2%) 

Instrumentos 

Datos sociodemográficos 

Para obtener información sobre las características sociodemográficas de los estu­

diantes, se utilizó un cuestionario que incluyó preguntas sobre género, edad, es­

tado civil, lugar de residencia y año en que iniciaron sus estudios universitarios. 

El nivel socioeconómico fue determinado mediante una fórmula que calcula 

las características sociales y económicas elegida por la empresa Apoyo Opinión 

y Mercado (APOYO) y aprobada por la Asociación Peruana de Empresas de 

Investigación 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 ítems podían 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 días, 8 = no sé. 

Consumo de alcohol de los padres 

Para medir el consumo de alcohol de los padres, se solicitó a los participantes 

que indicaran la frecuencia de consumo de alcohol de su madre y padre, un ítem 

para cada uno. Las preguntas podían ser respondidas utilizando las siguientes 

alternativas: 1 = nunca, 2 = una vez al mes, 3 = 2 a 3 veces al mes, 4 = una vez 

a la semana, 5 = 2 a 3 veces a la semana, 6 = 4 a 5 veces a la semana, 7 = todos 

los días, 8 = no sé. 

Consumo de alcohol en la muestra 

El cuestionario para determinar el consumo general y problemático del alco­

hol tuvo como sustento tres instrumentos previamente utilizados por diferentes 

instituciones e investigadores, estos fueron: la encuesta nacional realizada en el 

Perú por CEDRO (1997); la encuesta de factores psicosociales relacionados con 

el uso de alcohol en adolescentes de educación 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 administración 

que, de manera equivalente a lo que se hizo en el primer estudio, es respon­

dida anónimamente pero que se puede aplicar en una sesión 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 últimos 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). Además, se les preguntó a los estudian­

tes sobre el tipo de bebida alcohólica preferida y las condiciones (lugar y compa­

ñía) en las cuales se utiliza. Con el fin de evaluar el consumo problemático, se le 

preguntó a los estudiantes sobre la frecuencia con la que se consumió en exceso: 

cinco o más bebidas alcohólicas tomadas por ocasión. También se les aplicó una 

escala para medir la frecuencia de problemas relacionados con el alcohol durante 

los últimos seis meses. La diferencia con el instrumento del primer estudio es 

que se incluye el consumo de los últimos seis meses durante la semana y el fin de 
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semana. La validez y confiabilidad del cuestionario fue trabajada con la revisión 

de once jueces expertos en el tema. 

Cuestionario de estilos de afrontamiento (COPE) 

Para medir el afrontamiento se utilizó el COPE, realizándose un análisis facto­

rial exploratorio que reveló que los trece factores explicaban el 63% de la varian­

za. El a de Cronbach de las escalas tuvo valores entre 0,50 y 0,90. 

En el caso de los estresores se trabajó 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 áreas problemas típicas de los jóvenes 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 románticas y el sí mismo. Para 

evaluar la consistencia interna se calculó el coeficiente de a a de Cronbach que 

osciló entre 0,68 y 0,91. 

Cuestionario de expectativas (AEQ) 

Se usó el cuestionario de expectativas para consumir bebidas alcohólicas (AEQ 

en su versión 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 a de Cronbach que presentó 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 conocían las características del consumo de bebidas alcohóli­

cas, se planteó conocer la relación entre género y Nivel Socio Económico (NSE); 

así como la asociación de la conducta de beber con los factores sociales que la 

teoría 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 física. 

Procedimiento 

Se realizaron estudios preliminares para adaptar los instrumentos en muestras 

independientes de universitarios de ambos sexos matriculados en dos universidades 
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privadas en Lima, durante los años 2000 y 2001 . Este procedimiento permitió 

un mayor ajuste de las pruebas a la realidad peruana. 

Para la obtención de la muestra final se tomó 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 

coordinó con los profesores de las aulas asignadas para solicitar su colaboración. 

En todos los casos se obtuvo una respuesta favorable hacia la investigación. 

Las secciones asignadas fuero n aquellas que tenían mayor cantidad de alum­

nado, con el fin de garantizar la asistencia y cubrir el tamaño de muestra reque­

rido. Además, se eligieron cursos en los que no existía la posibilidad de que los 

alumnos duplicaran su participación. 

La encuesta se aplicó durante seis meses en el año 2002. Para ello se solicitó 

la colaboración de alumnas egresadas de psicología, las cuales recibieron indica­

ciones para uniformizar la aplicación de la encuesta. La investigadora principal 

estuvo siempre presente monitoreando a quienes aplicaban los instrumentos. 

En el momento de la evaluación el profesor presentaba a la encuestadora del 

siguiente modo: «La profesora (señorita) es una psicóloga que está haciendo una 

investigación acerca de las características de los jóvenes en Lima. Va a aplicar 

un cuestionario de forma anónima, para lo cual les pedimos su colaboración». 

Seguidamente, la encuestadora se presentaba y explicaba el procedimiento, le­

yendo en voz alta las instrucciones. La duración promedio de la encuesta fue 

de una hora. En la mayoría 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 investigación se muestran las variables que se asocian al 

consumo de bebidas alcohólicas: 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

hólicas alguna vez en su vida y en los últimos seis meses, N = 888, que represen­

tan el 82% de la muestra total. El número (N) puede variar debido a los casos 

que no respondieron. 

Género y uso de alcohol 

· Se encontró que el uso de bebidas alcohólicas durante los últimos seis meses fue 

significativamente más alto para los estudiantes varones (89,1 %) que mujeres 
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(74,8%) (X2 (1, N = 888) = 37,68,p < 0,001, Esta diferencia es consistente con 

los hallazgos de otros estudios epidemiológicos realizados en el Perú (Castro de 

la Mata & Zavaleta, 2004; Zavaleta & Castro de la Mata, 2006). Además, el 

uso excesivo de alcohol («binge drinking» ser incapaz de detenerse, y beber para 

embriagarse) fue mayor entre los hombres que entre las mujeres, así como tam­

bién el número de problemas reportados como resultado de beber y abusar del 

alcohol, siendo el área 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 días de la semana en función al NSE (X2 (4, N = 888) = 6,86, n.s.). 

Sin embargo, cuando se observó el consumo durante el fin de semana, se encon­

tró diferencias significativas entre los grupos divididos por el NSE (X2 (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 reportó que hay (relativamente) más estudian­

tes del nivel bajo que del medio y alto que beben solo un día durante el fin de 

semana. En contraste, más estudiantes del nivel alto beben más días durante los 

fines de semana (ver tabla 6.4). 

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

en función al NSE (N = 888) 

Frecuencia Bajo Medio Alto Total 

Nunca 30 (13,57%) 11 (3,54%) 11 (3,26%) 52 (5,98%) 

Un día 162 (73,30%) 215 (69, 13%) 220 (65,28%) 597 (68,70%) 

Dos días 22 (9,95%) 69 (22,19%) 81 (24,04%) 172 (19,79%) 

Tres días 7 (3,17%) 16 (5,14%) 25 (7,42%) 48 (5,52%) 

Total 221 (100%) 311 (100%) 337 (100%) 869 (100%) 

Nora: 19 casos no respondieron (2.1 o/o) 

Por otro lado, no se halló diferencias significativas en el número de bebidas 

consumidas durante el fin de semana (X2 (8, N = 869) = 17,40, n.s.), observán­

dose que 19 casos no respondieron a esta pregunta. 

Consumo de los padres 

Para investigar este aspecto se consideró el consumo de la madre y el padre 

en forma separada. Los resultados en la muestra total (N = 1081) indicaron 

160 



CAPÍTULO 6. ÜETERMINANTES DEL USO DEL ALCOHOL EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

asociaciones significativas entre el uso de bebidas alcohólicas de los estudiantes y 

el consumo de sus padres (X2 (1, N = 1007) = 7,93,p <,01). De los estudiantes 

cuyo padre bebe, el 85,4% también lo hace; este porcentaje es más bajo (78,4%) 

cuando ei 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 

No 

Sí 

Total 

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

No 

80 (21,56%) 

291 (78,44%) 

371 (100%) 

Uso de alcohol del padre 

Sí 

93 (14,63%) 

543 (85,38%) 

636 (100%) 

Total 

173 (17,18%) 

834 (83,22%) 

1007 (100%) 

Un hallazgo similar fue encontrado en el caso de la madre. Existe asociación 

entre las variables (X2 (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 Sí Total 

No 150 (21,71 %) 36 (10,03%) 186 (17,71 %) 

Sí 541 (78,29%) 323 (89,97%) 864 (82,29%) 

Total 691 (100%) 359 (100%) 1050 (100%) 

No ra. 3 1 casos perdidos (2,9%). 

Sin embargo, al realizar el análisis solo entre aquellos que son bebedores actua­

les, no se encontró asociaciones entre la frecuencia de uso de bebidas alcohólicas 

durante los fines de semana y el consumo de la madre (X2 (2, N = 864) = 0,38, 

n.s.) o del padre (x2 (2, N = 834) = 4,07, n.s.) 
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Consumo de los amigos 

Una amplia mayoría 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 más bajo, (76,0%). El uso de alcohol por parte de la mejor amiga o 

amigo no está significativamente asociado a la frecuencia del consumo de bebidas 

alcohólicas durante la semana [X2 (2, N = 810) = 0,17, n.s, y X2 (2, N = 795) = 

2,41, n.s]; esto querría decir que el uso de bebidas alcohólicas por parte de los 

mejores amigos tanto para hombres como para mujeres no influye en el uso actual 

de bebidas alcohólicas de los estudiantes durante la semana Sin embargo, sí se 

observaron asociaciones significativas en la frecuencia de uso de los estudiantes y 

la misma conducta en el caso del mejor amigo hombre [X2 (1, N = 788) = 12,02, 

p <,001) y mujer X2 (2, N = 702) = 9,40, p <,05]; un hallazgo similar se encontró 

para la relación entre el número de bebidas que reportan los participantes y la 

cantidad que beben sus mejores amigos hombres y mujeres. 

Análisis discriminante 

Se realizó el análisis discriminante para estudiar qué variables permitían 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 alcohólicas. Para la variable estrés percibido, se ingresó el puntaje total; 

en el caso de estilos de afrontamiento, se usaron los tres estilos: orientado al 

problema, emoción y otros. Al trabajar la variable expectativas, se ingresaron las 

expectativas positivas y negativas en el aspecto personal y social, así como en las 

capacidades motoras y cognitivas. Adicionalmente, se ingresó el uso de bebidas 

alcohólicas de los padres y mejores amigos o amigas. 

La discriminación canónica permitió establecer las diferencias entre los que 

beben y quienes no lo hacen (Wilks' Lambda= 0,675, x2 = 318,097, gl = 13, 

p < 0,000). Esta función tuvo un autovalor (eigen) de 0,481 (ver tabla 6.7) 

Las variables más significativas fueron, en orden de importancia, el consu­

mo de bebidas alcohólicas 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 
Análisis discriminante para la función que discrimina bebedores 

de los no bebedores 

Uso del mejor amigo hombre 

Uso de alcohol de la mejor amiga mujer 

Expectativas positivas en aspectos personales 
y sociales 

NSE 

Expectativas negativas en aspectos persona­
les y sociales 

Género 

Afrontamiento focalizado en la emoción 

Uso de alcohol de la madre 

Uso de alcohol del padre 

Estrés percibido 

Afrontamiento focalizado en el problema 

Expectativas positivas en capacidades cogni­
tivas y motoras 

Estilo de afrontamiento evitativos 

Coeficiente estandarizado 
discriminante 

0,48 

0,27 

-0,47 

0,22 

0,32 

0,33 

-0,17 

0,05 

0,05 

-0,13 

0,07 

0,10 

0,06 

Coeficiente 
estructurado 

0,60 

0,47 

-0,46 

0,36 

0,35 

0,33 

-0,21 

0,17 

O, 15 

-0,12 

-0,10 

0,00 

0,00 

Si se consideran solo las variables psicológicas, se observa que también las 

expectativas positivas y negativas juegan un rol importante y que junto con la 

estrategia de negación 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 más importantes del segundo estudio permiten 

afirmar que la mayor parte de esta muestra (82,15%) estuvo conformada por 

estudiantes que consumen bebidas alcohólicas. Ello coincide con la proporción 

de consumidores reportada por la literatura científica actual. También es posible 

inferir la presencia de escasas medidas de control de venta de bebidas alcohó­

licas en nuestro medio; esto es muy diferente a lo que ocurre con el tabaco, 

cuyo control y legislación están más desarrollados. Asimismo, se encuentra un 

dato importante para las universidades que albergan a estudiantes de los NSE 

más altos, pues estos alumnos reportaron claramente tener mayor frecuencia de 

consumo de alcohol. En general, los estudiantes beben más los fines de semana 

que durante los días laborables y la bebida más 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 podrían presentar un patrón de 

consumo que es dañino para su salud aún cuando continúen 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 más bien este consumo está 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 

están correlacionados entre sí, por lo tanto se debería probar un modelo es­

tructural para estudiar mejor la relación de dichos motivos con el consumo, los 

problemas relacionados y la tipología del bebedor. 

Sería conveniente que los programas de prevención tomaran en cuenta las 

características asociadas al tipo de bebedor. La muestra analizada presenta un 

consumo moderado, lo que alienta a construir un modelo de prevención de 

consumo de bebidas alcohólicas orientado a evitar el incremento del recurso de 

beber alcohol a lo largo de la vida universitaria. El modelo debería incorporar 

la detección temprana y el apoyo a la minoría comprometida en un consumo 

intenso y problemático. 

Dadas las características de la muestra y las proporciones de consumo en­

contradas, se sugiere la realización de estudios en los que se profundice en co­

nocer las causas del llamado consumo riesgoso, así como la asociación 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 teoría y fortalecen la 

necesidad de trabajar con el constructo motivacional, utilizándolo como eje de 

los programas de prevención. Es relevante organizar propuestas de intervención 

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 análisis discriminante es posible confirmar los presupuestos plan­

teados por las teorías del aprendizaje social y poner énfasis en cómo la variable 

cognitiva - expectativa- que se construye a lo largo del tiempo, motiva a la 
acción de beber. 
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Capítulo 7 
Aproximaciones al afecto y emoción desde 

una perspectiva psicopatológica experimental 

Carlos Iberico * 

1. INTRODUCCIÓN 

La ciencia psicológica, en su afán de comprender el origen del comportamien­

to humano, recurre a un conjunto de conocimientos teóricos y utiliza ciertos 

procedimientos experimentales que le permiten explicar por qué una o más per­

sonas priorizan o no cierta conducta. En este contexto, indiscutiblemente se 

transita por el campo de la motivación, cuya comprensión es limitada si es que 

no existe cierta aproximación al ámbito de las emociones. 

La emoción y la motivación son conceptos que se encuentran relacionados 

desde diversas perspectivas o enfoques. A lo largo de la historia de la psicología 

estas dos áreas de frabajo, la de la motivación humana y la de la emoción, 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 motivación intrínseca, motivación por el poder, motivación de logro y por 

otro lado, está presente también el estudio de las relaciones entre emociones y las 

evaluaciones para entender las razones de la conducta humana o distinguir los 

componentes fisiológicos de los fenomenológicos en la emoción (Ryan, 2007). 

Cabe señalar 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 «fenómenos subjetivos, fisiológicos, funcionales y sociales» (Reeve, 1994, 

p. 320-321). Por esta razón, resulta imposible considerar o hablar de sistemas 

motivacionales sin hacer referencia a los estados emocionales que son el sustrato . 
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-tanto biológico como cognoscitivo- de la conducta motivada o la conducta 

orientada a una meta (Lazarus, 1991; Lang, 1995) . 

En ese sentido, la perspectiva de la psicología evolucionista sostiene que las 

emociones son determinantes motivacionales de la conducta. Esto ha llevado 

a que algunos autores definan la emoción como un sistema motivacional pri­

mario (Izard, 1977; Tomkins, 1970). De acuerdo a esta definición, la emoción 

cumple una función que encaja totalmente en la categoría de motivo, pues ella 

(la emoción) , también proporciona energía y dirige u orienta la conducta (ver 

capítulo 1). 

Una segunda perspectiva que explica la relación entre emoción y motivación 

es la representada por Ross Buck (1985) . Este autor plantea que la emoción y la 

motivación pueden ser concebidas como diferentes aspectos de un solo proceso 

en el que la emoción implica la «lectura» del potencial motivacional inherente 

en los sistemas motivacionales/emocionales primarios, que se organizan jerár­

quicamente. 

Sea cual fuere la posición, es absolutamente claro que la relación entre emo­

ción y motivación es inevitable. Si finalmente se asume el hecho de que un es­

tado emocional (la emoción que ·se experimenta) podría producir una conducta 

motivada, no es difícil imaginar las diversas y múltiples posibilidades de abordar 

esta relación, especialmente si creemos que existen varias y diferentes emociones 

que pueden inducir sendas conductas o reacciones; podría inclúso considerar­

se la posibilidad de que diversas emociones produzcan una conducta similar 

(Schwarz, 1990; Weiner, 1985). 

El propósito central de este capítulo es poder aproximarse a la emoción 

desde un enfoque experimental, buscando destacar el paradigma experimental 

como un modelo válido para el estudio de este constructo psicológico. También 

se ha considerado pertinente examinar cómo la emoción guard~ una estrecha re­

lación con la psicopatología y cómo al manipular ciertas condiciones, el análisis 

de la emoción resultante permitiría entender algunos de los posibles mecanis­

mos que explicarían el desarrollo de un trastorno psicopatológico. 

2. AFECTO y EMOCIÓN 

Antes de proseguir, es necesario definir y distinguir los términos afecto y emo­

ción. Si bien se han presentado ciertas definiciones de emoción, se las contras­

tará con el concepto de afecto. El afecto y la emoción son constructos íntima­

mente vinculados. 
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2.1. Afecto 

De acuerdo a ciertas elaboraciones conceptuales, el afecto puede entenderse 

como un sinónimo de emoción y por lo tanto, son términos intercambiables en­

tre sí (Reber, 199 5). En la literatura científica, existe una segunda acepción 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 específica 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 estímulo» (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 neurofisiológico que es 

accesible concientemente y definido básicamente como una sensación simple 

y no reflexiva, una mezcla integral de valores, de lo hedónico (placer-displacer) 

y de la activación fisiológica (somnoliento-activado). Finalmente, al conjunto 

de definiciones en torno al afecto, es posible añadir la propuesta elaborada por 

Gray y Watson (2007), quienes afirman que el afecto es un amplio constructo 

que implica tanto a la emoción como al ánimo; 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 específicos, en modelos dimensionales 

del afecto o en modelos jerárquicos, donde se busca complementar posiciones 

teóricas e incorporar los elementos o características de las anteriores definiciones 

(Humrichhouse, Chmielewski, Mcdade-Montez & Watson, 2007). 

2.2. Emoción 

Ahora bien, el término emoción puede crear mucha controversia, en la literatura 

científica se ha llegado a precisar más de veinte definiciones (Plutchik, 2000). 

Contemplando los diferentes aportes que las múltiples definiciones brindan, se 

ha optado por considerar que la emoción en general hace referencia a sistemas 

bioconductuales que se componen al menos de cuatro elementos nucleares (a) 

experiencia subjetiva, (b) reacción fisiológica, (c) un componente expresivo y 

(d) una respuesta conductual (Reeve, 2003; Watson & Vaidya, 2003). Cada 

171 



TEORÍAS CONTEMPORÁNEAS DE LA MOTIVACIÓN: UNA PERSPECTIVA APLICADA 

una de estas dimensiones o campos en sí justificaría una discusión académica 

independiente, pero como esa no es la intención que subyace tras este capítulo, 

se considerará únicamente este encuadre conceptual. Es importante remarcar 

que para algunos autores (Frijda, 1986; Izard, 1993; Lazarus, 1991) la emoción 

es producto de una evaluación; es decir, un resultado producido por la interpre­

tación de un hecho, evento, etcétera. Por último, se considera importante des­

tacar, desde otra perspectiva, que existen investigadores que plantean el uso de 

técnicas de neuroimágenes como requisito para identificar las «clases naturales» 

de emoción en el cerebro (Feldman & Wager, 2006). 

A pesar de la aparente controversia que existe alrededor de la definición de 

emoción se ha logrado confluir en los cuatros elementos o factores antes men­

cionados, que tienen a su vez un correlato con la conceptualización de la emo­

ción desde distintas perspectivas; especificamente, se toma en consideración las 

experiencias tempranas, lo biológico, lo social y la evaluación cognoscitiva res­

pectivamente (Fineman, 2003). En definitiva, se puede afirmar que la emoción 

es un constructo más específico y delimitado, mientras el afecto es un concepto 

más global y extenso y por lo tanto, más difícil de definir. 

3. EMOCIÓN Y PSICOPATOLOGÍA 

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 psicopatología, muchos trastornos implican problemas o perturbaciones 

tanto en el área de procesamiento como en la de respuesta emocional (Kring 

& Bachorowski, 1999). Generalmente, se presenta un exceso o déficit en una 

o ambas de las áreas mencionadas. Más aún, es posible vincular la expresividad 

emocional con la psicopatología (Hooley, 2007). Inclusive, existe en la actuali­

dad una línea de investigación orientada a evaluar las expresiones emocionales a 

corto plazo y establecer su relación con la sintomatología que se interioriza o se 

manifiesta (Jenkins & Oadey, 2000). 

Adicionalmente, existen estudios recientes que subrayan la importancia del 

rol que puede desempeñar la emoción en la comprensión de los mecanismos psi­

copatológicos de diferentes trastornos mentales. En la actualidad, se han realiza­

do investigaciones que vinculan emoción y esquizofrenia (Blanchard, Cohen & 

Carreño, 2007), emoción y trastorno bipolar (Johnson, Gruber & Eisner, 2007), 

emoción y trastorno de depresión mayor (Rottenberg, 2007), emoción y fobias 

(Óhman & Rück, 2007), procesos afectivos y psicopatía (Patrick, 2007). Estas 

diferentes investigaciones proporcionan una interesante perspectiva en cuanto 
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al papel de la emoción y su repercusión en los procesos motivacionales. Por 

ejemplo, Farach & Menin (2007) plantean los trastornos de ansiedad (miedo) 

desde una perspectiva motivacional, donde destacan el modelo teórico del rasgo 

neuropsicológico de la ansiedad planteado por Gray y McNaughton, el cual 

menciona tres sistemas neurobiológicos encargados de organizar las respuestas 

apetitivas y aversivas de un organismo hacia estímulos motivacionalmente rele­

vantes. Estos son el sistema de inhibición conductual (BIS, por sus siglas en in­

glés) que inhibe la conducta hacia un estímulo no reforzador o que proporcione 

un castigo; el sistema de activación conductual (BAS) que tiene la función de 

iniciar una conducta hacia un estímulo reforzador o que elimine un castigo; y 

finalmente, el sistema de pelea-huida (FFS) que permite al organismo escapar o 

enfrentar un peligro inmediato, gracias a la activación fisiológica (arousa[). 

Desde una perspectiva aplicada, Moses & Barlow (2006) han desarrollado 

una propuesta más general sobre las emociones ampliando su relevancia y orien­

tándolas al campo terapéutico, planteando un nuevo tratamiento unificado para 

trastornos emocionales (trastornos de ansiedad y trastornos del ánimo unipo­

lares) donde destacan «principios comunes entre los tratamientos psicológicos 

existentes y apoyados empíricamente, dándole atención a los nuevos hallazgos 

sobre la regulación de la emoción y a la desregulación a partir de la ciencia de la 
emoción» (Moses & Barlow, 2006, p. 146). 

Por todo lo expuesto, el papel de la emoción en los trastórnos psicológicos 

es de vital importancia. Según lo plantea Kring (2008), la omnipresencia de las 

perturbaciones emocionales dentro de la psicopatología podría indicar un cierto 

número de rasgos comunes, donde si bien la importancia de las perturbaciones 

emocionales no se discute, la expresión de las mismas varía entre los diferentes 

trastornos. 

Un aspecto importante del estudio de la emoción y su relación con la psico­

patología es el registro o la medición de la emoción. Para llevar a cabo esta tarea 

se tiene la posibilidad de utilizar medidas psicofisiológicas como indicadores 

de actividad emocional; se asume que la emoción tiene un correlato psicofisio­

lógico, el cual puede ser observado y registrado (Andreassi, 2000). Dentro de 

las diferentes medidas psicofisiológicas 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 

electro~ncefálica (Sammler, Grigutsch, Friz & Koelsch, 2007; Davidson, Jackson, 

& Larson, 2000), la electromiografía 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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electrofisiológicas tomadas como variables independientes permiten identifi­

car grupos de personas en riesgo para diversos trastornos o ser utilizadas como 

marcadores para estudios clínicos. Es importante mencionar que además de las 

medidas psicofisiológicas de emoción existen otras medidas como las verbales y 

las conductuales. 

4. Ps1coPATOLOGÍA EXPERIMENTAL 

Se entiende a la psicopatología como el estudio de los trastornos mentales y 

a la psicopatología experimental como «la investigación 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 etiología y el mantenimiento de 

los procesos psicopatológicos, contribuyendo potencialmente a la mejora de la 

conducta disfuncional a través de la intervención y la prevención» (Zvolensky, 

Lejuez, Stuart & Curtin, 2001, p. 371). 

Se puede inferir que la psicopatología experimental, al intentar explicar los 

trastornos mentales, puede provocar artificialmente (situaciones de laboratorio) 

emociones similares a las experimentadas en los desórdenes psicológicos (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 psicopatológico 

esta emoción o afecto podría funcionar como un elemento que dirigirá u orien­

tará la conducta hacia una meta (Reeve, 1994). No solo eso, diversas líneas de 

investigación han conceptualizado a las emociones como productos para lograr o 

anticipar una meta (Bandura, 1989; 1991; Carver & Scheier, 1990; Srull & Wyer, 

1986), lo cual indicaría que en ciertos trastornos, las emociones modularían el 

cambio terapéutico (Strauman, Eddington, & McCrudden, 2007). 

Finalmente, concordamos con Philippot & Hermans (2006) cuando resal­

tan que la contribución de la psicopatología experimental se encuentra en la 

«aplicación de métodos, teorías y conocimiento empírico de la psicología experi­

mental a la comprensión de los trastornos psicológicos» (Philippot & Hermans, 

2006, p. 1). 

4.1. Reseña histórica de la psicopatología experimental 

El primero en proponer el concepto psicopatología 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, et al., 2001). No 

obstante, hacia el mismo período de tiempo, se realizaban otros trabajos también 

con animales; por ejemplo, están los trabajos de Shenger-Krestovnikova. Estos 
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trabajos pioneros buscaban recrear los síntomas experimentados en lo que en ese 

entonces se denominaban neurosis; lo más interesante de esto era que se utiliza­

ban diversos procedimientos tales como tareas de discriminación, manipulación 

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 años se realizó un trabajo experimen­

tal tratando de crear condiciones que produjeran síntomas análogos 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 psicopatología experimental. Cabe destacar trabajos como 

el de O. H. Mowrer y Viek (1948), quienes observaron que el miedo producido 

por un dolor físico está en función a la controlabilidad de dolor que posee el 

sujeto. Los experimentadores presentaban un estímulo doloroso, el cual no era 

controlable, debido a lo cual causaba una respuesta de aprehensión en el animal. 

Esto fue denominado «miedo a partir de un sentido de indefensión». Utilizaron 

efectos inhibitorios o de castigo de descargas eléctricas objetivamente iguales 

como un índice del miedo anticipatorio que los animales desarrollan frente a 

estas descargas eléctricas; este trabajo pionero está en línea con lo que ahora 

llamaríamos «condicionamiento de miedo». 

Posteriormente, el término «psicopatología experimental» fue utilizado en la dé­

cada de 1950 para referirse a los trabajos relacionados a los avances en el campo de 

la intervención clínica y a los modelos de disfunción conductual basados en los estu­

dios de laboratorio realizados tanto con seres humanos como en animales (Sackler, 

Marti-Ibañez, Sackler & Sackler, como es citado en Zvolensky et al, 2001). 

En la década de 1960, la psicopatología experimental se concentró por un 

lado en la observación de los procesos psicopatológicos en laboratorio. Ella se de­

sarrollaba básicamente con el propósito de examinar los problemas que ocurrían 

en el funcionamiento aunque por otro lado también se buscaba comprender los 

problemas, en el ámbito cognitivo-afectivo, que se relacionaban con los problemas 

psicopatológicos (Hunt & Cofer, como es citado en Zvolensky et al., 2001). 

En los últimos años, el campo de la psicopatología experimental ha crecido 

vertiginosamente. Un ejemplo de ello es la Escuela de Postgrado Holandesa­

Flamenca de Psicopatología Experimental, que reúne tanto a universidades 

holandesas (Maastricht, Ámsterdam, Rótterdam, Nimega, Groningen, Utrecht, 

Leiden) como belgas (Lovaina y Gante). 
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4.2. Rol de la psicopatología experimental 

Un primer punto a discutir es cuál debe ser el rol de la psicopatología experi­

mental dentro del estudio de los trastornos psicológicos. Forsyth & Zvolensky 

(2002) plantean que el concepto de la psicopatología experimental ha sufrido 

una serie de problemas asociados al proceso de consolidación de su propia iden­

tidad. Estos autores plantean que hay por lo menos tres perspectivas que pueden 

ser consideradas representativas de la psicopatología experimental. 

La primera sugiere que la psicopatología experimental pone énfasis en el 

estudio experimental de la conducta psicopatológica, cuyo objetivo es trabajar 

con personas que ya presentan alguna sintomatología o han sido diagnosticados 

(población clínica o psiquiátrica). La segunda implicaría el estudio de la con­

ducta patológica experimental, cuyo propósito es crear las condiciones donde se 

inducen los síntomas asociados a la psicopatología o la conducta psicopatológica 

antes mencionada. La tercera posibilidad se centra en el uso o aplicación de los 

métodos experimentales para comprender la naturaleza y los orígenes de la con­

ducta anormal (Khilstrom & McGlynn como es citado en Forsyth & Zvolensky, 

2002). 

Asimismo, Zvolensky et al. (2001) sugieren que la psicopatología experi­

mental debería involucrarse en los trabajos de índole interdisciplinaria dentro 

del área llamada ciencia conductual. En la última década, ha habido una fuerte 

alianza entre los estudios de psicopatología experimental y las neurociencias. Es­

pecíficamente, diversos trabajos han intentado establecer relaciones ya sea entre 

neurociencias cognoscitivas y síntomas o conductas psicopatológicas (McNally, 

1998). Por otro lado, también se han desarrollado diversos estudios donde se 

ha indagado por la fisiología de estas estructuras neurológicas o por el funcio­

namiento de redes en algunos trastornos o desórdenes psicológicos (Levin & 

Nielsen, 2007). 

Los mismos autores (Zlovensky et al., 2001) recomiendan el uso de estrate­

gias metodológicas para investigar la evaluación, la remediación y la prevención 

de los desórdenes psicológicos. En ese sentido debemos destacar las contribucio­

nes de Lenzenweger y Dworkin (1998) en la comprensión de la esquizofrenia, 

de Patrick, Bradley y Lang (1993) en cuanto a la respuesta emocional en los 

psicópatas, de Mineka y Zinbarg (2006) con respecto al desarrollo del miedo en 

los trastornos fóbicos, etcétera. Todas estas investigaciones, además de dar luces 

sobre trastornos específicos, permiten desarrollar técnicas o procedimientos que 

ayuden tanto en la regulación de la emoción implicada como en la propia moti­

vación para terminar un tratamiento o afrontar una recaída (Hooley, 2007). 
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4.3. Áreas de desarrollo de la psicopatología experimental 

El desarrollo de la psicopatología experimental posee varias áreas, una de las cua­

les se orienta a la comprensión 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 representación y el mantenimiento de la 

información contextual son los responsables de muchos de los síntomas 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 información (Callaway & Naghdi, 1982); posteriormente, 

el modelo fue sufriendo una serie de variantes según avanzaban las técnicas de 

diagnóstico 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 población tanto clínica (personas diagnosticadas con esquizofrenia) como 

normal (e.g. Javitt, Doneshka, Zylberman, Ritter & Vaughan, 1993; Bustillo, 

Thaker, Buchanan & Moran, 1997). Es posible ilustrar esta orientación con­

siderando cómo algunos, dentro de estos modelos, han tratado de explicar los 

déficits utilizando el proceso de inatención 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 estímulo en particular predice un evento específico 

(discriminación); luego, se cambia el estímulo; es decir, se utiliza un nuevo es­

tímulo para predecir el evento específico. Esta tarea no puede ser realizada por 

personas con un trastorno esquizofrénico (Oades & Sartory, 1997). 

Usando esta información, Tsanikos & Reed (2005) diseñaron un experi­

mento donde estudiantes universitarios de pregrado fueron evaluados en una 

tarea que implicaba un estímulo compuesto para discriminación y al mismo 

tiempo se les administró un inventario multidimensional de esquizotipia. Se 

encontró que luego del cambio de estímulo, el desempeño 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 población normal. 

Cuando se han utilizado poblaciones psiquiátricas para evaluarlos en tareas de 

laboratorio se han encontrado diversos resultados en el desempeño de los pa­

cientes esquizofrénicos: si bien existen características de desempeño (registro 

del movimiento ocular o déficit en la atención sostenida) ampliamente docu­

mentadas en población psiquiátrica, 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 desempeño de los pacientes esquizofrénicos en situaciones experimentales, 

proponiendo un modelo y un método para solucionar esta divers idad de las 

medidas de laboratorio y de desempeño diferenciado. Los investigadores ha­

cen una breve revisión de las diferentes fuentes de interferencia a la validez de 

las investigaciones; por ejemplo, toman en consideración factores tales como la 

medicación 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 (institucionalización), 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 et al. (2003) re­

comiendan utilizar un método estadístico, basado en el algoritmo de la maximi­

zación de la expectación, aplicable a los datos empíricos obtenidos de las tareas 

de laboratorio, básicamente con el fin de poder reducir la heterogeneidad. 

Otra de las áreas de aplicación de la psicopatología experimental es el tema 

de la memoria. Por un lado, se han desarrollado trabajos alrededor de la especi­

ficidad de la memoria autobiográfica y su relación con algunos trastornos tales 

como depresión (Kleim & Ehlers, 2008; Dalgleish, et al. 2007; Williams & 

Scott, 1988) y trastornos de ansiedad (Burke & Mathews, 1992; Sutherland 

& Bryant, 2007). La especificidad de la memoria autobiográfica se refiere a la 

recuperación de recuerdos particulares y a que esta se puede ver aféctada 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 

autobiográfica se veía afectada en personas con intento de suicidio. Posterior­

mente, se han realizado una serie de estudios donde se ha evaluado la memoria 

autobiográfica bajo condiciones experimentales, con el fin de proporcionar cla­

ves para la comprensión de la recuperación del recuerdo específico con diversos 

trastornos como Alzheimer (Irish, et al., 2006) o simplemente diferencias de 

género (Piefke, Weiss, Markowitz & Fink, 2005). 

Una tercera línea o área trabajada por la psicopatología experimental es la 

de la asociación entre algunas conductas o trastornos psicológicos y la cognición 

(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 

atención. 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 aracnofóbicos (Thorpe & Salkovskis, 1997). Se han eva­

luado en ellos los mecanismos subyacentes a estos sesgos y además su posible 

tratamiento terapéutico con su consecuente mejoría. 
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5. UN CASO ESPECÍFICO: EL CONDICIONAMIENTO DE MIEDO 

El condicionamiento de miedo o temor es un tipo de condicionamiento clásico 

o pavloviano. Desde una perspectiva de procedimiento, implica el apareamiento 

de un estímulo neutro (una luz o un sonido) con un estímulo incondicionado 

de naturaleza aversiva, como una estimulación electrocutánea. Luego de algunos 

apareamientos, el estímulo neutro adquiere la capacidad de provocar la respuesta 

(comparable a aquella causada por el estímulo incondicionado original) . Por 

consiguiente, el estímulo neutro se vuelve estímulo condicionado y la respuesta 

provocada por el estímulo 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 estímulo condicionado o condicional (EC), que es neutral al inicio 

del condicionamiento; un estímulo incondicionado (El) 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 asociación de algunas señales de peligro o situaciones amenazantes. 

Por ejemplo, el ruido característico que hace una serpiente de cascabel es un es­

tímulo condicionado (EC) asociado a la mordedura de la misma (El) (Domjan, 

2005). Justamente por ello, al ser respuestas asociadas a la supervivencia o pro­

tección, estas deben ser aprendidas rápida y eficientemente. Por último, 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 áreas de la investigación científica tales como las neurociencias, la psi­

cología del aprendizaje, la psicología de la salud, la psicopatología experimental, la 

psicofarmacología, 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 adquisición, el man­

tenimiento y la extinción de miedo (Bouton, Woods, Moody, Sunsay & García­

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; Boüton, Mineka & Barlow, 2001; Hermans, et al., 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 situación de 

miedo o ansiedad. El uso de un condicionamiento de miedo a un estímulo espe­

cífico, como una foto o un tono, donde la persona aprende a temer este estímulo 

(EC) luego de que este ha sido apareado con un El aversivo, es análogo a lo que 

ocurriría en un trastorno fóbico, donde la persona adquiere un miedo irracio­

nal a un objeto o situación específica. Así mismo, existe un condicionamiento 

contextual donde se presenta una anticipación crónica de amenaza o un nivel 

sostenido de aprehensión (ansiedad). En este tipo de condicionamiento, no hay 

un estímulo específico, pero sí muchas señales (contextuales) posibles que pue­

den ser asociadas al EL La persona aprende a responder con temor o miedo al 

contexto, presentando una activación psicofisiológica aumentada cuando está 

expuesta a estas señales contextuales (lberico, 2007). 

Grillon (2002) sugiere que los mecanismos que subyacen al miedo contex­

tual son importantes cuando se estudia la ansiedad. Adicionalmente, Ameli, lp, 

y Grillon (2001) indican que durante el condicionamiento a una señal explícita, 

uno no solo aprende a temer la señal de peligro sino también al contexto. Esta 

posición concuerda con la hipótesis de señal de seguridad planteada por Selig­

man & Binik (1977): un organismo viviente puede predecir la amenaza cuando 

esta se encuentra señalizada; la ausencia de la señal de amenaza también puede 

predecir la ausencia del peligro o períodos de seguridad. En otras palabras, la 

ausencia de señales de peligro (por ejemplo, una situación de impredictibilidad) 

conduce a niveles aumentados de miedo contextual (Grillon & Davis, 1997). 

Con esta hipótesis de trabajo, se procedió a analizar los efectos de impredic­

tibilidad desde la perspectiva del aprendizaje y de la psicopatología experimental. 

Se desarrolló un paradigma experimental para medir tanto el condicionamiento 

de miedo específico como el contextual, de manera simultánea. Se considera­

ron tres variables dependientes: dos respuestas electrofisiológicas (respuesta de 

sobresalto [startle] y actividad electrodérmica) y una respuesta de autorreporte 

(el nivel de expectancia del estímulo incondicionado). Un objetivo de esta lí­
nea de investigación era estudiar el rol de la expectancia del El en el desarrollo 

del miedo específico y contextual. Se buscaba demostrar que la percepción de 

predictibilidad correlaciona con el desarrollo de niveles sostenidos de ansiedad 

provocados por el <:ontexto (lberico 2007). 

Se condujeron cuatro experimentos (lberico, et al, 2008; Iberico, Vans­

teenwegen, Vervliet, & Hermans, 2007; Vansteenwegen, lberico, Vervliet, Ma­

rescau & Hermans, 2008) de condicionamiento de miedo con seres humanos 
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normales. En general, se replicó el hallazgo de que una asociación EC-EI impre­

decible produce miedo contextual. El condicionamiento de miedo contextual se 

pudo claramente apreciar en la modulación de sobresalto y en la expectancia del 

El en línea. Mientras tanto, el condicionamiento de miedo específico se pudo ob­

servar en la actividad electrodérmica, la modulación de sobresalto y la expectancia 

del El en línea. Por otra parte, el fenómeno fue replicado bajo diferentes circuns­

tancias, usando diseños tanto intrasujetos como entre sujetos y tanto estímulos 

condicionados relevantes a miedo como estímulos no relevantes a miedo. 

El hecho de haber observado más expectancia del El provocada por el con­

texto en las condiciones impredecibles añade algo a la literatura existente, dado 

que apoya una explicación desde la perspectiva del aprendizaje y destaca el rol 

de la expectancia del El en línea para explicar el miedo contextual. La ausencia 

de señales de peligro produce una anticipación crónica, la cual se refleja en las 

medidas de expectancia del El, originando un mayor miedo contextual en com­

paración a la situación predecible, donde el EC señala el peligro y el contexto 

puede considerarse como seguro. 

6. APORTE DE LA PSICOPATOLOGÍA EXPERIMENTAL A LA COMPRENSIÓN 

DE LA EMOCIÓN Y EL AFECTO 

Luego de esta breve revisión de algunos paradigmas de la psicopatología experi­

mental, no podemos negar su contribución a la comprensión de la emoción y a 

su regulación. Por un lado, en el trastorno esquizofrénico, independientemente 

de la sintomatología asociada a un procesamiento de la información 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 regulación emocional de estos individuos (Henry, Rendell, Green, McDonald 

& O'Donnell, 2008). En particular, de acuerdo al DSM-IVTR (2002), la sinto­

mat:ología negativa --como el aplanamiento afectivo o la abulia- pareciera in­

dicar un déficit en el procesamiento emocional análogo al cognoscitivo.Aunque 

se ha visto que no parece haber diferencias en la respuesta inmediata de los pa­

cientes con trastorno esquizofrénico a estímulos visuales (en nivel de activación 

fisiológica o intensidad percibida), se plantea que el déficit o distorsión tiene 

lugar posteriormente e implica un funcionamiento adaptativo de la emoción y 

la cognición (Herbener, Song, Khine & Sweeney, 2008). 

Por otra parte, en el tema de la memoria autobiográfica y la regulación del 

afecto, Raes, Hermans, de Decker, Eelen & Williams (2003) someten a prue­

ba la hipótesis de la regulación del afecto de Williams (1996). La hipótesis 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 específica o si se quiere sobregeneral. La idea de Raes et al (2003) es 

muy sencilla en términos metodológicos, pues intenta saber si las personas que 

utilizan un estilo de recuperación menos específico resultan menos afectadas por 

un evento negativo. Los resultados de este estudio indican que en relación con la 

alta especificidad, ser menos específico en la recuperación de recuerdos autobio­

gráficos se asocia con un impacto menos afectivo de un evento negativo. 

En cuanto al tema de condicionamiento de miedo o temor, lzard, Trenta­

costa, King & Mostow (2005) ya habían mencionado la importancia del miedo 

como emoción o estado emocional y su relación con la cognición. Si bien se 

puede discutir sobre el nivel de miedo/temor inducido en una situación experi­

mental (Russell, 2003; Vervliet, B., comunicación 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 psicopatológicos del miedo y la ansiedad, se puede de­

sarrollar mejores estrategias de intervención y de tratamiento (e.g. Craske & 

Mystkowski, 2006). 

Con respecto a la regulación de la emoción en la adquisición del miedo 

(condicionamiento clásico), esta puede ocurrir de manera simultfoea 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 

El, sino que el valor del El se asocia al EC (si el El era una descarga eléctrica 

y el EC era una foto, la foto adquirirá 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 implicaría que el EC adquiere 

una valencia negativa (desagrado, disgusto). En un sentido complementario, 

Olatnunji, Forsyth & Feldner (2007) sugieren más bien que el proceso de au­

torregulación 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 motivación 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 exploración en las 

neurociencias. Su aplicación para el estudio de trastornos como la depresión, la 

esquizofrenia o la ansiedad presenta una poderosa herramienta para los diseños 

experimentales, pues los estudios de imágenes de resonancia magnética fun­

cional (FMRI) permiten comparar la diferencia de funcionamiento de ciertas 

estructuras cerebrales, bajo condiciones experimentales, en poblaciones clínicas 
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y normales (Hedden & Gabrieli, 2004) donde la motivación biológica como tal 

puede analizarse fisiológicamente de manera casi «directa». 

7. CONCLUSION ES 

La perspectiva de la psicopatología experimental enriquece la comprensión no 

sólo de los trastornos mentales, sino de la regulación emocional inadecuada. La 

falta de una buena regulación emocional, además de explicar algunos síntomas 

psicopatológicos, es capaz de dar cuenta de su posible modulación en el aspec­

to motivacional. Se ha revisado que tanto el procesamiento cognitivo como el 

afectivo se ven influidos por la respuesta emocional, más aún al haber emociones 

básicas y específicas vinculadas a ciertos trastornos (tristeza, depresión o miedo a 

fobias), se puede establecer que la propia regulación emocional se ve determina­

da por cómo el individuo procesa la información emocional (Philippot, Baeyens 

& Doulliez, 2006). 

Por último, el tema tratado aquí se encuentra en pleno desarrollo y es bas­

tante probable que en la próxima 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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La procrastinación es entendida como una demora voluntaria en la ejecución de 

una tarea que se tenía la intención de realizar, a pesar de saber que habrá con­

secuencias negativas debido a esta demora (Steel, 2007). Esta palabra tiene sus 

raíces en el latín procrastinare y está formada por el adverbio pro, que sugiere 

movimiento hacia adelante, y crastinus, que significa pertenecer al mañana (Real 

Academia Española, 2002). Son precisamente los estudios sobre motivación y 

frecuentes conductas dilatorias los que han resaltado la importancia de diferen­

ciar conductas de postergación y de procrastinación (Ellis & Knaus, 1977; Ferrari, 

Johnson & McCown, 1995). Se dice que ha ocurrido una postergación cuando 

se aplaza la ejecución de una tarea con el fin de darle prioridad a otra más pro­

ductiva en ese momento, lo cual no constituye un perjuicio para la persona. 

Por el contrario, procrastinación designa un desorden clínico caracterizado por 

la intención de realizar una tarea y una frecuente falta de diligencia ya sea para 

empezarla, desarrollarla o finalizarla. Este proceso generalmente se acompaña 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 procrastinación que se manifies­

ta en contextos específicos, llamada también «procrastinación situacional», y 

aquella entendida como una disposición conductual generalizada, consistente 
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-· Departamento de Ciencias de la Pontificia Universidad Católica del Perú. 

··-Departamento de Psicología Diferencial de la Universidad Complutense de Madrid. 



TEORÍAS CONTEMPORÁNEAS DE LA MOTIVACIÓN: UNA PERSPECTIVA APLICADA 

en diversas tareas en diferentes áreas de la vida, llamada «procrastinación crónica» 

(Ferrari et al .. , 1995; Milgram, Mey-Tal & Levinson, 1998). La procrastina­

ción situacional, sobre todo en contextos académicos, se encuentra asociada a 

exámenes y entrega de trabajos; en esta circunstancia se produce ansiedad, in­

cumplimiento de plazos de entrega y bajo desempeño (Dewitte & Lens, 2000). 

La psicología diferencial y personológica ha relacionado, por su lado, el concep­

to de procrastinación crónica a la sobreexcitación e impulsividad (Lay, 1997), 

escasa aurorregulación (Vodanovich & Seib, 1997), predominio de estilos de 

afrontamiento centrados en la emoción antes que en la situación (Ferrari et al, 

1995), afecto depresivo, baja autoestima y ansiedad social (Lay & Schouwen­

burg, 1993; Janssen & Canon, 1999). 

A partir de la década de los años setenta, cada vez son más las personas que 

reportan procrastinación (Steel, 2007). Investigaciones en Inglaterra, Estados 

Unidos, Canadá, Australia, España y Perú dan cuenta de que entre el 13,5% 

y el 14,6% de los grupos estudiados, consideran la procrastinación como un 

problema serio, que produce sentimientos de minusvalía e insatisfacción 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 procrastinación académica frecuente. 

A pesar de la extensión y del daño potencial del fenómeno, es muy poco aún 

lo que se sabe acerca de los factores implicados en el desarrollo y'sostenimiento 

de las conductas procrastinado ras. Si bien, como señala Steel (2007), ha habido 

revisiones importantes con respecto a su teorización, medición (Ferrari, Jonson 

& McCown, 1995), investigación empírica (Van Eerde, 2003), técnica y trata­

miento (Schouwenburg, Ly, Pychyl & Ferrari, 2004), existe la necesidad de una 

mayor comprensión e investigación detallada sobre la procrastinación. 

2. PROCRASTINACIÓN Y MOTIVACIÓN 

Steel (2007) encuentra que la investigación empírica sobre procrastinación 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 gratificación inmediata y por otro, para realizar una 

tarea considerada pesada o aburrida. El segundo factor alude a determinados 

rasgos de personalidad y su configuración particular en individuos procrastina­

dores, como la baja autoeficacia, temor a fallar, impulsividad, afecto negativo, 

búsqueda de sensaciones, baja motivación de logro, entre otros. En tercer lugar, 

se encuentran aquellos estudios abocados a describir los resultados de la conduc­

ta procrastinadora, señalando que esta configura un círculo vicioso dado que, 
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por un lado, el alivio momentáneo de la ansiedad (al postergar la tarea) revierte 

a largo plazo en el incremento de dudas sobre la capacidad, sentimientos depre­

sivos y adhesión a un patrón evitativo, y por otro, se empobrece el desempeño 

porque se cree erróneamente que se tendrá más habilidad, inspiración y se hará 

un trabajo de mejor calidad si se deja para el último minuto. 

Autores como Steel (2007) y Schouwenburg (2005), señalan que la mayoría 

de estos hallazgos de investigación podrían ser articulados en una red nomoló­

gica explicativa del comportamiento autoregulatorio y que desde allí el enten­

dimiento de la procrastinación podría ser considerablemente ampliado si en su 

análisis se incluye el factor motivacional. 

Desde esta perspectiva, Schouwenburg (2005) plantea comprender la pro­

crastinación como el resultado de enfrentarse a tener que escoger entre varias 

alternativas de acción, dado que procrastinar no es lo mismo que hacer nada; 

es más bien realizar otras actividades en vez de la que se necesita o desea. Por lo 

tanto, la discrepancia entre el deseo y la acción o la elección y realización de una 

tarea sobre otra se debe a la motivación 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 teoría de la expectativa y la teoría 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 acción 

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 específicas. 

La teoría del autocontrol señala que para poder escoger entre varias alternati­

vas de acción gratificantes, las personas debemos maximizar la utilidad, entendida 

como el valor subjetivo de cada acción. Para escoger, las personas evaluamos todas 

las alternativas interesantes y se elige aquella que es considerada la más importante. 

La importancia subjetiva de la elección estará 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 acción, lo cual dependerá de cuánta gratificación 

se espera obtener y cuánto se tarde en recibir esa gratificación. 

A partir de estas dos líneas teóricas, se puede concluir que cada opción de 

conducta tiene una fuerza motivacional de acuerdo a la cantidad de gratificación 

que se le asocia, su expectativa de éxito y la demora en obtenerlo. Para Steel 

(2007) y Schouwenburg (2005) sin embargo, la combinación de ambas teorías 

podría explicar la procrastinación si se toma en consideración la variable demora 

en la concepción del valor que representa la conducta elegida. Para la teoría del 
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aurocontrol, cuando se tiene que elegir una acción de un grupo de actividades 

parecidas y gratificantes, será la sensibilidad a la demora aquello que marque las 

diferencias individuales; esta sensibilidad está determinada por rasgos estables, 

particulares en cada individuo, es decir, rasgos de personalidad. 

3. PROCRASTINACIÓN Y PERSONALIDAD 

La procrastinación, en su manifestación crónica y debido a su permanencia y 

trascendencia en todas las áreas 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 et al, 2004). Las 

investigaciones que han analizado variables de personalidad y procrastinación 

han concluido invariablemente que existen rasgos estables que se manifiestan 

en diversas poblaciones asociados a este patrón disfuncional de demora (Steel, 

2003; Schouwenburg et al, 2004). 

Utilizando el modelo de los Cinco Factores de Personalidad, numerosos 

autores señalan que la procrastinación está fuertemente asociada a la dimensión 

de conciencia, y en menor grado al factor de inestabilidad emocional o neuro­

ticismo; se presentan asociaciones menores con las dimensiones de extroversión 

y agradabilidad (Ferrad et al, 1995; Schouwenburg & Lay, 1995; Milgram & 

Tenne, 2000; Watson, 2001; Schouwenburg et al, 2004) . 

Son variables incluidas en la dimensión conciencia el sentido de compe­

tencia y eficacia para tratar con la vida, la organización y método para llevar a 

cabo tareas, el sentido del deber, la motivación 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 & Sánchez, 1995). Una alta 

disposición a procrastinar estaría asociada consistentemente con puntajes bajos 

en esta dimensión (Ferrari eta!., 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 psicológico. 

Se caracteriza por la experimentación de ansiedad en forma de preocupaciones 

y miedos; hostilidad manifestada en una tendencia a la irritación, enfado y frus­

tración; depresión expresada en sentimientos de culpa, tristeza, soledad; ansie­

dad social o sentimientos de vergüenza, sensibilidad al ridículo e inferioridad; 

dificultad para el control de impulsos y necesidades y por último, vulnerabilidad 

o una baja capacidad de adaptación y temor a fallar (Avia & Sánchez, 199 5). Los 

estudios sobre emociones negativas en la procrastinación establecen asociaciones 
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significativas con este factor, y aunque menos estudiada, la impulsividad resalta 

como rasgo central de esta dimensión en relación al fenómeno de la procrasti­

nación (Ferrari eta!. , 1995; Schouwenburg & Lay, 1995; Watson , 2001; Steel, 

2003) . 

Watson (2001) encontró además que la faceta de fantasía, perteneciente a la 

dimensión de apertura a la experiencia, tiene relación con el fenómeno total de 

procrastinación. Esta faceta presenta reactivos que evalúan la imaginación y el 

soñar despiertos, atributos utilizados al solucionar problemas de fo rma creativa, 

pero que, combinados con una baja conciencia y alto neuroticismo, adquieren 

características particulares y no necesariamente adaptativas en el individuo. 

Schouwenburg et al. (2004) señalan que a la luz de los hallazgos sobre per­

sonalidad y procrastinación, se podría especificar un perfil de personalidad con 

baja conciencia, algo de neuroticismo, de fantasía vívida, con una tendencia lige­

ra hacia la introversión y poca sociabilidad. Sin embargo, no todos los rasgos que 

evalúa el modelo de los cinco factores se presentan en una sola persona. Ferrari et 

al. (1995) señalan que la postergación en términos de la dimensión conciencia y 

la ansiedad derivada de procrastinar varían en cada individuo, hallazgo en el que 

coinciden Milgram y Tenne (2000). Estos resultados concuerdan con los de las 

investigaciones que reportan asociación entre procrastinación y neuroticismo, 

sobreexcitación e impulsividad, y por otro lado, procrastinación relacionada a 

la falta de conciencia (Ferrari, 1992). Steel (2007) aclara sin embargo que la 

faceta impulsividad añadiría poco a la varianza explicada por conciencia y que el 

neuroticismo no guardaría una relación directa con procrastinación dado que la 

asociación estaría completamente mediatizada por el factor conciencia. 

4. EVIDENCIA EMPÍRICA DE LA PROCRASTINACIÓN 

La procrastinación parece reflejar una condición 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 acción más allá de la expectativa de 

obtener consecuencias negativas por el retraso, ha supuesto gran cantidad de 

estudios que bien podrían integrarse en una red nomológica comprensiva de la 

capacidad autoregulatoria. Desde ahí, profundizar en la comprensión de la pro­

crastinación puede implicar hacer explícitas las relaciones entre las dimensiones 

de desempeño de la personalidad y la motivación. 

Para ello, nos resulta de particular valor la teoría de los estilos de persona­

lidad de Millon, pues su modelo contempla la articulación de los dos grandes 

sistemas de diferenciación psicológica, el cognitivo y el afectivo-motivacional 

(Sánchez-López & 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 interacción con el ambiente y los otros y cuyo origen se en­

cuentra en la interacción entre la dotación biológica 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 integración de 

los motivos profundos que orientan a las personas (metas motivacionales), los 

modos característicos que emplean para construir y trasformar sus cogniciones 

(modos cognitivos), y las conductas específicas que han aprendido a utilizar para 

relacionarse con los demás (conductas interpersonales). 

Describir los estilos de personalidad que acompañan a quienes manifiestan 

la procrastinación como un estilo de vida exige tomar en cuenta los rasgos pre­

dominantes ya encontrados y vincularlos a la teoría de personalidad en análisis. 

En ese sentido, los dos estudios presentados a continuación tienen como ob­

jetivo especificar la relación entre procrastinación crónica y personalidad en el 

contexto de la teoría de personalidad de Millon. Particularmente, nos interesa 

evaluar si las diferencias en las metas y propósitos que guían el comportamiento 

(metas motivacionales) y en los estilos de procesamiento de la información (mo­

dos cognitivos) poseen una valor explicativo de la tendencia a la postergación 

disfuncional. 

. 4.1. Participantes 

Se desarrollaron dos investigaciones en las cuales se recurrió a muestreos no 

probabilísticos. La elección de los participantes se determinó previamente y no 

respondió al criterio de que todos los sujetos tuvieran la misma probabilidad 

de ser elegidos. La estrategia de recolección de datos supuso un muestreo por 

cuotas y se construyó la muestra incluyendo sujetos de acuerdo a la proporción 

de ciertas variables demográficas en la población. (Hernández, Fernández & 

Baptista, 2000). 

Estudio 1: Población universitaria 

El universo de estudio estuvo conformado por estudiantes que se encontraban 

cursando estudios por más de tres años en una universidad privada de Lima 

Metropolitana. Los participantes fueron incluidos en la muestra en función al 

cumplimiento de algunos criterios específicos que aseguren su representatividad 

por sexo, grupo de edad y facultad de estudios. 

La muestra quedó compuesta por 221 estudiantes universitarios (55,7% de 

hombres y 44,3% de mujeres), cuyas edades oscilaban entre los 20 y 26 años 
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(M = 22,75, DE= 1,5). La distribución de los participantes por facultades fue 

representativa de la conformación de la población estudiantil de la universidad 

privada en estudio, estando el mayor número de estudiantes inscrito en la facul­

tad de Ciencias e Ingeniería (33,9%), seguido de Derecho (23,5%), Ciencias de 

la Comunicación (12,2%), Administración y Contabilidad (11,3%), Ciencias 

Sociales (9,0%), Humanidades (8,6%) y Artes (1,4%), Sobre el desempeño en 

la universidad, 7 4,21 % de los participantes reportó 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: Población adulta general 

La población comprendió adultos entre 20 y 65 años, residentes en Lima Me­

tropolitana por un periodo no menor de diez años, con un nivel de instrucción 

secundaria o superior. Los participantes fueron seleccionados según algunos cri­

terios específicos que aseguraran la representatividad de la muestra por sexo, 

grupo de edad y estrato socioeconómico. 

La muestra total de participantes quedó conformada por 299 adultos entre 

20 y 65 años de edad (M = 38,41, DE= 12,32), distribuidos homogéneamente 

según sexo (50,78% de mujeres y 49,22% de varones) y provenientes de los 

cinco niveles socioeconómicos correspondientes a los estratos que conforman el 

universo de población limeña (Apoyo, Opinión y Mercado, 2002). Un 43, 1 % 

de la muestra pertenecía 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 relación con el 

grado de instrucción, el 54,18% (162) de los participantes contaba con estudios 

secundarios, seguido de un 20,40% (61) que reportó estudios de instrucción 

técnica y un 25,42% (76) que señaló tener una educación superior universitaria 

o estudios de post grado universitario. 

4.2. Instrumentos 

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

Está 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 ejecución de diversas actividades de la vida diaria, por lo que es una medida 

efectiva del comportamiento dilatorio a través de diferentes situaciones. Evalúa 

así la tendencia global y crónica hacia la procrastinación a través de una variedad 

de tareas postergadas (Lay, 1986). Aunque no se han reportado limitaciones 
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sobre la población a la que se aplique la escala, está dirigida a adultos de ambos 

sexos que tengan por lo menos un nivel de instrucción de primaria completa. 

En investigaciones con población anglosajona, la escala presentó índices 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 población de 

habla hispana, los índices de confiabilidad reportados fueron de 0,82 para una 

muestra de adultos españoles (Díaz-Morales, J., Ferrari, J.; Díaz, K. & Argume­

do, D. 2006), de 0,83 en estudiantes universitarios peruanos (Diaz, 2004) y de 

0,81 en una muestra adulta limeña (Argumedo, Díaz, Calderón, Díaz Morales 

& Ferrari, 2005). 

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

Evalúa la personalidad desde una perspectiva de normalidad y no de patología. 

Se basa en el modelo de personalidad desarrollado por Millon. 

El inventario está compuesto por 180 ítems 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 áreas: metas motivacionales, modos cognitivos y conductas inter­

personales. Contiene tres índices de control: la impresión positiva, impresión 

negativa y la consistencia (índice de sinceridad). El cuestionario está dirigido a 

personas con educación secundaria y mayores de 18 años. Se utilizó el inventario 

adaptado al castellano utilizado en el Perú (Sánchez-López, Thorne, Martínez, 

Niño de Guzmán & Argumedo, 2002). Los índices de confiabilidad reportados 

para este instrumento oscilan entre 0,59 y 0,84 con un promedio de 0,71 para 

una muestra peruana. 

5. RESULTADOS 

Para determinar si los niveles de procrastinación crónica difieren según el tipo de 

muestra y algunas variables socio-demográficas, se utilizó un análisis 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 encontró efecto significativo 

del tipo de muestra sobre los niveles de procrastinación [F(5,512) = 1,64, p = 
0,20], más si con relación al sexo [F (5,512) = 6,07, p = 0,01] y a la edad [F 

(5,512) = 12,78, p = 0,00]. Análisis posteriores indicaron que los hombres (M 

= 53,55, DE= 10,39) muestran mayores niveles de procrastinación crónica que 

las mujeres (M = 51,27, DE= 9,29) [F (1,516) = 6,85,p = 0,01] y que los más 
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jóvenes (M = 53,79, D E = 9,89) reportan una mayor tendencia a procrastinar 

en comparación con los de mayor edad (M = 48,95, DE= 9, 19) [F (1,516) = 

25,74, p = 0,000]. 

Centrándonos en la muestra general de adultos y con el objetivo de evaluar si 

la tendencia a procrastinar es común a los diferentes estilos de vida, se llevo a cabo 

un análisis de varianza de 2 (sexo) x 2 (edad) x 5 (numero de hijos: O 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 encontró efecto significativo del nu­

mero de hijos sobre los niveles de procrastinación [F (4,277) = 0,47, p = 0,76], 

pero si efecto de interacción 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, 1 O, p = 0,05] sobre la tendencia a 

procrastinar. En términos descriptivos, podemos decir que dentro de los mas jó­

venes, los hombres solteros (M = 54,67, DE= 9,66) son los que muestran 

mayores niveles de procrastinación 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 número 

significativamente reducido en la muestra (6 en mujeres y 1 en hombres). Con 

relación a los mayores, observamos que los hombres casados o convivientes 

(M = 50,98, DE = 9,43) poseen niveles equivalentes en procrastinación en com­

paración con las mujeres solteras (M = 49,83, DE = 9,58) Y. mayor tendencia a 

procrastinar en múltiples áreas 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 desarrolló un análisis de varianza de 4 (nivel socio-eco­

nómico: A vs. B vs. c vs. D-E) X 3 (nivel de instrucción: secundaria vs. sup. 

técnico vs. superior/post-grado), para determinar si la tendencia a procrastinar. 

difería según el estatus socio-económico y educativo. No se observaron efectos 

significativos del nivel socio-económico [F (3,285) = 2, 15, p = 0,09)] ni del 

nivel de instrucción [F (2,285) = 2,519,p = 0,082], así como tampoco efecto de 

interacción [F (6,285) = 1,48,p = 0,19]. 

Para explorar si las tendencias a procrastinar muestran diferencias entre los 

estudiantes universitarios según diversas variables propias del contexto académi­

co, se desarrolló un análisis de varianza de 2 (repetición de cursos) x 2 (retraso 

en los estudios) x 2 (condición laboral). No existen diferencias significativas 

en los niveles de procrastinación de acuerdo a la condición de atraso en los 

estudios [F (7,202) = 3,05, p = 0,08] ni a la condición laboral [F (7,202) 

= 1,87, p = O, 17], mas sí se observa un efecto significativo de la repetición de 

cursos [F (7.202) = 4,78, p = 0,03]. En particular, quienes repiten cursos tienden 

a procrastinar más en diversas esferas de su vida (M = 55 ,20, DE= 10,70) en 
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comparación con quienes no repiten cursos (M = 52,02, DE= 9,17) [F (1,218) 

= 4,00, p = 0,05]. Si bien la condición laboral no es una variable significativa, 

las horas de trabajo parecen estar negativamente correlacionadas con los niveles 

de procrastinación [r = -0,22, p = 0,01] . Finalmente, el rendimiento académico 

no muestra asociación 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 procrastinación crónica general, se calcularon las correlaciones 

producto-momento de Pearson entre el Inventario de Estilos de Personalidad de 

Millon (MIPS) y la Escala de Procrastinación General (EPG). Tomando en cuenta 

que los tamaños muestrales de ambos estudios exceden los 200 sujetos, lo cual puede 

hacer que los test estadísticos sean altamente sensibles (Hair, Anderson, Tathan & 

Black, 1999), se utilizó como criterio adicional el índice de Cohen, el cual permite 

establecer y analizar el tamaño del efecto de las correlaciones encontradas y asegurar 

así una significación práctica (r > 0,30) (Hair et al, 1999; Cohen, 1988). 

La tabla 8.1 muestra las correlaciones y el nivel de significación entre las 

diversas escalas del Inventario de Estilos Personalidad (MIPS) con la Escala de 

Procrastinación General. 

Dado que el modelo de personalidad de Millon supone que algunas de las 

dimensiones de la personalidad se encuentren altamente correlacionadas entre 

sí, no solo por efecto de superposición de los ítems sino por las relaciones feno­

menológicas de estos constructos en la realidad (Millon, 1997; Sánchez-López 

et al., 2002), se llevó a cabo un análisis de regresión 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 regresión para la procrastinación crónica sobre 

las diversas escalas del área de metas motivacionales (pasos 1 y 2), para luego 

incorporar el efecto de las escalas que componen el área de los modos cognitivos 

(paso 3) y finalmente las de las conductas interpersonales (paso 4). Se observa que 

cuando el efecto de sistematización es controlado (paso 3), la relación significativa 

previa entre acomodación y procrastinación se diluye y la significación de su co­

eficiente fJ desaparece. El efecto de mediación de sistematización en esta relación 

puede ser entendida si consideramos que la correlación entre sistematización y 

acomodación en la muestra actual es alta y significativa (r = -0,72, p = 0,00). 

Adicionalmente, la regresión de sistematización sobre acomodación, nos indica 

que acomodación predice el 51, 1 % de las variaciones en los niveles de Sistema­

tización [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 Procrastinación General 

Áreas y Escalas del MIPS Escala de Procrastinación General 

Estudiantes Adultos 

N = 211 N = 299 
r r 

Metas motivacionales 

lA. Apertura -0,31 *** -0,31 *** 

1 B. Preservación 0,37*** 0,30*** 

2A. Modificación -0,44*** -0,25 *** 

2B. Acomodación 0,52*** 0,38*** 

3A. Individualismo 0,05 *** 0,09*** 

3B. Protección -0,02*** -0,04*** 

Modos Cognitivos 

4A. Extraversión -0,24*** -0,14*** 

4B. Introversión 0,28*** 0,28*** 

5A. Sensación -0,24*** -0, 19*** 

5B. Intuición 0,32*** 0,29*** 

6A. Reflexión -0,06*** -0,09*** 

6B. Afectividad 0,17*** O, 18*** 

7 A. Sistematización -0,57*** 70,51 *** 

7B. Innovación 0,36*** 0,35 *** 

Conductas Interpersonales 

8A. Retraimiento 0,26*** 0,17*** 

8B. Comunicatividad -0,27*** -0,09*** 

9A. Vacilación 0,36*** 0,40*** 

9B. Firmeza -0,37*** -0,34*** 

1 OA. Discrepancia 0,38*** 0,32*** 

l OB. Conformismo -0,36*** -0,31 *** 

1 lA. Sometimiento 0,42*** 0,38*** 

11 B. Control -0,09*** -0,09*** 

12A. Insatisfacción 0,41 *** 0,28*** 

12B. Concordancia 0,07*** -0,04*** 

Índices de Control 

Impresión Positiva -0,23*** -0,20*** 

Impresión Negativa 0,45 *** 0,37*** 

*** p::; 0,001 (una cola) . 
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Tabla 8.2 
Regresión por pasos de la procrastinación sobre las escalas de personalidad de mi!lon 

en muestra universitaria 

R2 R2 (ajustado) fJ t p r (parcial) 

Paso 1 

Acomodación 0,27 0,26 0,52 8,99 0,00 0,52 0,52 

Paso 2 

Acomodación 0,44 7,05 0,00 0,52 0,43 

Preservación 0,29 0,28 0,17 2,75 0,01 0,37 0,18 

Paso 3 

Acomodación 0,12 1,52 0,13 0,52 0,10 

Preservación 0,2 3,32 0,00 0,37 0,22 

Sistematización 0,38 0,37 -0,43 -5,66 0,00 -0,57 -0,36 

Paso 4 

Acomodación 0,12 1,50 0,14 0,52 0,10 

Preservación 0,12 1,70 0,09 0,37 0,12 

Sistematización -0,40 -5,21 0,00 -0,57 -0,33 

Insatisfacción 0,39 0,38 0,14 2,06 0,04 0,41 0,14 

Algo similar ocurre con preservación cuando se controla el efecto · de insatisfac­

ción (paso 4), aunque aquí el efecto de mediación de la insatisfacción en la rela­

ción entre preservación y procrastinación es solo parcial. La correlación hallada 

entre insatisfacción y preservación es alta y significativa (r = 0,61 , p = 0,00). 

El modelo de regresión de insatisfacción sobre preservación indica un poder 

explicativo del 36,8% de las variaciones en insatisfacción [F (1,219) = 129,09, 

p = 0,00,/J = 0,61]. 

En resumen, se puede decir que sistematización cumple un efecto de me­

diación total en la relación entre acomodación y procrastinación y que insatis­

facción tiene un rol de mediador parcial entre preservación y procrastinación. 

Utilizando u-n modelo de regresión múltiple, encontramos que las escalas de 

preservación, sistematización e insatisfacción predicen el 39, 1 % de la varia­

ción en los puntajes de procrastinación crónica en la muestra de estudiantes 

universitarios [F(3,217) = 46,35, R = 0,63, R2 ajustado= 0,38, p = 0,00] (ver 

tabla 8.3). 
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Tabla 8.3 
Regresión múltiple de la procrastinación crónica sobre las escalas de preservación, 

sistematización e insatisfacción del MIPS 

fJ p r r (parcial) 

Preservación 0.15 2.23 0.03 0.37 0.15 

Sistematización -0.48 -8.42 0,00 -0.57 -0.5 

Insatisfacción 0.14 2.08 0.04 0.41 0.14 

Replicando los mismos procedimientos en la muestra de adultos limeños, en la 

tabla 8.4 podemos observar que inicialmente son tres las escalas de metas mo­

tivacionales (acomodación, individualismo y apertura) las que poseen un poder 

explicativo significativo sobre la varianza de procrastinación crónica [F (3,293) 
= 19,77, R = 0,41, R2 ajustado = 0,16,p = 0,00] (paso 3). Sin embargo, el efec­

to de acomodación se diluye cuando la variable sistematización es controlada, 

mostrando esta última un rol de mediación entre la asociación de acomodación 

y procrastinación crónica (paso 4). Nuevamente ello cobra sentido al conside­

rar que la correlación entre sistematización y acomodación en los participantes 

adultos es de -0,63 (p = 0,00) y que acomodación explica el 40, 1 % de la varianza 

en sistematización [F (1,297) = 200,14,p = 0,00, fJ = -0,758]. 
Por otro lado, el efecto de apertura desaparece cuando ingresa al modelo 

la escala vacilación, mostrando que esta posee un rol de mediación total entre 

apertura y procrastinación (paso 6). En este caso, la asociación entre las escalas 

apertura y vacilación es de r = -0.69 (p = 0.00) y el poder explicativo de aper­

tura sobre las variaciones en los niveles de vacilación alcanza al 47,65% de su 

varianza [F (1,297) = 270,2, p = 0,00, fJ = -1, 15]. Finalmente, podemos observar 

que comunicatividad ostenta un efecto de mediación en la asociación entre in­

dividualismo y procrastinación, pues la relación parcial significativa previa entre 

esta variable y procrastinación desaparece cuando comunicatividad ingresa al 

modelo de regresión (paso 7). La correlación 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, fJ = 0,48]. Ver tabla 8.4. 
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Tabla 8.4 
Regresión por etapas de la procrastinación sobre las escalas 

de personalidad de Millon en muestra adulta limeña 

R1 R2 (ajustado) jJ p r r (parcial) 

Paso 1 

Acomodación 0,1 4 0,13 0,44 6,94 0,00 0,38 0,38 

Paso 2 

Acomodación 0,45 4,58 0,00 0,38 0,39 

Individualismo 0,16 0,15 O,i7 2,29 0,23 0,09 0,13 

Paso 3 

Acomodación 0,35 4,58 0,00 0,38 0,26 

Individualismo 0,1 7 2,33 0,02 0,09 0,14 

Apertura 0,1 7 0,16 -0,26 -2,12 0,04 -0,31 -0,12 

Paso 4 

Acomodación 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 -0,3 1 -0 , 1 

Sistematización 0,29 0,28 -0,44 -6,98 0,00 -0,51 -0 ,38 

Paso 5 

Acomodación -0,04 -0,44 0,66 0,37 -0,03 

Individualismo 0,20 3,01 0,00 0,_09 0,1 7 

Apertura -0,25 -2,18 0,03 -0,31 -0,13 

Sistematización -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 

Acomodación -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 

Sistematización -0,45 -7,33 0,00 -0,51 -0,40 

Afectividad 0,17 2,24 0,03 0,18 0,13 

Vacilación 0,33 0,32 0,27 3,48 0,00 0,40 0,20 

Paso 7 

Acomodación -0,02 -0,24 0,81 0,37 -0,01 

Individualismo 0,10 1,38 0,1 7 0,09 0,08 

Apertura 0,00 -0,02 0,98 -0,31 0,00 

Sistematización -0,46 -7,55 0,00 -0,51 -0,41 

Afectividad 0,07 0,87 0,39 0,18 0,05 

Vacilación 0,32 4,08 0,00 0,40 0,23 

Comunicatividad 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

ción incluiría las escalas de sistematización, vacilación y comunicatividad. La 

asociación entre afectividad y procrastinación se diluye y .la significación de su 

coeficiente fJ desaparece cuando se controla el efecto de comunicatividad, sin 

embargo no queda claro como entender este efecto pues la asociación entre afec­

tividad y comunicatividad en la muestra es baja aunque significativa (r = O, 16, 

p = 0,01). Utilizando un modelo de regresión múltiple, tenemos que sistema­

tización, vacilación y comunicatividad predicen el 34,2% de las variaciones en 

procrastinación crónica en los participantes adultos limeños [F(3,293) = 50,84, 

R = 0,59, R2 ajustado = 0,33, p = 0,00] (ver tabla 8.5). 

Tabla 8.5 

Regresión múltiple de la procrastinación crónica sobre las escalas de sistematización, 

vacilación y comunicatividad del MIPS 

p p r (parcial) 

Sistematización -0,46 -8,78 0,00 -0,51 -0,46 

Vacilación 0,35 5,72 0,00 0,4 0,32 

Comunicatividad 0,23 4,23 0,00 -0,09 0,24 

6. D1scus1ÓN 

El propósito del presente capítulo es profundizar en la comprensión de la pro­

crastinación desde los aportes de la teoría de personalidad de Millon. Este mo­

delo resulta particularmente valioso pues caracteriza las diferencias individuales 

a partir de la integración de los sistemas afectivos-motivacionales y cognitivos, 

constructos que han demostrado poseer alta relevancia en el entendimiento de 

la postergación disfuncional. A través de la investigación se buscó así describir 

los estilos de personalidad asociados a la procrastinación crónica. Para ello, fue 

necesario, en primer lugar, determinar las características particulares de quienes 

se describen a sí mismos como constantes dilatores. Se pudo observar que no 

existen diferencias significativas en los niveles de procrastinación crónica entre 

población universitaria y población adulta general. El contexto específico en el 

que se desarrollan predominantemente ambos grupos no marca distinciones en 

las tasas de procrastinación crónica resultante, lo cual concuerda con los postu­

lados de Ferrari et al (1995), quienes al deslindar la procrastinación crónica de 

la situacional, señalan que la postergación recurrente de tareas académicas no 

necesariamente involucra la postergación en otras áreas de la vida. Se encuentra, 

sin embargo, que la edad y el sexo sí marcan diferencias en la tendencia a la 

postergación, siendo los más jóvenes y los hombres quienes presentan tasas más 

elevadas de procrastinación. 
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Considerando a la población adulta, las dos variables mencionadas muestran 

su efecto en combinación con el estatus marital. Más específicamente, los hombres 

jóvenes solteros presentan una mayor tendencia a la dilación crónica que el resto 

de la muestra. Ello concuerda con lo encontrado por Harriott & Ferrari (1996) 

quienes señalan que son los hombres entre 20 y 30 años, en comparación con 

mujeres y adultos mayores, quienes tienden a puntuar ligeramente más alto en 

las pruebas de procrastinación. Así mismo, entre la población de mayor edad, los 

hombres casados o convivientes presentan una mayor tendencia a la procrastina­

ción crónica que las mujeres casadas, aunque similar a la que presentan mujeres 

solteras de ese grupo de edad. Para Ferrari et al. (1995) una posible explicación de 

las variantes con relación 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 consecución 

de metas, proceso también llamado moratoria social. Para los adultos tempranos, 

se espera que se involucren en buscar satisfacer fundamentalmente las necesidades 

de conexión 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 ei trabajo o en el cuidado y manutención de la familia, así 

como desarrollar sus necesidades de éxito y estima (Erikson, 1993; Stassen Berger 

& Ross, 1998; Lefrancois, 2001). Quedan aún por explorar los factores quepo­

drían explicar los cambios encontrados en función al género y condición marital 

pues no hay reportes de hallazgos similares en otros estudios. 

En contraste con investigaciones previas que señalan que no se ha encon­

trado relación entre procrastinación y clase social o raza pero sí con una baja 

instrucción (educación secundaria o menos) (Ferrari et al., 1995), en la muestra 

peruana la procrastinación crónica no esta asociada a los niveles socioeconómi­

cos, así como tampoco a los de instrucción. 

Centrándonos en los estudiantes universitarios, observamos que quienes re­

piten cursos presentan puntajes más altos de procrastinación, no solo en contex­

tos académicos sino también en diversas áreas de su vida. El hábito de posponer 

conlleva como es obvio al fracaso y pérdida de oportunidades. En esta línea, De 

Witte y Lens (2000) señalan que en ambientes académicos, la procrastinación es 

útil para predecir notas bajas en el semestre. Por su parte, Ferrari (1992; 2001) ha 

encontrado en los procrastinadores un desempeño más pobre en relación con sus 

pares y colegas en el ámbito personal, social o profesional, menor creatividad en 

sus proyectos y sentimientos negativos relacionados al fracaso. Así mismo, quienes 

trabajan más presentan menos procrastinación crónica, es decir, a mayor número 

de horas dedicadas al trabajo, se presenta menos dilación. 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 perderían el poco tiempo que tienen. También es probable que 
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quienes mantienen un trabajo tengan características particulares que involucren la 

capacidad para priorizar tareas, un manejo eficaz del tiempo y una fuerte motiva­

ción intrínseca 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 procrastinación crónica. El análisis de los datos 

ha permitido identificar no solo escalas fuertemente asociadas a este fenómeno sino 

principalmente aquellas que presentan un valor explicativo de la procrastinación. 

Millon (1997) señala que para explicar el estilo distintivo qlie una persona exhibe 

en sus vínculos con sus contextos cotidianos es necesario comprender e integrar los 

propósitos y metas específicos que orientan su comportamiento; la manera en que 

busca, ordena, internaliza y transforma la información sobre su entorno y sobre sí 

misma; y los diferentes modos en que se relaciona con los demás. En el caso de la 

procrastinación crónica, es posible pensar que son específicamente determinadas 

características propias de la estructura de personalidad subyacente las que poten­

cializarán la instalación y adopción de estilos crónicos de postergación. 

La escala sistematización, asociada significativa y positivamente a la dimen­

sión conciencia del modelo de los Cinco Factores de Personalidad (Millon, 

2002), se relaciona negativa y significativamente a la procrastinación crónica y 

presenta el mayor peso explicativo de este fenómeno en ambas poblaciones en 

estudio. La sistematización se define por el uso de sistema~ de memorias bien 

estructurados a los que se añaden nuevas experiencias cognitivas. Los sistemati­

zadores se caracterizan por tanto por un alto grado de formalidad y coherencia 

y es común que se presenten convencionales, ordenados, previsores, decididos, 

metódicos, exigentes, disciplinados, meticulosos, firmes y leales. En contras­

te, quienes presentan procrastinación crónica 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). Además, ello se acompaña de una pobre autorregula­

ción, que se manifiesta en la dificultad para establecer prioridades, la tendencia 

a distraerse en actividades secundarias y centrarse en la gratificación inmediata 

(Vodanovich & Seib, 1997; Specter & Ferrari, 2000). 
Si bien la tendencia a pocas habilidades de sistematización de la información 

es central en todos los procrastinadores, los análisis empleados han permiti­

do identificar que existen estilos de personalidad diferenciales entre estudiantes 

universitarios y adultos procrastinadores. En estudiantes, aquello que motiva y 

guía a quienes puntúan alto en procrastinación crónica, está determinado pre­

ferentemente por la escala de preservación. Ella distingue a quienes manifies­

tan una tendencia significativa a concentrar la atención en posibles amenazas a 
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su seguridad emocional, manteniendo una actitud de vigilancia permanente pues 

prevén que se expondrán a retroalimentación 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 relación con los demás se encuentra fuertemente asociada a la escala de insatis­

facción, que refleja la tendencia a sentirse descontentos consigo mismos como con 

los demás, a ver con disgusto el status quo y mostrarse oposicionistas (Millon, 1994). 

Estas personas suelen sentir que reciben un trato injusto, tienen la sensación 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 

podrían. Millon (2002) encuentra que ambas escalas están asociadas significativa y 

positivamente a la dimensión de neuroticismo y la escala de insatisfacción correlacio­

na además negativa y fuertemente con el factor agradabilidad. 

Por tanto, las escasas habilidades de orden, método y disciplina para organizar 

la información que recogen del medio, tendrán un efecto decisivo específicamente 

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 

último posiblemente se sustente en el escaso reconocimiento de su autopercepción 

de ineficacia para modificar su ambiente o luchar por sus propias metas así como 

de su falta de organización y ambivalencia. El efecto de mediación de la escala de 

sistematización sobre la relación entre la meta motivacional de acomodación y 

la procrastinación crónica, sugiere que la tendencia a una aeritud de adaptación 

pasiva y escasa iniciativa para modificar los acontecimientos se agudiza a causa de 

las escasas habilidades para la organización y cohesión. 

Para los adultos limeños, además de la preponderancia de falta de orden y 

planificación, que se traduce en indisciplina, informalidad y duda, son los esti­

los de interrelación los que identifican al procrastinador. La escala vacilación, a 

su vez relacionada positivamente a la dimensión 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 osadía, ambición, confianza en uno mismo y liderazgo. En segundo 

lugar, la escala comunicatividad, asociada fuerte y negativamente a la dimensión 

neuroticismo y positivamente al factor extraversión (Millon, 2002) posee un 

peso explicativo, aunque menor, de la tendencia a la postergación disfuncional. La 

escala determina características de gregarismo, deseos de popularidad, de influir 

en los demás y cautivarlos y de ser el centro de atención, así como una orienta­

ción 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 

210 



CAPÍTULO 8. PROCRASTINACIÓN : UNA APROXIMACIÓN DESDE LOS ESTILOS DE PERSONALIDAD 

polaridad retraimiento, que describe personas que disfrutan de su soledad, gustan 

de trabajar solas y sin ayuda, tienden a trabajar en silencio, lenta y metódicamente, 

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 

dilación de tareas significativas en la población adulta. La escala de acomodación, 

mediada aquí también por las dificultades en la organización de la información 

(sistematización), reforzaría una orientación 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 relación inversa con la procrasti­

nación crónica se encuentra mediada por la propensión a sentir inseguridad y 

dudas y a actuar con cautela en situaciones novedosas, sobre todo de carácter 

social (vacilación), nos indicaría la presencia subyacente de una escasa tendencia 

general a orientar el comportamiento hacia nuevas experiencias y a enfrentar 

desafíos vigorizantes. Por ultimo, la tendencia motivacional que supone una 

orientación general fundamentalmente hacia sí mismo, en contraposición hacia 

el interés por los demás, mostraría su efecto sobre la procrastinación crónica a 

través de la comunicatividad, lo cual indicaría que el vínculo con los otros bus­

caría fundamentalmente satisfacer las propias necesidades. Quizás la necesidad 

de un refuerzo constante dadas las dudas sobre la autoeficacia, conduzcan a estar 

personas a alejarse de sus metas, centrarse en sí mismos, buscar estar rodeado 

de otros, como si con ello reparasen su autoestima y mejorasen ilusoriamente su 

percepción de eficacia para cumplir sus metas y proyectos personales. 

Como conclusión, podemos decir que estos resultados concuerdan con in­

vestigaciones previas respecto a personalidad y motivación en otros contextos 

culturales. El modelo de personalidad de Millon ha permitido identificar que 

aquellos estilos de personalidad que reflejan procrastinación crónica están mar­

cados fundamentalmente por dificultades en la organización de la información 

y pobres estrategias cognitivas (sistematización), características asociadas a la 

dimensión conciencia de los Cinco Factores de Personalidad. Por otra parte, los 

estilos relacionales de los procrastinadores reflejarían inconformismo general y 

oposición al sistema establecido (insatisfacción) en estudiantes universitarios y 

dudas acerca del valor personal (vacilación) y preferencia por contextos sociales 

reforzadores en contraste con actividades que supongan la consecución de sus 

metas y obligaciones (comunicatividad) en población adulta. Las dos primeras 

estarían asociadas al factor neuroticismo y el último al factor agradabilidad. 

Las tendencias motivacionales parecen poseer en términos generales un efecto 

indirecto sobre la postergación disfuncional. Ello significa que la inclinación a acep­

tar pasivamente las circunstancias (acomodación), la necesidad de protegerse contra 

los acontecimientos (preservación), la escasa búsqueda de nuevas experiencias y 
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retos (apertura) y una orientación hacia sí mismo (individualismo) constituirían 

los motivos básicos que subyacen a los estilos cognitivos y cualidades relacionales 

particulares de los procrastinadores crónicos. Estas diferentes escalas muestran 

una pauta de correlaciones con el factor neuroticismo. 

En general, el perfil identificado para aquellos que muestran una tendencia cró­

nica a postergar tareas y obligaciones importantes con un costo emocional y mate­

rial, corresponde a lo que Millon (1994) denomina patrón general de inadaptación. 

Las diferencias en los perfiles hallados para estudiantes universitarios y población 

adulta podrían corresponder a los patrones de cambio de personalidad que se dan en 

distintos grupos de edad, ello si consideramos que la concepción de Millon supone 

que las variaciones en la personalidad dependen del balance entre las características 

del sujeto y la situación o contexto donde se desarrolla y desenvuelve (Davis & Mi­

llon, 1994). Esto último abre toda una nueva línea de investigación. 
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Existen muchas teorías motivacionales registradas en la literatura psicológica, 

pero solo algunas (e.g., Teoría de Establecimiento de Metas, Locke, 1975; Teoría 

Expectativa x Valor, Vroom, 1964) han logrado desarrollarse ·en el ámbito de la 

psicología industrial y organizacional (I!O) (Latham & Pinder, 2005; Sheldon, 

Turban, Brown, Barrick, & Judge, 2003). Durante los últimos años, la teoría de 

la autodeterminación (SDT, Deci & Ryan, 2000) ha sido incorporada también 

a este campo y actualmente es considerada como un marco de referencia útil 

(Gagné & Deci, 2005; Sheldon, et al., 2003). Los primeros estudios empíricos 

que se realizaron en este contexto teórico le brindaron soporte y aplicabilidad en 

el tenor laboral o del trabajo (e.g., Deci, eta!., 2001; Vansteenkiste, eta!., 2007). 

En el presente capítulo se realizará, en primera instancia, una revisión histórica 

de la psicología industrial/organizacional y la teoría de la autodeterminación. 

Mediante esta síntesis será posible ilustrar, a través de varios argumentos, cómo 

ambas propuestas fueron creciendo paralelamente y fortaleciéndose mutuamen­

te. En segundo término, se revisarán los estudios de I/O sustentados y condu­

cidos desde la perspectiva de la teoría de la autodeterminación, documentando 

con ello su relevancia. 

· Universidad Católica de Lovaina, Bélgica. 
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En las décadas pasadas, tanto la psicología I/O como la SDT han evolucio­

nado en diversos aspectos y estos cambios han generado condiciones favorables 

para su fusión y articulación. Actualmente, la SDT viene siendo utilizada por la 

psicología I/O para estudiar el óptimo funcionamiento de los empleados. En las 

siguientes secciones, se presentará una revisión de la mencionada evolución. 

2. EVOLUCIÓN DEL CAMPO DE LA PSICOLOGÍA I/Q 

En los albores del siglo XX varios investigadores y profesionales adscritos al 

campo de la psicología I/O iniciaron el estudio científico del comportamiento 

laboral; su interés se centró, de modo prioritario, en aspectos vinculados al des­

empeño de los empleados (Latham & Budworth, 2006). Taylor, ingeniero que 

trabajaba en la «Midvale Steel Company» de Philadelphia, representó uno de 

los primeros intentos por examinar, de modo más profundo, el funcionamiento 

de los empleados. Básicamente notó que algunos miembros del personal que 

formaba parte de la compañía, trabajaban con gran lentitud y se desempeñaban, 

aparentemente, muy por debajo de sus capacidades o posibilidades reales. Para 

contrarrestar este desempeño sub-óptimo, Taylor desarrolló la propuesta de la 

«gestión científica» («Scientific Management»), la cual consistió, básicamente, en 

una estrategia de gerencia sustentada en el paradigma conductual que era do­

minante en ese período para la comunidad académica psicológica. Uno de los 

supuestos de la gestión científica indicaba que los empleados podrían trabajar 

más y mejor si sus salarios estaban vinculados a su desempeño. De acuerdo a 

ello, los pagos fueron asociados al índice de piezas producidas y se establecie­

ron, por ende, cuáles eran los niveles más altos de rendimiento. Se separó el 

planeamiento y la ejecución de tareas y específicamente esta última fue dividida 

en actividades o acciones muy pequeñas, controlables, posibles de medir y de 

resultados claros. En función a lo señalado, la mayoría de empleados ejecutaba 

trabajos específicos y limitados que eran más bien aburridos y sin sentido. 

En este contexto pronto fue claro que el dinero, por sí solo, no era suficiente 

para generar satisfacción; lo monetario no representaba tampoco el estímulo 

más 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 

detectó que, entre los propios empleados de ensamblaje, se realizó un ajuste del 

tiempo de trabajo a la norma socialmente establecida en su grupo; con ello se 

evitó la sobreproducción o la separación de los miembros menos productivos del 

sector. Adicionalmente, se descubrió que el incremento de la producción obser­

vado en un grupo de mujeres que laboraban de manera conjunta, no se debió 

centralmente a la manipulación de las condiciones ambientales que realizaron 
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los investigadores, sino que ellas elevaron la producción al obtener atención y 

reconocimiento social de parte de los investigadores implicados. Basándose en 

estos hallazgos, Mayo y sus colegas (Mayo, 1933; Roethlisberger & Dickson, 

1939) concluyeron que son los factores sociales y no necesariamente los econó­

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 atención en las actitudes respecto al trabajo reportadas por los empleados. De 

manera más específica, la «satisfacción laboral» fue considerada relevante para 

facilitar la productividad laboral y evitar problemas sociales en los agitados años 

de la post primera guerra mundial. El diseño del trabajo que debían realizar los 

empleados no había sido aún 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 habían sido mejoradas de algún 

modo. Entre los años 1950 y 1960, el Movimiento de Relaciones Humanas 

reemplazó gradualmente a la gestión científica como tendencia dominante en la 

practica de la psicología I/O. 

Después de la Segunda Guerra Mundial, se erigió una nueva tendencia de 

la psicología I/O ampliándose con ello el análisis del comportamiento de los 

empleados. Diversos temas tales como trabajo en equipo y desarrollo organi­

zacional recibieron más atención (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 lograría mediante una mutua adaptación de los 

sistemas técnicos existentes y las particularidades de los empleados con los que se 

trabajaba. Desafortunadamente, la mayoría de estas nuevas propuestas se man­

tuvieron en condición a-teórica; por lo tanto, ese campo fue caracterizado por 

una notable falta de coherencia e integración. 

Durante la segunda mitad del siglo XX, la idea de mejorar el trabajo se 

convirtió en uno de los temas más importantes y dominantes en la psicología 

I/O (Shimmin & Van Strien, 1998). Tal como se mencionó anteriormente, en 

la propuesta de la gestión científica los trabajos se fragmentaban y pese a que 

el Movimiento de las Relaciones Humanas intentó darle un contexto real a las 

condiciones técnicas y sociales en las cuales los trabajos se realizaban o ejecuta­

ban, el diseño del trabajo en sí mismo se mantuvo sin mayores cuestionamien­

tos. Sin embargo, ya durante los años 60 aparecieron serios problemas en el 

campo del trabajo. Los empleadores, por ejemplo, tuvieron dificultades para 

reclutar empleados nuevos y con un buen estándar para el limitado mercado de 

trabajo existente en ese período. El ausentismo era alto y aquellos empleados 

que previamente ejecutaban tareas simples tenían dificultades para adaptarse de 

217 



TEORÍAS CO NTEMPORÁNEAS D E LA M OT IVACIÓN: U NA PERSPECTIVA A PLICADA 

modo flexible y rápido a las nuevas tecnologías que progresivamente aparecían. 

En un intento de resolver estos problemas, los académicos y profesionales que 

se desenvolvían en el campo de la psicología 1/0 lograron aceptar que el trabajo 

en sí mismo permitía cierta satisfacción intrínseca y tenía, simultáneamente, 

la capacidad de ser potencialmente estimulante. Con esta nueva concepción 

acerca del significado del trabajo, se experimentó un crecimiento y enriqueci­

miento laboral, lo que permitió asignar posteriormente a los trabajadores tareas 

mas difíciles y mayores responsabilidades (e.g., Hackman & Oldham, 1976; 

Herzberg, 1968; Karasek, 1979). Dentro de este paradigma de diseño laboral, 

la idea de empleado como individuo horno economicus (enfoque de la gestión 

científica) o simple ser (Movimiento de Relaciones Humanas) se abandonó para 

favorecer una visión más humanista del ser humano. En ella, los empleados 

eran vistos como capital humano talentoso y orientado hacia un crecimiento 

constante. También se reconoció al trabajo como variable potencial de refuerzo 

intrínseco. 

El paradigma del diseño de trabajo no dejó de recibir ciertas críticas. Los 

académicos representantes del campo de la psicología positiva (Schaufeli, 2004; 

Seligman & Csikszentmihalyi, 2000) señalaron que el mencionado paradigma 

no cumplía plenamente con su potencial, pues pese a que la mayoría de los 

modelos acerca de las características del trabajo se orientaron a pr~venir el estrés 

y elevar la calidad de vida de los trabajadores, los resultados de la investigación 

teórica y empírica se centraron, casi de manera exclusiva, en observar cómo los 

empleados desarrollaban cierto malestar y debilidad en el contexto laboral. Tam­

bién se resaltó, en los modelos de diseño de trabajo, su limitada perspectiva acer­

ca del desempeño. No se tomó en consideración que la investigación empírica 

ya había revelado que las oportunidades de aprendizaje y las destrezas no necesa­

riamente implicaban elevado desempeño a menos que las crecientes habilidades 

de los empleados se asocien a la variable motivación (Mathieu, Tannenbaum, 

& Salas, 1992). De acuerdo a lo planteado, era fundamental reconocer que la 

motivación podría ser un importante facilitador del óptimo funcionamiento de 

los empleados. 

La breve revisión histórica realizada, pese a que no es detallada, nos permite 

afirmar que los diferentes paradigmas que dominaron el campo de la psicología 

1/0, presentaban una visión prioritariamente negativa de los empleados. Desde 

la perspectiva de la gestión científica, los empleados eran vistos como piezas 

factibles de reemplazar al interior de la maquinaria de la compañía y tenían que 

ser cuidadosamente monitoreados y presionados a fin de alcanzar los estándares 

de productividad planteados por la organización. En el caso del Movimiento 

de Relaciones Humanas, las condiciones de trabajo de los empleados de algún 
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modo fueron mejoradas para evitar malestar social, pero el diseño del trabajo 

y las relaciones de poder resultantes se mantuvieron constantes y sin cambio, 

pues subsistía en esta propuesta la convicción de que los empleados podían ser 

presionados. En el paradigma del diseño de trabajo, los empleados eran vistos 

de manera más positiva; no obstante, el mayor volumen de investigación cientí­

fica y empírica estuvo orientado a la prevención y el tratamiento del estrés en el 

trabajo (Schaufeli, 2004). 

D e modo contrastante, la teoría de la autodeterminación, (SDT; Deci & 

Ryan, 2000), que será presentada de modo detallado en este capítulo, es una 

teoría de la motivación que adopta una aproximación más positiva hacia el ser 

humano. Una de sus premisas básicas, o meta-teóricas, permite afirmar que los 

individuos son ·seres humanos orientados al crecimiento. Se reconoce, no obs­

tante, que estos organismos orientados al crecimiento, no viven en un vacío 

social sino que mantienen una relación 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 óptimo funcionamiento o seres 

de comportamiento desviado o enfermos (Deci & Ryan, 2000). De este modo, 

la característica positiva que caracteriza la aproximación de la teoría de la auto­

determinación complementa de manera beneficiosa la visión negativa que los 

diferentes paradigmas en psicología I/O adoptaban respecto al ser humano. 

La SDT también ayudó a enfrentar otro defecto que parecía caracterizar el 

campo de la psicología I/O. Debido a que la SDT es, fundamentalmente, una 

gran teoría, tiene la capacidad de contrarrestar el limitado alcance de la mayoría 

de las aproximaciones teóricas del campo I/O. Actualmente es posible afirmar 

que mientras la gestión científica y el Movimiento de Relaciones Humanas se 

interesaron en temas singulares del desempeño o satisfacción respectivamente, 

la psicología contemporánea I/O se caracteriza más bien por una plétora de 

pequeñas teorías que cubren aspectos específicos del desempeño y bienestar de 

los empleados (Reeve, 2005). Tomando en consideración estas perspectivas, 

es claro que se tuvo o se tiene poco conocimiento respecto al funcionamiento 

total de los empleados y, especialmente en los últimos períodos, 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 mayoría 

de las teorías desarrolladas en el campo de la psicología I/O podría deberse a 

una orientación centrada básicamente en el desempeño de las empresas y en 

considerar cómo dicho desempeño se sustenta en la experiencia directa de tra­

bajo. Muy a menudo se ha tenido una aproximación descriptiva y rara vez se 
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han considerado los procesos psicológicos subyacentes a través de los cuales los 

factores organizacionales afectan el funcionamiento de los empleados. (Sheldon, 

et al., 2003). La SDT, de mo~o contrastante, ha evolucionado y se orienta de 

manera más clara hacia la teoría. Mediante esta propuesta se intenta representar 

una macroteoría de la motivación basada en una clara metateoría. Debido a que 

SDT de modo explícito teoriza acerca de los procesos fundamentales que subya­

cen en la motivación de los individuos, es fácilmente aplicable a varios aspectos 

vinculados a recursos humanos, entre los que destacan temas tan diversos como 

liderazgo, diseño de trabajo y cultura organizacional. En la siguiente sección se 

discuten los aspectos que al interior de la SDT han contribuido a fortalecer el 

interés de los psicólogos del campo de la psicología I/O por esta teoría. 

3. CONSIDERACIONES BÁSICAS EN SDT 

3.1. Motivación intrínseca y extrínseca 

La SDT ha evolucionado paulatinamente en los últimos 35 años. Inicialmente, 

Deci y sus colegas (Deci, 1975) estudiaron la motivación intrínseca definida 

como el compromiso con una actividad por sí misma y por--decisión propia; es 

decir, por la satisfacción y gozo inherente al ejecutar dicha actividad. El concep­

to de motivación extríhseca, de modo contrastante, implica el compromiso con 

una actividad, pero con el propósito de obtener un resultado que sea separable 

de la actividad en sí misma. Como la motivación intrínseca y extrínseca fue­

ron vistas como componentes aditivos de la motivación total de una persona 

y los premios considerados como refuerzos positivos del comportamiento a fin 

de realzar la motivación extrínseca (e.g., Skinner, 1954), se consideró que las 

recompensas monetarias podrían incrementar la motivación total de los indivi­

duos. Sin embargo, Deci y sus colegas mostraron que la motivación intrínseca 

y extrínseca se relacionan entre ellas. Los reconocimientos o premios externos 

obstaculizan la motivación intrínseca, probablemente debido a que cambian la 

atención individual de manera prioritaria hacia el premio, retirando el interés 

por la actividad en sí misma, se prioriza el refuerzo y se mina la necesidad básica 

individual orientada hacia la autonomía (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 supervisión, proporcionaban un 

efecto que ponía en evidencia el detrimento de la motivación intrínseca. Los fac­

tores externos que facilitaban un sentido de voluntad o autonomía, tales como la 

posibilidad de elegir o escoger (Zuckerman, Eysenk & Eysenk, 1978), afectaban 

de manera positiva la motivación intrínseca, como si fuera un fenómeno 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 retroalimentación positiva (para tener una 

visión general revisar Deci, Koestner & Ryan, 2001). Los principales hallazgos 

de los últimos años han sido resumidos por Deci & Ryan (1985) al interior de 

la teoría de evaluación cognitiva (CET). 

Pese a que en los años 70 y 80 varios investigadores estudiaron el inter­

juego dinámic.o entre las contingencias externas y la motivación intrínseca, la 

mayoría de los psicólogos I/O se resistieron a aceptar esta nueva propuesta por 

muchas razones (Sheldon, et al., 2003). Primero, cuestionaron la validez ecoló­

gica de estos estudios; la CET había sido desarrollada basándose 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, 

situación que no corresponde necesariamente a la realidad; ello se hizo porque 

en este ámbito los investigadores estaban centralmente orientados a examinar las 

condiciones sociales que obstaculizaban o facilitaban la motivación intrínseca 

de los participantes. Obviamente, en ese período los psicólogos I/O no habían 

reconocido aún el potencial que posee el trabajo para generar motivación intrín­

seca y se asumía que la mayoría de trabajos, o todos, incluían tareas aburridas 

y de poca demanda mental. . Por tanto, era lógico aceptar que la motivación 

extrínseca, antes que la intrínseca, representaba el tipo de motivación más im­

portante en el contexto laboral. En tercer lugar, los psicólogos I/O se resistieron 

a aceptar la nueva propuesta porque no tomaron en consideración el descubri­

miento realizado por la CET respecto a las características problemáticas de los 

premios monetarios (e.g., Deci, Koestner & Ryan, 1999). El reconocimiento 

económico recibido por hacer un trabajo parecía ser el aspecto fundamental del 

empleo y al tener esa concepción, resultaba muy difícil replantear su potencial 

motivacional. El mismo argumento fue considerado respecto a fenómenos ta­

les como el cumplimiento de plazos y supervisión; ambos fueron vistos como 

aspectos cruciales de una organización efectiva. Pese a la resistencia planteada, 

la SDT evolucionó y realizó aportes en múltiples aspectos. Debido a ello, su sig­

nificado teórico y práctico fue más claro posteriormente para la psicología I/O 

y se prestó atención a su propuesta. A continuación se describen detalladamente 

estas consideraciones. 

3.2. Una visión distinta de la motivación extrínseca 

La mayoría de las teorías propuestas al interior de la I/O asumen que la motiva­

ción laboral representa un constructo unitario. Se reconoce que la motivación 
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intrínseca y extrínseca se diferencian, pero generalmente se suman en un puntaje 

que representa la motivación total (e.g., Vroom, 1964). Los individuos que tie­

nen un puntaje más alto de motivación total son diferenciados y distinguidos de 

aquellos que tienen puntajes bajos, no se toma en consideración si este puntaje 

alto se debe a un alto nivel de motivación intrínseca o extrínseca o a ambas. 

Mediante estas teorías, únicamente la motivación total de los individuos es re­

gistrada como predictor crítico del funcionamiento óptimo. 

De modo contrastante, la SDT establece que detrás de la fuerza o cantidad 

de motivación, se encuentra también el tipo y calidad de motivación individual, 

la cual debería siempre tomarse en cuenta (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste, 

Lens & Deci, 2006), pues no todos los tipos de motivación son equivalentes. El 

trabajo inicial de la CET había demostrado que la motivación intrínseca y ex­

trínseca podían generar efectos diferenciados, pero el trabajo empírico desarro­

llado en los años 80 sugirió que el concepto de motivación extrínseca requería, 

de modo indispensable, ser diferenciado. Algunos tipos de motivación extrín­

seca mostraron los efectos deseados, mientras que otros generaron resultados 

menos adaptativos. 

El aceptar que la motivación extrínseca poseía una condición diferenciada 

dio como resultado el desarrollo de la teoría de integración organísmica (OIT; 

Deci & Ryan, 1985), en la cual se conceptualizan cuatro tipos de motivación 

extrínseca que son: 

1. Regu/,ación externa, implica el compromiso con una actividad para cumplir con 

expectativas externas y obtener recompensas de control o evitar castigos; 

2. Regulación por introyección, se refiere al compromiso con una actividad 

por razones de presión interna, tales como conseguir el orgullo personal y 

autovalía, también, evitar la culpa y vergüenza; 

3. Regulación identificada, en este caso, la actividad sirve como una meta 

personalmente identificada; 

4. Regulación integrada, la 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 presentará un ejemplo: una enfermera podría 

esforzarse en su trabajo debido a que su jefe espera que ella realice dicha labor 

(regulación externa), o debido a que sus propios estándares de desempeño la 

orienten en términos de lo que debe hacer (regulación por introyección); puede 

esforzarse también porque ella valora personalmente su trabajo y asume que este 

es útil y significativo (regulación identificada); finalmente, puede creer que su 
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trabajo y rol de enfermera se encuentran en línea con los valores generales que 

ella posee (e.g., ayudar a otras personas que tienen necesidad de recibir apoyo). 

De acuerdo a laOIT, estos tipos diferentes de motivación extrínseca 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 regulación externa y la que se realiza por introyec­

ción se identifican como tipos de motivación controlada, básicamente porque el 

entorno social o los propios individuos actúan orientados por refuerzos o casti­

gos impuestos respecto al comportamiento que realizan. Por tanto, la regulación 

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 autónomos de motivación: ellos hacen referencia al com­

promiso con la actividad sin presiones y con un sentido de libertad y capacidad 

de elección. En el caso de la regulación integrada, la razón por comprometerse 

en una actividad ha sido aceptada y apoyada (i.e., internalizada). Nótese que 

el comportamiento sustentado en motivación intrínseca representa el tipo de 

motivación más autónomo, y ello ocurre centralmente porque las personas res­

ponden a sus propios intereses de manera espontánea y libre. 

El reconocimiento de que no todos los tipos de motivación extrínseca son 

experimentados necesariamente como asociados a situaciones de control y alie­

nantes abrió caminos para otras opciones. De acuerdo a ello, los conductores y 

gerentes de las organizaciones y compañías pueden orientar óptimamente a sus 

empleados, es decir, pueden facilitar en ellos la aceptación personal (i.e., inter­

nalización) de las tareas correspondientes a su trabajo. Así, al interior de la OIT, 

se ha mostrado como los psicólogos 1/0 podrían encontrar nuevos caminos para 

motivar de modo efectivo a los empleados que no necesariamente sustentan sus 

labores en intereses intrínsecos respecto al trabajo. 

A lo largo del desarrollo de la OIT, la distinción conceptual de motivación 

intrínseca y extrínseca se reemplazó por la diferencia entre motivación autóno­

ma y controlada. La motivación autónoma y controlada representa diferentes 

tipos cualitativos de motivación que se distinguen claramente de la ausencia de 

motivación, la cual es denominada a-motivación en la SDT. Para encontrarse 

amotivado la circunstancia debe ser tal que la persona tenga un bajísimo nivel de 

motivación para realizar algo, o simplemente no exista disposición para actuar 

en ese ámbito. Básicamente 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-motivación es 

semejante al de «desesperanza» (Seligman, 1975), ya que tanto en la condición 
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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 psicológicas básicas 

La teoría de la autodeterminación puso atención también a los elementos que 

otorgan energía al proceso de internalización. Específicamente, se planteó que la 

satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (Deci & Ryan, 1985) actuaba 

como catalizadora de la motivación intrínseca de los individuos y facilitaba la 

internalización e integración de las actividades externamente reguladas. El con­

cepto de necesidades ha recibido gran atención al interior de la psicología I/O 

(Latham & Budworth, 2006; Latham & Pinder, 2005). Por ejemplo, Maslow 

( 1943) postuló los conceptos de necesidades innatas en el caso de la auto-ac­

tualización y el reconocimiento social y Murray (1938) inició la tradición de 

considerar las necesidades socializadas de logro y afiliación. 

En la SDT, las necesidades psicológicas básicas 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 lasa­

tisfacción de necesidades físicas (e.g., hambre, protección) representa un factor 

crítico para la supervivencia física, la satisfacción de necesidades psicológicas es 

también vital para el funcionamiento psicológico. Además de las necesidades 

de autonomía y competencia mencionadas por la CET, una tercera necesidad 

fundamental fue añadida por la OIT: la necesidad de relacionarse. Mientras la 

necesidad de autonomía se refiere al deseo individual de actuar con un sentido 

de voluntad y capacidad de elección (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 condición de relacionarse se 

define como la búsqueda humana por relaciones cercanas y el deseo de lograr un 

sentido de pertenencia (Baumeister & Leary, 1995). Las personas pueden buscar 

actividades que los motiven intrínsecamente sin la presencia de otros (e.g., leer 

un libro, correr) y no necesariamente experimentan un sentido de intimidad y 

conexión para comprometerse con estas actividades. De acuerdo a ello, la nece­

sidad de relación no había recibido mucha atención en el campo de la CET. Sin 

embargo, la experiencia de conectividad es fundamental para el apoyo e interna­

lización de las normas socialmente prescritas, más aún 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. D iferencias inter-individuales 

Mediante la SDT se ha sugerido que, aparte de la regulación en dominios es­

pecíficos o situaciones, los individuos tienen también una tendencia general a 

actuar de un modo autónomo o controlado. Ciertas personas tienden a actuar 

apoyándose en sus valores personales e intereses intrínsecos correspondientes 

a ciertos dominios o situaciones; por el contrario, otros individuos tienden a 

realizar ciertas acciones por razones externas o contingencias que generan una 

presión interna en ellas. Estas diferencias individuales relativamente estables han 

sido calificadas como orientaciones causales autónomas o controladas (Deci & 

Ryan, 1985). 

Además de las diferencias individuales que le dan sustento a la actuación 

de las personas, la SDT diferencia en los individuos el contenido de la meta. 

Específicamente si se trata de metas intrínsecas, tales como contribuir a la co­

munidad, afiliación y auto desarrollo, se establece una clara diferencia respecto 

a las metas extrínsecas, tales como acumular riqueza, adquirir fama o buscar 

una imagen físicamente atractiva (Kasser & Ryan, 1996; Vansteenkiste, Lens, 

& Deci, 2006). Las metas intrínsecas se evalúan, desde el punto de vista teó­

rico, como una manifestación de la naturaleza de crecimiento del organismo y 

estimulan a los individuos a actualizar sus potenciales y lograr el cumplimiento 

de sus necesidades básicas. Las metas extrínsecas, de modo contrario, se carac­

terizan por una orientación externa. Las metas extrínsecas orientan a los indi­

viduos a obtener señales externas de riqueza y podrían conducirlos incluso a 

renunciar a sus propios potenciales intrínsecos con la finalidad de impresionar a 

otros. De acuerdo a lo mencionado, la búsqueda de metas extrínsecas tiene me­

nor probabilidad de satisfacer las necesidades psicológicas básicas. Debido a su 

aproximación diferenciada respecto a la satisfacción de las necesidades básicas, la 

búsqueda de metas extrínsecas a expensas de las intrínsecas es considerada, desde 

el punto de vista teórico, como un aspecto que actúa en detrimento del bienestar 

individual y el desempeño. 

De manera adicional al examen de las diferencias ínter-individuales respecto 

a las tendencias motivacionales personales, los investigadores del campo de la 

SDT iniciaron estudios vinculados a los aspectos socio-contextuales que po­

drían facilitar o limitar la satisfacción de las necesidades básicas, principalmente 

la regulación autónoma versus la controlada y la búsqueda de metas intrínsecas 

versus extrínsecas. Como el alcance de la SDT se amplió, gradualmente se con­

virtió en una teoría muy rica en la cual se apoyaron varias políticas de recursos 

humanos con el propósito de elevar la motivación de los empleados. Esta aproxi­

mación surgió en el momento preciso, pues los investigadores contemporáneos 
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y profesionales de la psicología I/O estaban deseosos de estimular el bienestar 

de los empleados y no únicamente reducir el malestar de los mismos. Existía un 

gran deseo de alentar la motivación de los empleados para que se desempeñen 

de la mejor manera e incluso vayan «mas allá», que hagan más de lo solicitado 

realizando un gran esfuerzo para ello (Schaufeli, 2004). La reciente evolución 

de la SDT pudo otorgar información a los profesionales I/O orientándolos en 

la consecución de esta meta. 

En las siguientes secciones se presentará una revisión de la investigación en 

el campo de la psicología I/O conducida en el contexto de la SDT; se discutirá 

por tanto, la investigación empírica que estudia los potenciales motivaciona­

les de los individuos; básicamente, las regulaciones autónomas y controladas, 

la búsqueda de metas intrínsecas y extrínsecas y la satisfacción de necesidades 

básicas. La sección final resumirá el trabajo empírico que ha analizado muchos 

aspectos motivacionales del contexto social en ámbitos de negocio, fundamen­

talmente los estilos de liderazgo y las características de trabajo. 

4. Teoría de la auto-determinación en el campo I/O: una revisión empírica 

4.1. Motivación autónoma versus controlada 

Tomando en consideración los presupuestos de la SDT, se espera que la motiva­

ción autónoma genere efectos positivos entre los que se incluyé un alto nivel de 

satisfacción laboral y mejor desempeño. Se esperaría que la motivación contro­

lada, de modo contrastante, se encuentre negativamente relacionada o no tenga 

relación con estos resultados positivos. Los efectos diferentes que se ocasionan al 

adoptar un estilo de regulación autónomo versus uno controlado se han mostra­

do en varios subdominios de la psicología I/O; ellos son: el contexto de trabajo, 

el proceso de exploración 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 autónomo por el trabajo sobre la intención de rotación 

y el bienestar. Debido a que el compromiso de trabajo de los empleados podía 

ser respaldado por varios tipos de regulación al mismo tiempo, los autores no se­

pararon los efectos de diferentes tipos de motivación pero crearon en cambio un 

puntaje compuesto de autonomía relativa (i.e., índice de motivación autodeter­

minada). Este punta je representaría una suma de sub puntajes con diferentes pe­

sos en los cuales se considerarían los diferentes estilos de regulación de acuerdo 

al lugar que ocupan en el continuo de la autodeterminación (i.c., [2*motivación 

intrínseca + regulación identificada] - [regulación externa + 2*amotivación]). 

Los empleados con mayor autodeterminación se encontraban menos agotados 
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emocionalmente y tendían a encontrarse mas satisfechos con sus trabajos; ade­

más, esta variable (autodeterminación) predecía negativamente su intención de 

rotación, la cual estaba también asociada a su particular conducta de rotación 

En lugar de preguntarles a los empleados que indiquen por qué ellos se en­

contraban motivados por sus trabajos, Hendrikx (2004) les permitió formular 

sus metas de trabajo personales orientadas hacia los siguientes tres meses. Para 

cada una de estas metas, los empleados señalaban si las perseguían por razones 

autónomas o de control. Posteriormente, Hendrikx examinó las relaciones en­

tre regulación autónoma, controlada y el funcionamiento de los empleados. A 

través de dos estudios se encontró que una regulación autónoma de las metas de 

trabajo fue predictiva respecto a las actitudes sobre el trabajo, mostraban, por 

ejemplo, mayor satisfacción laboral y menos intenciones de rotación para los 

empleados; el bienestar laboral era registrado en términos de mayor dedicación 

y menor agotamiento emocional, además de mejor desempeño laboral auto-re­

portado. La regulación controlada respecto a las metas de trabajo no mostraba 

relación con estos resultados. 

Los conceptos de regulación autónoma y controlada han mostrado tam­

bién un valor predictivo en el proceso de exploración de carrera (Guay, Senecal, 

Gauthier & Fernet, 2003; Guay, 2005). Cuando los estudiantes se comprome­

ten con la exploración de carrera (e.g., seleccionar programas escolares, explorar 

oportunidades de carrera) por razones autónomas antes que d~ control, son más 

proclives a decidir qué vocación desean fortalecer y qué carrera seguir. De modo 

adicional al estudio de la motivación laboral en los empleados, algunas investi­

gaciones examinaron los efectos de tener una orientación autónoma general en 

el trabajo personal. Gagné (2003) descubrió que los voluntarios que trabajaban 

de modo autónomo en un refugio de animales tendían a comprometerse más 

en su actividad voluntaria, tanto en términos conductuales como emocionales. 

Baard, Deci & Ryan (2004) extendieron esta línea de investigación y reporta­

ron que la orientación autónoma en los empleados es predictiva del bienestar y 

desempeño laboral. 

La importancia crítica de tener una regulación autónoma o controlada ha 

. sido también puesta en evidencia en el dominio del desempleo. Específicamente, 

los individuos desempleados que buscaban un trabajo sustentando ello en ra­

zones autónomas, tenían mayor probabilidad de buscar de manera intensa un 

trabajo (Vansteenkiste, Lens, et al., 2004) y también más posibilidades de seguir 

un entrenamiento de trabajo adicional para ser reempleados (Vansteenkiste, De 

Witte & Lens, 2006), especialmente si estos se comparaban con individuos que 

poseían menor autonomía en términos motivacionales. Los individuos desem­

pleados que buscaban un trabajo sustentando dicha búsqueda en razones de 
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control, parecían sufrir más por su desempleo. Las personas que poseían un 

alto nivel de control experimentaban su desempleo de modo más negativo e 

indicaban tener mayor sensación de minusvalía e insignificancia. Además, estas 

experiencias negativas de desempleo parecían irradiarse hacia su bienestar psico­

lógico en general, pues la motivación controlada ha sido considerada como ne­

gativamente predictiva de la satisfacción de vida y salud general (Vansteenkiste, 

Lens, et al., 2004). Resulta muy interesante que, tal como fue conceptualizado 

al interior de las teorías expectativa-valor (Feather, 1990), los efectos observados 

de la regulación autónoma y controlada en la búsqueda de trabajo fueron halla­

dos luego de registrar la motivación general de los empleados para encontrar un 

empleo (Vansteenkiste, Lens, De Witte & Feather, 2005). Los últimos hallazgos 

indican que, de manera adicional a la cantidad de motivación reportada por los 

individuos que buscan trabajo, la calidad de su motivación es importante para 

comprender y predecir el comportamiento de búsqueda de empleo, el desem­

pleo y sobre todo el bienestar psicológico. 

Luego de estudiar los diferentes tipos de motivación en la búsqueda de tra­

bajo, Vansteenkiste, Lens et al. (2004) examinaron también las diferentes razo­

nes por las cuales algunos individuos desempleados se comprometen con difi­

cultad con un comportamiento de búsqueda de empleo. Algunos desempleados 

podrían fallar en su búsqueda de trabajo debido a que se siente_n incapaces de 

encontrar un empleo y están 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 distinción 

conceptual entre búsqueda de trabajo autónoma y controlada, el compromiso 

con actividades alternativas podría estar acompañado por un sentido personal 

de voluntad o sensación de presión. Mientras el compromiso controlado en estas 

actividades alternativas podría interferir con el comportamiento de búsqueda de 

trabajo y podría presentar implicaciones para la experiencia de desempleo de la 

persona, un compromiso autónomo en estas actividades probablemente no ge­

nere estos efectos. En esta misma línea de pensamiento, l~ motivación autónoma 

orientada hacia una no-búsqueda de trabajo, fue asociada negativamente con la 

sensación de minusvalía, insignificancia y aislamiento, y fue más bien positiva­

mente asociada con satisfacción de vida y experiencia positiva de desempleo. 

La motivación controlada para abstenerse de emitir la conducta de búsqueda 

de trabajo, fue predictiva de experiencias negativas y tendía a ser relacionada de 

manera negativa a la intensidad de búsqueda de trabajo. Los efectos de estos dos 

tipos de «ausencia de motivación» por la búsqueda de trabajo afloraron sobre 

los efectos observados en la motivación autónoma y controlada de búsqueda de 

trabajo. Se erigieron sobre los análisis de la a-motivación, que fue positivamente 
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asociada a la experiencia negativa del desempleo y fue, asimismo, negativamente 

asociada a la satisfacción de vida y salud general. 

4.2. Búsqueda de metas intrínsecas versus extrínsecas 

Tal como se mencionó anteriormente, desde la perspectiva de la SDT, el con­

tenido de las metas que proponen los empleados es relevante y la búsqueda de 

metas intrínsecas (e.g., desarrollo personal, contribución comunitaria) promue­

ve con mayor intensidad el crecimiento. No ocurre lo mismo cuando se recurre 

a metas extrínsecas (e.g. , acumulación de riqueza o status). En esta línea, se ha 

constatado recientemente que el hecho de adoptar valores de trabajo extrínse­

cos antes que intrínsecos se relaciona negativamente con la satisfacción laboral, 

dedicación, vitalidad y bienestar general; pero positivamente con agotamiento 

emocional, intenciones de rotación (turnover) y la experiencia de interferencia 

trabajo-casa (Vansteenkiste et al., 2007). De modo notable, un valor extrínseco 

predominante se relaciona con una coúa satisfacción de vida y una sensación 

positiva transitoria que conduce a los empleados a lograr sus metas, pero dicha 

sensación desaparece rápidamente. Las metas extrínsecas podrían asociarse en 

un período corto con una sensación de felicidad y resultar por tanto atractivas 

para los trabajadores; sin embargo, es altamente improbable que se asocien con 

un sentido profundo de bienestar psicológico 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 están 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 monótono o hacerse cargo de un empleo para el cual uno se 

encuentra sobrecalificado, podría brindar menores oportunidades de aplicar las 

habilidades y destrezas personales en el empleo; ello contribuiría 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 

covaría con la clase de metas (extrínseca versus intrínseca) que ellos han valorado 

respecto al trabajo. Los individuos intrínsecamente orientados hacia la meta 

eran menos flexibles a aceptar trabajos monótonos o subcalificados, pero desea­

ban con mayor intensidad seguir entrenamientos adicionales y aceptar empleos 
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de menor salario. En resumen, la valoración de las metas de trabajo intrínsecas 

tiende a estimular a los individuos a desplegar cierto tipo de flexibilidad que 

podría contribuir a su desarrollo personal. La investigación futura podría, sin 

embargo, brindar mayores evidencias en este campo. 

4.3. Satisfacción de necesidades básicas 

Varios estudios de psicología 1/0 han confirmado los efectos positivos y nega­

tivos de la satisfacción de necesidades y la frustración 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 

instrucción, que trabajaban en una fabrica rural de zapatos, la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas de autonomía, competencia y relación permi­

tieron predecir positivamente la satisfacción de los empleados con su trabajo y 

tareas derivadas. La satisfacción de necesidades básicas se asoció también a una 

elevada autoestima general y a menor presencia de síntomas somáticos como 

ansiedad, insomnio y depresión. Debido a que estos mismos resultados mantu­

vieron su condición significativa luego de controlar el salario de los empleados 

y el status organizacional, los autores concluyeron que los empleados no solo 

trabajan por refuerzos extrínsecos, sino que buscan alcanzar la satisfacción de 

sus necesidades psicológicas básicas. Para elevar el bienestar y lá satisfacción, los 

investigadores aconsejaron a los empleadores no restringir las políticas de moti­

vación a premios monetarios sino considerar la relevancia de la satisfacción de 

las necesidades psicológicas básicas en los subordinados. 

Varios académicos le han dado soporte a la relación entre satisfacción de 

necesidades de los empleados y la promoción de su bienestar. Esta idea fue tam­

bién apoyada en un estudio de Kasser, Daveyy Ryan (1992), quienes mostraron 

que, en una muestra de pacientes psiquiátricos que trabajaban en un taller de 

refugiados, el nivel de satisfacción de necesidades predecía su óptimo funciona­

miento en términos de participación y persistencia en el trabajo (i.e. , ganancia 

promedio y horas de trabajo por mes) así como su disposición a asumir empleos 

competitivos asignados por el director del programa de tratamiento; dichos em­

pleos formaban parte del mercado de trabajo regular. 

Además de examinar el efecto directo de la satisfacción de necesidades sobre 

el funcionamiento de los empleados, un considerable número de estudios ha 

analizado el rol explicativo que cumple la satisfacción de necesidades básicas 

respecto a la regulación conductual (autónoma-de control) y los resultados obte­

nidos en el trabajo. Hendrikx (2004), por ejemplo, encontró que la satisfacción 

de necesidades puede, al menos parcialmente, describir la relación positiva entre 
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la búsqueda autónoma 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 búsqueda en razones autónomas tienen mayores posibilidades de 

satisfacer sus necesidades básicas y ello explica el efecto positivo de una regula­

ción autónoma sobre el bienestar laboral 

La satisfacción de necesidades básicas favorece un compromiso autónomo 

con las tareas de trabajo. Al respecto, Vansteenkiste, De Witte y Lens (2006) 

encontraron que la frustración de la necesidad de competencia eleva la a-mo­

tivación y disminuye la regulación autónoma para comprometerse con la bús­

queda de trabajo en individuos desempleados. De modo similar, Richer, Blan­

chard y Vallerand (2002) descubrieron que la satisfacción de las necesidades de 

competencia y relación predecía la autonomía de los empleados, mientras que 

la regulación controlada del trabajo no predecía claramente el bienestar de los 

empleados y su rotación. A pesar de que todos estos resultados provienen de 

estudios transversales, sugieren que la regulación autónoma y la satisfacción de 

necesidades se refuerzan mutualmente, de modo que los individuos orientados 

de modo autónomo se involucran en un espiral ascendente de satisfacción y 
bienestar a lo largo del tiempo (Deci & Ryan, 2000). 

Tal como la satisfacción de necesidades explica la asociación entre la auto­

nomía de los empleados y la regulación controlada con las variables de bienestar 

y desempeño, dicha satisfacción también representa un proceso fundamental a 

través del cual la búsqueda de metas extrínsecas e intrínsecas se relaciona con el 

funcionamiento de los empleados (Vansteenkiste et al., 2007). La satisfacción 

de necesidades media la relación entre búsqueda de metas extrínsecas relativas a 

intrínsecas y bienestar de los empleados en términos de dedicación, agotamiento 

emocional, satisfacción corta de vida, actitudes respecto al trabajo e intenciones 

de rotación, además de interferencia trabajo-hogar (Vansteenkiste et al., 2007). 
En resumen, los estudios mencionados previamente han mostrado clara­

mente que la satisfacción de las necesidades de autonomía, competencia y rela­

ción se encuentra directamente relacionada con el funcionamiento óptimo de 

los empleados, lo que implica comportamientos laborales específicos, bienestar 

y actitudes hacia el trabajo. Finalmente, la satisfacción de necesidades ha sido 

también relevante para promover una regulación de trabajo más autónoma y el 

uso de metas intrínsecas. Varios estudios han apoyado la propuesta de la SDT 

mediante la cual se indica que los individuos que están actuando en línea con 

sus tendencias innatas de crecimiento, experimentan una mayor sensación de 

bienestar y se desempeñan de modo óptimo. 
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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 et al (2001) examina­

ron el impacto general del soporte autónomo organizacional Este era registrado 

por la intensidad de soporte autónomo recibido de parte del supervisor, el ge­

rente general y el diseño de trabajo. El soporte autónomo general que brindaba 

la organización 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

nomía es beneficioso para el óptimo funcionamiento de los empleados. Además, 

estos resultados no solo se encontraron en empleados americanos sino que se 

replicaron en empleados de Bulgaria que trabajaban en compañías estatales, lo 

que permitió tener evidencia válida a nivel transcultural. De modo adicional, 

un número considerable de estudios se ha concentrado en los efectos motivacio­

nales de aspectos organizacionales más específicos, entre los cuales destacan las 

características del trabajo y los estilos de liderazgo. 

5. l. Diseño de trabajo 

En el campo de la psicología I/O, el diseño de trabajo se relaciona con un meca­

nismo efectivo de motivar a los empleados. Varios modelos respecto a las carac­

terísticas 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 et al., 2001; Schaufeli & Bakker, 2004). En estos modelos, sin embargo, 

se ha puesto atención limitada al proceso que subyace a las relaciones que se 

establecen entre las características del trabajo y el bienestar de los empleados. En 

segundo lugar, se ha analizado muy poco la interrelación de las particularidades 

individuales y las mencionadas características del trabajo. Varios académicos han 

usado la SDT para ilustrar estos dos aspectos. 

Primero, los conceptos de satisfacción de necesidades básicas y motivación 

autónoma versus controlada, fueron muy útiles para entender por qué las ca­

racterísticas del trabajo influyen en el funcionamiento de los empleados. Ya en 

1997, Gagné, Sénécal y Koestner revelaron que la relevancia y autonomía per­

sonal impactan y juegan un rol explicativo en la asociación que se presenta entre 

las características del trabajo (e.g., significado de la tarea, soporte a la autono­

mía, retroalimentación de los agentes sociales respecto a la tarea; Hackman & 

Oldham, 1976) y la motivación intrínseca. 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 autonomía 

y competencia consideradas por la SDT. Recientemente, el rol mediador de la 

satisfacción de necesidades básicas en la relación entre características 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 confirmó (Van den 

Broeck, Vansteenkiste, De Witte, & Lens, 2007). Además, se mostró que la 

satisfacción de necesidades tiene (parcialmente) una explicación del impacto 

sobre el impedimento o realce de salud (carga de trabajo y demandas cognitivas) 

y las características estresantes del trabajo (interferencia trabajo-hogar y deman­

das emocionales) sobre el bienestar de los empleados (compromiso y desgaste) . 

De modo adicional a la investigación sobre el rol mediador de la satisfacción de 

necesidades básicas, otros estudios han mostrado la contribución positiva del 

significado de la tarea, la retroalimentación y la variedad de habilidades en la 

satisfacción de los empleados. También se ha reportado la contribución negativa 

a la fatiga emocional, lo cual podría ser tomado en cuenta por la regulación 

autónoma versus controlada de los empleados (Richer, Blanchard &Vallerand, 

2002). 

Algunos académicos también usaron la SDT para examinar si la motivación 

de los empleados podría posiblemente alterar el efecto negativo observado entre 

las demandas del trabajo y desgaste. El modelo de control d.e demandas (JDC; 

Karasek, 1979), Fernet, Guay y Sénécal (2004) indicó que individuos con ele­

vada autodeterminación podrían modificar las oportunidades de control laboral 

(autonomía y uso de habilidades) como una barrera contra los efectos de las 

demandas laborales (carga de trabajo y demandas físicas) sobre el desgaste. En 

otras palabras, solo combinando altos niveles de control laboral ofrecido con­

textualmente con los recursos personales de regulación de trabajo autónomo, las 

altas demandas del trabajo no producen desgaste. 

5 .2. Estilos de liderazgo 

El primer estudio en el que la SDT se aplicó en un contexto organizacional, 

Deci, Connel y Ryan (1989) examinó los efectos del soporte autónomo brinda­

do por el supervisor en relación a la satisfacción de los empleados. En este estu­

dio de intervención los supervisores fueron capacitados para adoptar un estilo 

de supervisión que brinde soporte, es decir: 

a) reconocer los sentimientos de sus subordinados, 

b) otorgar retroalimentación positiva que no ponga de relieve el control y 
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c) apoyar la sensación de autonomía 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 organización progresivamente adoptaron ese 

estilo de liderazgo autónomo, sus subordinados se mostraron más satisfechos 

con su líder, con el diseño de trabajo, pago y beneficios, además desarrollaron 

mayor credibilidad y confianza respecto a la organización. Gagné, Koestner 

y Zuckerman (2000) posteriormente mostraron, luego de trece meses, que un 

estilo de liderazgo que brinda soporte autónomo favorecía mayor aceptación de 

los cambios organizacionales. 

En línea con la SDT, Richer y Valerand (1995) reportaron que el impacto 

beneficioso de un soporte autónomo versus un estilo de liderazgo de control 

puede ser explicado por el efecto generado en la satisfacción de necesidades de 

los empleados. Estos académicos ofrecieron de manera azarosa a los estudiantes 

graduados que estaban escribiendo su tesis bajo la supervisión de un promotor, 

escenarios hipotéticos en los cuales su supervisor desplegara un estilo de liderazgo 

de soporte autónomo, no punitivo o controlador para motivar a dichos estu­

diantes a organizar un seminario. Los estudiantes cuyo supervisor era de sopor­

te autónomo reportaron que podrían sentir mayor satisfacción de necesidades 

de autonomía y competencia y podrían estar intrínsecamente motivados. Ello 

contrastaba con la respuesta de los estudiantes cuyo supervisor podría adoptar 

un estilo de control. Los supervisores que combinaban un estilo de control con 

amenazas de castigo podrían restringir, aún más, la sensación de competencia, 

autodeterminación y motivación intrínseca. Investigaciones posteriores replica­

ron lo anterior y concluyeron que el efecto positivo del soporte autónomo sobre 

el bienestar de los empleados está mediado por la satisfacción de las necesidades 

de autonomía, competencia y relación de los empleados (Baard, Deci & Ryan, 

2004; Geutjens, 2004). En resumen, estos estudios muestran que el estilo de 

liderazgo que ofrece soporte autónomo en el caso de los supervisores tiene un 

impacto positivo sobre el bienestar y desempeño de los empleados. 

6. CONCLUSIONES 

En el presente capítulo se tuvo el propósito de brindar una revisión histórica 

de la psicología I/O y la SDT; además, describir la investigación conducida en 

entornos I/O desde la perspectiva de la SDT Desde un punto de vista histórico, 

el interés que presentaron los académicos de la SDT respecto al campo de la psi­

cología 1/0 parece adecuarse a sus recientes consideraciones y acontecimientos. 
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La SDT analiza los mismos aspectos que proponían la Gestión científica, el 

Movimiento de Recursos Humanos y el paradigma de Diseño de Trabajo; ellos 

se ven reflejados en los temas vinculados a desempeño, satisfacción laboral y 

contexto de trabajo. Sin embargo, la SDT añade varias consideraciones a estas 

aproximaciones. Mientras la Gestión cientifica quería 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 desempeñarse de la mejor manera e ir mas allá de lo solicitado sin 

que necesariamente exista una demanda explicita. De manera similar, la SDT 

propone también estimular el bienestar de los empleados yendo más allá de la 

mera satisfacción, generando con ello una experiencia eudaimonic y una sensa­

ción de gran energía (Deci & Ryan, 2000). En este aspecto la SDT se adecúa a 

la «psicología positiva» y se orienta a fortalecer una tendencia en la psicología 

I/O (Luthans, 2002) . . 

Una gran cantidad de investigaciones han puesto en evidencia la utilidad de 

la SDT en el contexto de la psicología 1/0. Las características personales de los 

empleados en términos de autonomía antes que de regulación controlada; bús­

queda de metas intrínsecas y satisfacción de necesidades versus frustración han 

demostrado, de modo convincente, que aquellas poseen efectos positivos en el 
desempeño y bienestar. También existen estudios en los cuales fueron examina­

dos el diseño de trabajo y los estilos de liderazgo de los supervisores que permi­

tieron obtener una mayor comprensión acerca de los aspectos socio-contextuales 

en la organización y su consecuente potencial motivacional. En el futuro podría 

realizarse mayor investigación acerca de otros aspectos, por ejemplo respecto a 

las condiciones en las cuales los supervisores adoptan una postura de soporte 

autónomo versus un estilo de control; también podría estudiarse de modo más 

preciso el rol de los premios monetarios en el contexto organizacional. 

Los psicólogos del campo I/O no son los únicos que se benefician al incor­

porar los presupuestos teóricos planteados por la SDT. Esta teoría es también 

muy útil para los profesionales que actúan en contextos organizacionales. La 

investigación conducida desde esta perspectiva teórica 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 desempeñarse de la 

mejor manera posible. Específicamente la SDT puede ser usada como marco de 

referencia para varios aspectos implicados en una política de recursos humanos 

que tendría el propósito central de contribuir a la satisfacción de las necesidades 

psicológicas básicas de los empleados. 
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Las cifras reportadas por diferentes organismos oficiales indican que el grupo ju­

venil (15-24 años) es considerable en los países iberoamericanos y específicamente 

en el Perú (ver capítulo 12). De acuerdo a los registros estadísticos de los últimos 

años (INEI 2003; 2008), la población que tiene estudios de secundaria completa 

no supera el 80 % y a pesar de la tendencia progresiva respecto al logro de niveles 

superiores de instrucción (más años en la escuela), los jóvenes 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 protección social, seguridad o 

posibilidades de representación. Según el censo escolar de 2003 (dato al que se re­

currió para realizar el programa que se describirá en este capítulo), en el Perú lapo­

blación 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 públicos. Del total de egresados solo 

continúan estudios superiores no universitarios 72.843 (14%). La mayoría de 

los jóvenes egresados de la secundaria van a engrosar las filas de los empleados y 

· El contenido del presente capítulo tuvo como sustento el documento: «Una cultura empresarial 
con trabajo decente en escolares de la educación básica: impacto de los programas "Conozca de 
Empresa" (CODE» (2005), elaborado por el proyecto de cooperación OIT «Programa Regional 
de Empleo Sostenible, PRES, 2ª. fase» ejecutado por la Oficina Andina de la OIT en Lima, en el 
cual los autores prestaron servicios. 

· Especialista en desarrollo empresarial, OIT Andina. 

·· Psicóloga, especialista en formación profesional, Ministerio de la Producción. 

·--Economista, evaluadora, OIT Ginebra. 
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subempleados, principalmente ubicados en micro o pequeñas empresas y/o en 

condición de asalariados; generalmente trabajan sin contrato (70%) . 

En un país como el Perú, los recursos humanos representados por el grupo 

juvenil son indispensables para la aplicación de distintas políticas sociales y de 

desarrollo. A través de la educación es posible fortalecer ciertas competencias 

para lograr la inserción social deseada en el ámbito educativo superior, laboral 

y/o familiar. No obstante, para aquellos que, al culminar la secundaria (o tal vez 

antes de hacerlo) , rápidamente han optado por el dominio de vida laboral, es 

fundamental también atender a sus necesidades personales. 

En efecto, uno de los dilemas de política económica más 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 políticas (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 jóvenes a sus 

consecuencias. Sin embargo, la creación de empleo asalariado de calidad 1 para los 

jóvenes que desean ingresar al mercado laboral tropieza con diversas dificultades: 

el número de empleos que las empresas privadas e instituciones públicas legalmen­

te registradas o «formales» ofrece cada año viene disminuyendo progresivamente 

en casi todos los países de la región, y el motor económico que continúa siendo 

el gran creador de empleo es el llamado sector informal, compuesto de autoem­

pleo unipersonal, micro y pequeñas empresas. En general, el empleo creado por 

el sector informal no reúne 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 más seguro es que atraviese por un largo periodo de desempleo. 

En estas circunstancias, es relevante destacar que un componente importan­

te de esta situación es la escasez de recursos (económicos, sociales y personales) 

que conduce a muchos jóvenes a truncar su educación formal, pues las demandas 

económicas 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 calificación normales. Esto ha llevado a considerar que 

una política efectiva para conjurar, en parte, estas consecuencias, puede ser la de 

utilizar el aparato educativo formal para trasmitir y producir conocimientos con 

1 Para los efeaos 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 mínimo fijado por ley), oportunidades 
de desarrollo profesional como capacitación o aprendizaje ocupacional, protección social en forma de 
seguro de accidentes, de salud y pensión, así como el acceso a la libertad de asociación y representación. 
En suma, incluye los elementos de lo que la OIT llama el trabajo decente (OIT, 1999) . 
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los jóvenes, que les permitan identificar las características del mundo laboral que 

les espera, así como desarrollar habilidades básicas que les aseguren, en caso de una 

entrada rápida al mundo laboral, la mejor de las inserciones posibles. Esto es lo 

que en términos específicos constituye la justificación de modalidades educativas 

conocidas en el Perú como «educación para el trabajo» y que tienen ya un lugar en 

el diseño curricular de la educación secundaria2
• Por un buen tiempo, estos con­

tenidos educativos prepararon exclusivamente al joven para un empleo asalariado, 

impartiendo principalmente formación de carácter técnica diseñada para preparar 

al estudiante a desempeñarse como operario industrial o dependiente de servicios 

en una empresa constituida. Solo hace pocos años se ha reconocido la importancia 

de las opciones del trabajo por cuenta propia y se incluyen ahora contenidos para 

dar al joven elementos para diseñar y poner en marcha un negocio propio (por la 

escasez de capitales, con toda probabilidad en el sector de la pequeña empresa). 

En este contexto, una de las líneas de trabajo que se vienen auspiciando 

por parte de varias entidades públicas, privadas y de cooperación internacional, 

es la de promover la formación juvenil para el emprendimiento en la escuela 

pública, habiendo desarrollado para eso algunas herramientas específicas de for­

mación que, una vez recogidas por las autoridades de la educación pública, se 

han venido adaptando en varios países de la región, incluido el Perú. En general, 

estas herramientas consisten en programas de formación específica conducentes 

a desarrollar en estudiantes escolares de los últimos años conocimientos, moti­

vaciones, actitudes y comportamientos favorables al autoempleo y la formación 

de empresas como una opción ocupacional válida y muy flexible, capaz no solo 

de constituir una línea de carrera de por sí, sino también de permitir combinarse 

con otras líneas técnicas y profesionales de formación post-secundaria, aportan­

do los conocimientos necesarios para formar negocios independientes y no solo 

acceso a empleos en empresas establecidas. 

2. TEORÍA DE LA MOTIVACIÓN, AUTODETERMINACION 

Y AUTOEMPLEO EN JÓVENES 

Siguiendo la línea de la propuesta interaccionista que incorpora la clásica pro­

puesta de Kurt Lewin, se puede afirmar que los factores personales y del entorno 

(o ambiente) actúan de manera conjunta sobre el comportamiento de las per­

sonas. Habiéndose descrito brevemente, en los párrafos anteriores, la situación 

2 Los módulos de Educación para el Trabajo se incorporaron al currículum educativo nacional 
hace ya varios años, aunque sólosolo hace tres se incorporaron elementos de una formación para el 
trabajo por cuenta propia (auroempleo y formación para la creación de empresas). Ver el apartado 
sobre Educación para el Trabajo en la última versión del Currículum Nacional para Educación 
Básica y Regular, MINEDU, 2009. 
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social y económica de los jóvenes peruanos, se podría aludir a los factores del 

entorno o ambientales en el abordaje del ámbito laboral del comportamiento. 

Pero sería igualmente relevante atender a los factores psicológicos o personales 

para comprender, con mayor profundidad, otro de los elementos implicados en 

el comportamiento laboral juvenil peruano. De acuerdo a un análisis más mi­

nucioso de la interacción de las variables del entorno y personales, sería 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 creación de 

nuevas empresas, es posible encontrar diversos puntos de vista que tienen el 

propósito de analizar y comprender el significado psicológico de «estar moti­

vado para emprender». La psicología laboral3 ha transitado empírica y teórica­

mente por diversos caminos para explicar el comportamiento humano asociado 

al mundo del trabajo (ver capítulo 9). La teoría de la autodeterminación ha 

logrado, desde una postura contemporánea, respaldar psicológicamente los ar­

gumentos que explican el posible bienestar y alto (o bajo) desempeño laboral 

de las personas cuya actividad central está vinculada a la empresa. Ello se logra 

atendiendo las necesidades psicológicas de los empleados que, de acuerdo esta 

teoría son: autonomía, competencia y relación. (Ryan & Deci, 2000). 
Sin embargo, la evidencia reunida por este enfoque teórico ha sido recolec­

tada sobre la base de temas que tienen como común denominador las relaciones 

de trabajo dependiente, en las que los 'empleados' desarrollan labores por cuenta 

de un empleador que, por definición, contrata sus servicios por un salario. Pa­

radójicamente, el enfoque de la autodeterminación no ha conseguido evidencia 

directa en la situación laboral en que más relevancia podrían tener sus plantea­

mientos, es decir en la situación de autoempleo, también llamado trabajo por 

cuenta propia, dado que esta modalidad laboral podría ser el resultado de una 

opción laboral motivada por la autonomía, al menos en parte. 

Si bien la psicología laboral ha planteado distintas explicaciones para el 

comportamiento humano en el contexto organizacional, sus aportes han tenido 

sus orígenes en el ámbito de la industria o empresa grande, mediana y formal. 

3 Preferimos esta denominación a la de psicología industrial u organizacional (o psicología 1/0, 
dado que abarca más que lo 'industrial' y lo 'organizacional' al darle un espacio al autoempleo en 
la medida que define lo psicológico en el medio de una relación social particular como la del tra­
bajo, en lugar de especificarla en términos de un sector (industria) o una modalidad institucional 
(la organización). El auroempleo es una forma ocupacional alternativa al empleo dependiente o 
asalariado y que, por lo general, no se desempeña ni en una industria ni en una organización (que 
implican centros laborales de relaciones asalariadas de trabajo) y en la que labora más del 30% de 
la población ocupada desde que hay estadísticas del trabajo en una región de mediano desarrollo 
como América Latina, incluido el Perú (OIT, 2009 y años anteriores). 
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Existe, no obstante, una ilustre tradición en psicología social que describe y 

trata de explicar el tipo y contenido de la motivación para emprender, aunque 

la investigación sobre el tema emprendedor es una de las áreas más activas en las 

ciencias sociales. Para una revisión actual (ver Kim, 2008). El fenómeno de la 

«empresariedad» (entrepreneurship) en tanto disposición motivacional de las perso­

nas para tomar iniciativas de diverso tipo, fundamentalmente dirigidas a mejorar 

el uso económico de recursos que de otro modo permanecerían inutilizados, ha 

sido reconocido en las teorías económicas como un factor clave para la promo­

ción del desarrollo económico (gracias, entre otros, a la contribución pionera de 

Schumpeter, y de la escuela austríaca como Kirzner, 1973). Por ello, el estudio 

de la motivación que sustenta la empresariedad para apreciar sus características y 

estimular su desarrollo individual y colectivo es una de las interfases más impor­

tantes entre la psicología y la economía actuales. Prácticamente 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 teorías sobre la empresariedad se han 

diversificado ampliamente, y aquellas de base psicológica constituyen una variante 

especial entre las múltiples que existen. Las más importantes tienen un núcleo 

de corte psicosocial que pone énfasis bien en los aspectos motivacionales, como 

la de McClelland y sus planteamientos sobre la motivación 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 anos atrás, 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, Aes, Autio, Coduras & Levie, 2009) y resume la información na­

cional y regional de estudios sobre la empresariedad que se ejecutan anualmente. 

También existen estudios GEM sobre varios países de América Latina, incluido 

el Perú (GEM - ESAN, 2006), y Europa (Coduras, 2006). Generalmente las 

personas que inician un camino emprendedor aluden a razones intrínsecas (rea­

lización personal, autonomía, etcétera) o extrínsecas (dinero, reconocimiento, 

etcétera) para justificar su acción, 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 o no) permitía 

que su comportamiento se dirija a ella por un período e intensidad determina­

dos. Cabe señalar 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 algún modo, su comportamiento. 

Ahora bien, hay una inquietud teórica que es necesario abordar para discutir las 

implicancias de la motivación emprendedora y su aplicación al desarrollo. Aunque 

la formación de la capacidad emprendedora a través de actividades de capacitación 

ha sido validada desde hace mucho como un vehículo fundamental para fomentar 

el talento empresarial, una pregunta que vale la pena explorar es la de si esta fo rma­

ción 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 podría implicar que la formación emprende­

dora tenga que limitarse específicamente a la situación del fomento del trabajo por 

cuenta propia y, por tanto, verse como un instrumento sin mayor potencial para el 

desarrollo laboral de los jóvenes, los que como se ha visto ingresan al trabajo en su 

gran mayoría a través del empleo asalariado o trabajo por cuenta ajena. 

De acuerdo a lo planteado, es fundamental que las políticas públicas pro­

muevan propuestas programáticas y proyectos para favorecer, entre otros aspec­

tos, la difusión y adquisición de competencias emprendedoras entre los jóvenes 

escolares, ya que así se favo recerá no solo la viabilidad y desarrollo de las micro 

y pequeñas 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

yándose claramente en propuestas empíricas. A continuación se presenta un es­

tudio implementado en diferentes países latinoamericanos - y particularmente 

en el Perú- que aborda estos temas. 

3. PROGRAMA DE FORMACIÓN EMPRENDEDORA JUVENIL 

El objetivo central del programa de formación emprendedora juvenil que sirvió 

de contexto al presente estudio, se orientó a promover el empleo de calidad en 

las MYPE a través de la difusión y el desarrollo de las competencias y motiva­

ciones requeridas para el emprendimiento y la constitución de pequeños nego­

cios. Se buscaba así promover las bases de una cultura favorable al desarrollo 

empresarial entre los jóvenes, estimulando su empleabilidad y preparándolos 

para una inserción al mercado de trabajo en mejores condiciones. Se atendió 

principalmente a grupos vulnerables de la población, es decir, mujeres, jóvenes e 

indígenas, mediante intervenciones educativas a nivel básico regular, alternativo 

y de formación profesional, a los niveles de 3°, 4° y 5° año de secundaria. 
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Es relevante mencionar que como parte de la ejecución del programa, se dise­

nó e implementó un sistema de monitoreo y evaluación centrado en la medición 

del impacto generado por la formación emprendedora, en y sobre los conoci­

mientos y actitudes vinculadas al empleo de calidad. Para ello, se elaboró y preci­

só indicadores específicos 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 relación 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 representación laboral y la formación profesional, entre 

otras. Se disenó y estableció entonces, una línea base de conocimientos y actitudes 

frente a la calidad en el empleo. Ello se logró aplicando una batería de pruebas a 

los diferentes grupos meta atendidos por el proyecto. Se hicieron mediciones y 

evaluaciones periódicas de los indicadores, terminando con la evaluación del im­

pacto del programa inmediatamente después de finalizado el mismo. 

El grupo meta del estudio, uno de los de mayor significación en el programa 

por la magnitud atendida, estuvo constituido por 17.000 estudiantes de centros 

educativos de educación básica regular, conscriptos de las fuerzas armadas, jóve­

nes de los centros de readaptación social del Poder Judicial y estudiantes de los 

centros de fo rmación profesional de diversos países. Se recoleeró la información 

de manera equivalente en los cuatro países en que se desarrolló el programa 

(Honduras, Nicaragua, Bolivia y Perú). 

Las intervenciones educativas mencionadas se valieron, como principal he­

rramienta de formación, de la metodología Conozca de Empresa (CODE)4 Los 

programas de formación de los escolares fueron implementados por los docentes 

capacitados en ella. En el Perú, estos programas se impartieron en seis centros 

educativos de educación básica del sector público, ubicados en distintos distritos 

de la región norte de Lima. 

La evaluación del programa permitió observar el impacto de la formación 

emprendedora en relación a los indicadores de trabajo decente en los escolares 

participantes, especialmente en los de educación básica regular. De acuerdo a 

los resultados, se mostró que la formación emprendedora logra que los jóvenes 

escolares adquieran conocimientos y desarrollen actitudes positivas para generar 

su propio empleo y crear microempresas. Este efecto se concreta en el aumento 

4 El método CODE (en original inglés KAB, KnowAbout Business) de la OIT, cuyo contenido se 
describe más abajo, ha sido desarrollado desde el Centro Internacional de Formación de la OIT de 
Turín (Manu, Nelson & Thiongo, 2001), y luego traducido y adaptado a la región andina desde 
la Oficina Subregional Andina de la OIT. 
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del autoempleo y el negocio propio como una opción 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 jóvenes para enfrentar su inserción en el mercado de trabajo. 

Asimismo, se advierte que estos efectos, a largo plazo, constituyen la base de 

conocimientos, actitudes y prácticas que deberán hacer sustentable el desarrollo 

de una cultura empresarial con trabajo decente en países como el Perú. Con ello 

también se reconoce la validez de fomentar el desarrollo de una educación para 

un trabajo productivo en la educación básica, asumiendo como fundamento los 

valores y principios que rigen el trabajo decente (Tueros, 2007) . 

4. ALGUNOS ELEMENTOS Y CONCEP TOS RELEVANTES PARA 

LA COMPRENSIÓN DEL ESTUDIO PRINCIPAL REALIZADO 

EN CENTROS EDUCATIVOS PERUANOS 

Para favorecer la comprensión del desarrollo del estudio en el contexto peruano, 

se consideró relevante resaltar ciertos elementos clave que a continuación se 

describirán brevemente: 

El método Conozca de Empresa (CODE) 

La metodología Conozca de Empresa (CODE) es un instrumento diseñado para 

implementar programas dirigidos a formar la capacidad emprendédora de jóvenes 

escolares. Se inicia a través de un ciclo de formación de profesores de educación 

secundaria encargados de materias vinculadas a la economía y la educación para el 

trabajo, quienes transmiten esta propuesta a sus alumnos en periodos semestrales 

de instrucción personalizada (de aproximadamente 120 horas lectivas). 

Mediante esta metodología 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 capacitación profesional y 

canales educativos alternativos, con especial atención a grupos desfavorecidos 

en el mercado de trabajo (mujeres y jóvenes). Está dirigida a crear conciencia 

acerca de la posibilidad de crear empresas y generar autoempleo como opción 

de carrera para los estudiantes, proporcionando conocimientos y prácticas de las 

competencias y destrezas requeridas para iniciar y operar una pequeña empresa. 

El CODE busca también preparar a los jóvenes para trabajar productivamente 

en un entorno en el que el empleo formal remunerado a tiempo completo pueda 

ser escaso o no encontrarse disponible. Para la implementación de esta metodo­

logía se cuenta con material didáctico conformado por ocho módulos y un ma­

nual del capacitador. Dicho material es utilizado por los docentes facilitadores 

formados como tales de manera sistemática en cursos previos especiales. 
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Teniendo como herramienta principal la metodología CODE, el proyecto 

PRES II (Programa Regional de Empleo Sostenible, segunda fase) de la OIT im­

plementó en Perú un programa de formación emprendedora en los centros edu­

cativos de secundaria y logró, al final del programa, trabajar con un grupo total de 

9.000 estudiantes de 3°, 4° y 5° de secundaria. Es importante resaltar que 4.800 

estudiantes pertenecían a Lima Norte, fundamentalmente centros educativos pú­

blicos ubicados en los distritos de Comas, Carabayllo, Los Olivos e Independen­

cia. Antes de iniciar los programas de formación emprendedora, se recogió infor­

mación de todos los estudiantes participantes con el propósito de registrar la línea 

base sobre los indicadores específicos de actitudes hacia la calidad del empleo. 

Se recolectó, entonces, información cuantitativa mediante el diseño y apli­

cación de encuestas con respuestas cerradas. Esta información fue complemen­

tada con información cualitativa, recogida durante las actividades de evaluación 

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 sección se presenta una breve descripción del sistema de monitoreo y 

evaluación desarrollado, la estrategia y metodología de trabajo en la implementa­

ción de las acciones de monitoreo y evaluación y los resultados obtenidos de la eva­

luación de impacto en una muestra de estudiantes de Lima Metropolitana, para 

finalmente presentar algunas conclusiones y reflexiones sobre la experiencia. 

Monitoreo y evaluación (M/E) de las actitudes hacia la calidad del empleo 
en la formación emprendedora 

De acuerdo a lo mencionado, se esperaba que los y las jóvenes que utilizaron 

CODE para su formación emprendedora, incrementaran sus conocimientos y 

variaran sus actitudes respecto al significado de calidad de empleo. El sistema de 

M/E se concibió con el propósito de atender a los posteriores requerimientos de 

medición del impacto de la aplicación de la metodología CODE. 

Se consideraron tres actividades principales en la propuesta de M/E: 

1. El establecimiento de la línea base. 

2. El registro de información cuantitativa y cualitativa (monitoreo en sí) y 

3. La evaluación del impacto de la intervención del proyecto sobre la adqui­

sición de nuevos conocimientos y modificación de actitudes respecto a la 

calidad del empleo y el significado de trabajo decente. 

Dichos cambios serían generados de modo específico al aplicar la propuesta de 

formación emprendedora a través de la metodología CODE. A continuación se 

describirá cada uno de los mencionados elementos o actividades. 
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1) La línea de base: 

Estuvo básicamente organizada a partir de la aplicación de dos instrumentos: 

a) Encuesta CODE, constituida por un cuestionario general que incluye datos 

personales, la condición laboral de la persona, la posesión de negocio propio, 

elaboración de plan de negocios e información sobre el mismo. 

b) Prueba de Entrada (E) y Salida (S) CODE: Como instrumento complemen­

tario se diseñó una prueba de entrada y salida, con preguntas múltiples. Su 

propósito 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 había ocurrido un incremento 

de dichos conocimientos. 

2) Registro de información cuantitativa y cualitativa (monitoreo en sí) 

La actividad de monitoreo se realizó recogiendo periódicamente información. 

Los encargados de esta tarea fueron los consultores externos, docentes facilita­

dores y la responsable de formación para el desarrollo empresarial del proyecto. 

Con esta información se identificaron los avances del proyecto y se establecieron 

las medidas correctivas para superar las dificultades detectadas en la ejecución 

de los programas. 

3) La evaluación de impacto 

Tuvo por finalidad cuantificar el efecto que producen sobre los beneficiarios 

los programas de formación emprendedora con la metodología 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 percepción y evaluación de cambios en el ámbito laboral, 

personal y familiar. Para establecer el contraste, se recurrió a un grupo testigo 

formado por estudiantes que no habían llevado la formación emprendedora 

con CODE y con características similares a la muestra de beneficiarios. El 

instrumento utilizado fue una encuesta de evaluación de impacto, la cual fue 

construida tomando en consideración la prueba aplicada para determinar la 

línea base, pero se modificaron aquellas preguntas que eran ambiguas. 

Para cumplir a plenitud con el propósito del M/E, se precisaron los indi­

cadores de aprendizaje y cambio actitudinal hacia el trabajo decente y se desa­

rrollaron los instrumentos de evaluación cuantitativa y cualitativa tomando en 

consideración las propuestas conceptuales de Bonnet, et al. (2003) y Standing 

(2002). Es importante indicar que siendo la noción de trabajo decente una com­

pleja red conceptual que se vincula con temas normativos, macroeconómicos y 

conductuales, los índices 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 evaluación. 

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); protección 

y seguridad; voz, representación y reconocimiento. Todas constituyen dimen­

siones multidisciplinarias que se abordan simultáneamente para intentar reflejar 

esa complejidad (OIT, 1999) 5. 

Desde una perspectiva micro, el concepto de trabajo decente se sustenta en la 

necesidad de seguridad básica para todos, en los planos social, laboral y también 

en el ámbito del trabajador individual. Así, se le puede asignar prioridad causal a la 

seguridad de ingresos y de representación, pues sin garantías de ingresos razonables 

las personas carecen de libertad real para tomar decisiones racionales y conducirse 

responsablemente en sociedad. Asimismo, sin representación colectiva e individual 

se dificulta el desarrollo de las personas que pertenecen a grupos vulnerables, ya que 

ellas no podrían hacer oír 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 continuación se precisará el contenido de los mismos. 

Indicadores de trabajo decente: 

Se consideraron los siguientes indicadores específicos de las dimensiones de em­

pleo de calidad basados en la noción de trabajo decente arriba descrita: 

Dimensión de seguridad ocupacional: posibilidad de desempeñarse laboral­

mente y lograr un desarrollo de carrera sin ser discriminado por razones 

étnicas, de género o de minusvalía. 

5 Cabe señalar que en la acción 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 declaración 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 
guía principal para su acción, el fomento de las oportunidades de trabajo decente y productivo 
para todos los hombres y mujeres. Se trata no solo de promover la creación de empleos sino 
de que estos sean de calidad. 

c. Objetivo estratégico 3: Realzar el alcance y la eficacia de la protección social para todos. El 
progreso económico debe aunarse a la estabilidad social, lo cual exige garantizar al trabajador 
o trabajadora un mínimo de protección social, salud en el trabajo y seguridad social. 

d. Objetivo estratégico 4: Fortalecer el tripartismo y el diálogo social. El diálogo social es el 
instrumento esencial para promover y consolidar los principios y derechos fundamentales en 
el trabajo, alcanzar las metas en materia de empleo y mejorar la protección social. 

251 



TEORÍAS CONTEMPORÁNEAS DE LA MOTNACIÓN: UNA PERSPECTNA APLICADA 

Dimensión de ingresos: probabilidad de recibir una retribución económica 

razonable que permita a los trabajadores enfrentar diversas contingencias 

y mejorar su calidad de vida. Implica equidad económica. 

Dimensión de mercado de trabajo: oportunidad de desempeñar una actividad 

que reporte ingresos razonables. 

Dimensión de seguridad ocup~cional: estabilidad laboral que implica la exis­

tencia de protección contra el despido improcedente y arbitrario así como 

la oportunidad de obtener una reparación en caso de que ello ocurra. 

Dimensión 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 índice de accidentes en el trabajo, nivel de estrés y carga laboral. 

Dimensión de desarrollo profesional: oportunidades y posibilidades de capa­

citación continua (incluye el apoyo financiero por parte de la empresa). 

Dimensión de seguridad en representación: alude a la posibilidad de que todo 

individuo o grupo ejerza su derecho de «hacer oír su voz» a través de un 

órgano 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 jóvenes en 

ítems destinados a medir actitudes o disposición 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 desarrolló un conjunto de instrumentos para recoger la 

información: 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 formación. 

5. METODOLOGÍA DEL ESTUDIO ORIENTADO A PROMOVER 

LA CAPACIDAD EMPRENDEDORA EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA 

Antes de presentar de manera detallada un conjunto de aspectos metodológicos 

(diseño, muestra, procedimiento y análisis), es importante establecer ciertas consi­

deraciones planteadas para el estudio. Se pensó que era primordial la participación 

de los involucrados en el diseño e implementación de las acciones de monitoreo y 

evaluación. Para ello, se desarrollaron cuatro actividades principales: 
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1. La identificación de los actores ínvolucrados, entre los cuales se consideró a 

los funcionarios del Ministerio de Educación, los directivos, los docentes 

y los alumnos beneficiarios. 

2. El compromíso de los actores involucrados en el proceso de ejecución, para 

participar activamente en el registro de la información a través de instru­

mentos diseñados especialmente. 

3. La coordínacíón y partícípacíón, entre el equipo de trabajo del proyecto y los 

actores involucrados. Estas acciones permitieron una fluida administración 

de las encuestas y el levantamiento oportuno de la información. 

4. El acompañamíento 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 aplicación de las mismas. 

Tomando en cuenta las actividades mencionadas, centralmente orientadas a fo­

mentar la participación de los involucrados en el estudio, se precisaron cuatro 

objetivos que se listan a continuación: 

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. Determin~r 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. 

Diseño, muestra y procedimiento: 

Utilizando un diseño cuasi-experimental6 se consideraron dos grupos, uno experi­

mental y otro de control. En ambos grupos se debe evaluar la variable dependiente 

al finalizar la aplicación del tratamiento experimental. Su esquema es: 

Grupo experimental 

Grupo de control 

X 01 

02 

01y02 represenran las mediciones de impacto y X la aplicación del efecto (raller CODE). 

6 Campbell y Stanley, 1965. 
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Para el desarrollo del estudio, se controló también la variable género y se observó 

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 evaluación de impacto, la cual 

fue construida a partir de la prueba aplicada en el desarrollo de la línea base en 

la que se atendieron los requerimientos psicométricos de validez y confiabilidad. 

También se realizaron análisis 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 aplicó la metodología CODE a una muestra de 9000 

estudiantes. Durante el período de ejecución del programa se logró atender dos 

promociones de estudiantes de secundaria, la primera entre agosto y diciembre 

del año 2004; y la segunda, durante el siguiente año escolar, entre los meses de 

mayo y setiembre del 2005. 

Análisis de perfiles de los participantes del grupo beneficiario y testigo: 

Los participantes se distribuyeron en un grupo beneficiario y un grupo testigo, 

los cuales incluían 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 variación de acuerdo al sexo respecta a este dato. 

Adicionalmente, los participantes tenían como idioma materno el castellano. 

El 64,7% indica que no pertenecen a ninguna de las etnias mayoritarias del 

Perú, solo el 29,5% manifiesta pertenecer a etnias andinas y un 5,8% a grupos 

amazónicos. 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 indígena (andina o amazónica) , ninguno de ellos 

maneja las lenguas indígenas de estos pueblos. Esto puede deberse a que los jóvenes 

residentes de las grandes ciudades como Lima pertenecen en su mayoría a 

familias de segunda o tercera generación de migrantes, por lo que no acceden o 

aprenden las lenguas de origen como parte de su acervo cultural. 

Los análisis 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 económico a la familia. Esta situación 

podría indicar que algunos jóvenes que trabajan solo lo hacen para cubrir sus 

gastos personales. 

Situación inversa es la que se observa respecto al apoyo en las tareas domés­

ticas. Casi la totalidad de los jóvenes 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 sí hay variación en el 

subgrupo de estudiantes que no ayudan, se puede notar claramente que en este 

caso la mayoría son hombres (70,6%). 

En relación al cuidado de algún familiar, se ha podido observar que la mayo­

ría 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), observándose que solo tres de cada diez estudiantes sí tienen 

responsabilidades del cuidado de algún miembro de la familia, sin una mayor 

diferencia entre mujeres y hombres. 

En conclusión, se puede afirmar que los grupos bajo estudio, tanto benefi­

ciario como testigo, están formados por jóvenes 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 algún familiar. 

6 . .RESULTADOS 

El análisis comparativo de los resultados obtenidos, tanto en el grupo beneficia­

rio como en el grupo testigo, respecto a la línea de base y luego de la interven­

ción con el taller de formación emprendedora CODE, muestra con claridad los 

efectos positivos de tal intervención con respecto al incremento de conocimien­

tos y al cambio de actitudes entre los beneficiarios. En cuanto al primer aspecto, 

se constató 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 

Seguridad de ingresos 

Seguridad en representación 

Mercado de trabajo 

Seguridad de empleo 

Seguridad ocupacional 

Seguridad/salud en el trabajo 

Desarrollo profesional 

CONOCIMIENTO TOTAL 

* p < ,05, ** p <,001, *** p < ,001 

Línea base 

M 

0,53 

0,58 

0,30 

0,45 

0,74 

0,44 

0,52 

0,56 

Beneficiarios 

N = 239 

M 

0,69 

0,77 

0,57 

0,48 

0,82 

0,56 

0,46 

0,58 

z 

8,89 *** 

6,99 *** 

27,83 *** 

1,25 

4,26 *** 

6,40 *** 

-1,86 

1,47 

Al comparar conocimientos hacia el trabajo decente entre los grupos beneficia­

rio y testigo, no hay duda respecto a que el grupo beneficiario desarrolló cono­

cimientos más precisos sobre los fenómenos 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 

Seguridad de ingresos 

Seguridad en representación 

Mercado de trabajo 

Seguridad de empleo 

Seguridad ocupacional 

Seguridad/salud en el trabajo 

Desarrollo profesional 

CONOCIMIENTO TOTAL 

*p <,05 ** p <,001 *** p< ,001 

Grupo beneficiario 

N = 239 

M 

0,69 

0,77 

0,57 

0,48 

0,82 

0,56 

0,46 

0,58 
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Grupo testigo 

N = 113 

M 

0,47 

0,49 

0,45 

0,28 

0,64 

0,32 

0,40 

0,35 

z 

7,85 *** 

5,63 *** 

6,56 *** 

4,72 *** 

5,28 *** 

7,22 *** 

1, 15 
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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 alcanzó mayores puntajes que los reportados en su línea base, los 

varones alcanzaron una actitud más favorable que las mujeres (M = 3,74-3,49) 

al interior del grupo. Esta información es relevante aunque los resultados no son 

significativos desde un punto de vista estadístico. 

En términos de la evaluación de las actitudes, la tabla 10.3 sugiere que el 

taller de formación emprendedora CODE provocó un cambio positivo en las 

actitudes hacia las dimensiones del empleo de calidad o trabajo decente. Ello 

ocurrió en el grupo beneficiario y pudo constatarse al comparar los resultados 

obtenidos en este grupo luego de la intervención 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 más favorables que las 

del testigo respecto a la seguridad en el empleo y el desarrollo profesional (ver 

tabla 10.4). 

Tabla 10.3 
Cambios en las actitudes del grupo beneficiario sobre las dimensiones del trabajo 

decente respecto a su línea de base 

Areas de actitudes 

Seguridad de ingresos 

Seguridad en representación 

Mercado de trabajo 

Seguridad de empleo 

Seguridad ocupacional 

Seguridad/salud en el trabajo 

Desarrollo profesional 

ACTITUD TOTAL 

* p < ,05 ** p < ,001 ·~· p < ,001 

Línea base 

M 

2,60 

3,35 

3,05 

3,34 

3,15 

3,05 

3,10 

3,16 
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Grupo beneficiario 

N = 239 

M 

3,68 

3,52 

3,23 

4,33 

3,45 

3,42 

3,63 

3,61 

z 

23,30 *** 

2,31 *** 

2,87 *** 

23,55 *** 

3,96 *** 

2,96 *** 

17,43 *** 

10,87 *** 
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Tabla 10.4 
Indicadores de actitud hacía el trabajo decente por grupo 

Areas de actitudes 

Seguridad de ingresos 

Seguridad en representación 

Mercado de trabajo 

Seguridad de empleo 

Seguridad ocupacional 

Seguridad/salud en el trabajo 

Desarrollo profesional 

ACTITUD TOTAL 

* p < ,05 ** p < ,001 *** p <,001 

Grupo beneficiario 

N = 239 

M 

3,68 

3,52 

3,23 

4,33 

3,45 

3,42 

3,63 

3,61 

Grupo testigo 

N = 113 

M 

3,47 

3,38 

3,15 

3,90 

3,17 

3,33 

3,34 

3,42 

z 

2,92 ** 
1,25 

1, 16 

5,77 *** 
2,23 ** 
1,06 

5,36 *** 

3,35 ** 

Con respecto a la percepción y evaluación de los estudiantes del grupo benefi­

ciario sobrela experiencia de participar en los programas de formación empren­

dedora con la metodología CODE, se aplicó un cuestionario con respuestas 

cerradas. Los resultados obtenidos revelan que explícitamente se plantea una 

alta motivación y claro interés por la vida laboral, atributos personales básicos 

para emprender un trabajo productivo que les permitirían aprovechar posterior­

mente las oportunidades que brinda el mercado de trabajo. La satisfacción de 

necesidades básicas y las aspiraciones son motivos importantes para trazarse una 

ruta que permita alcanzar metas y objetivos (ver tabla 10.5) propuestos por los 

jóvenes. Este es un proceso que desarrollan las personas permanentemente para 

generar cambios, crecer y realizarse. 

Tablal0.5 
Percepción de la satisfacción de necesidades básicas 

Necesidades básicas 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 
Percepción de la Satisfacción con la Actividad Laboral 

Actividad laboral Frecuencia % 

Muy satisfactoria 18 7,7 

Satisfactoria 172 71,8 

Algo satisfactoria 31 12,8 

Insatisfactoria 12 5, 1 

Muy insatisfactoria 6 2,6 

Toral 239 100 

Respecto a la percepción de la satisfacción 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 formación con la metodología CODE, se perci­

ben posibles mejorías en su situación laboral 

En relación a la percepción de bienestar, en el grupo beneficiario predominan 

los que responden indicando que se sienten bien y muy bien. Específicamente, 

con respecto de la evaluación de su mejoría personal (ver tabla 10.7) consideran 

que esta se ha dado después de la experiencia de formación emprendedora. Los 

estudiantes beneficiarios perciben también (ver tabla 10.8) que su situación fa­

miliar ha mejorado («algo» y «mucho») y después de participar en los programas 

de formación emprendedora con CODE señalan la voluntad de compartir sus 

nuevos conocimientos con otras personas de su entorno familiar. 

Tabla 10.7 
Mejoría de la situación 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 

Toral 239 100 
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Tabla 10.8 
M ejoría de la situación f amiliar después de participar en CODE 

Mejora familiar Frecuencia % 

Mucho 44 18,4 

Algo 176 73,7 

Poco 13 5,3 

Nada 6 2,6 

Total 239 100 

Por lo tanto, se concluye que en el grupo beneficiario la evaluación general de 

su situación ha mejorado después de participar en los programas de formación 

emprendedora con la metodología CODE. 

7. CONCLUSIONES 

El éxito del programa de intervención aplicado demuestra empíricamente que 

es posible desarrollar las bases de una cultura empresarial favorable y fortalecer 

las actividades emprendedoras de los jóvenes atendiendo a variables de índole 

psicológica y personal. 

La psicología de la motivación explica por qué un comportamiento aparece, 

se mantiene o desaparece. Los jóvenes que han participado de la experiencia de 

capacitación con la metodología de formación emprendedora han logrado incor­

porar de manera favorable conocimientos y actitudes positivas hacia el empleo 

de calidad basado en la noción de trabajo decente. El programa de intervención 

descrito en el presente artículo 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 desempeño de la línea base y del 

grupo testigo. Las mujeres presentan más conocimientos que los hombres en al­

gunos indicadores. Es importante resaltar también que los estudiantes indicaron 

que, luego de participar en los programas de formación emprendedora con la 

metodología CODE, su situación personal y familiar ha mejorado. 

Por los resultados obtenidos, cabe afirmar que en términos generales, el 

programa de formación emprendedora con la metodología 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 educación secundaria de centros educativos públi­

cos, representados en este estudio por el grupo beneficiario. 

De esta manera, se puede verificar que, en definitiva, con programas de 

formación emprendedora en la educación secundaria se está contribuyendo a 

generar una base cognitiva, motivacional y actitudinal hacia la formación de 

emprendimientos y el autoempleo que sustenten una cultura empresarial con 

valores, capacidades y conductas que llevan a los jóvenes 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 formación 

de aspiraciones y expectativas de los jóvenes sobre su futuro desempeño en el 

mundo del trabajo, dicha motivación puede convertirse en una herramienta 

poderosa para salir de la pobreza y abrir un camino de desarrollo y bienestar 

de quienes más 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 línea 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 formación de mejores acti­

tudes respecto a temas como los derechos de representación de los trabajadores, 

las oportunidades en el mercado de trabajo y las condiciones de seguridad y 

salud laboral. 

Adicionalmente, si se busca desarrollar políticas, 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 creación de servicios especializados (como la 

capacitación, la financiación, 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 

políticas elementos que desarrollen los aspectos más importantes de la disposi­

ción psicológica a emprender, tales como la capacidad de alerta a las oportuni­

dades, la motivación de logro, la capacidad de planificación, la evaluación de 

riesgos y la toma de decisiones racionales, etcétera. Por ello, la política más eficaz 

para fomentar la creación de nuevas empresas competitivas y la generación de 

jóvenes líderes empresariales debe partir por promover la formación de perfiles 

emprendedores desde la escuela, para que la gente joven que se encuentra en 

formación desarrolle las primeras nociones sobre el empresariado y las oportu­

nidades que ofrece, y para que su integración futura al mundo del trabajo sea 

rápida y menos áspera. 
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PARTE III 

APLICACIONES DE LA PROPUESTA TEÓRICA 

DE PERSPECTIVA DE TIEMPO FUTURO 





Capítulo 11 

El rol de la perspectiva de tiempo futuro 
en la motivación estudiantil 

1. INTRODUCCIÓN 

Motivación como proceso psicológico 

Willy Lens· 
Maarten Vansteenkiste ·· 

Joke Simons ··· 

El término «motivación» se deriva del latín «movere» que significa «mover». La 

motivación estudiantil se refiere, fundamentalmente, a fuerzas psicológicas que 

mueven a los estudiantes, los llevan a la acción y los mantienen constantemente 

activos. En el ámbito de la psicología de la motivación se encuentran implica­

dos diferentes procesos psicológicos encubiertos y se asume que dichos procesos 

explican el comportamiento o acción que un individuo realiza en un período 

determinado. La motivación básicamente explica el inicio y persistencia de cual­

quier actividad intencional dirigida hacia una meta, así como el grado de esfuer­

zo que se despliega durante su ejecución y la satisfacción que produce realizarla 

observando los resultados que genera. En general, cuanto más y mejor motiva­

das se encuentren las personas y particularmente los estudiantes, mayor tiempo 

emplearán en realizar ciertas actividades o estudiar, disfrutando por ende, más 

de ello. Como consecuencia, los resultados obtenidos serán mejores. 

En el ámbito teórico de la motivación, es muy importante tener claridad 

conceptual acerca de las diferencias existentes entre teorías relacionadas al con­

tenido de la motivación y las vinculadas a los procesos. Las teorías ligadas al 

contenido solo relacionan el comportamiento con las diferencias individuales 

centradas en ciertos rasgos de personalidad, tales como necesidades y motivos 

· Departamento de Psicología de la Universidad Católica de Lovaina, Bélgica. 

-- Departamento de Psicología de la Universidad de Gante, Bélgica. 

···Centro Católico de Formación Docente Malinas, Bélgica. 
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(ej. motivo de logro). De modo contrastante, las teorías de la motivación orien­

tadas a los procesos (Atkinson, 1964; Atkinson & Feather, 1966; Lewin, 1935; 

1938) no consideran la motivación como una disposición de la personalidad; 

es conceptualizada mas bien como una fuerza psicológica que es resultado de 

procesos psicológicos en los cuales interactúan las disposiciones de la personali­

dad (curiosidad de los estudiantes, motivo de logro, temor a fallar, perspectiva 

de tiempo futuro) y ciertas características situacionales (contenido del curso, 

estilo de enseñanza, dificultad de la tarea, utilidad percibida de la tarea o instru­

mentalidad). Lewin aplicó también a la motivación, su fórmula general sobre el 

comportamiento C = f (P, A). La aproximación acerca de la motivación como 

proceso psicológico se ilustra con mayor precisión mediante la fórmula usada 

por Lewin para «fuerza psicológica». 

Para Lewin, la motivación es una fuerza psicológica representada como un 

vector. La fuerza de la motivación o la fuerza psicológica (F) para que un indivi­

duo «p» se esfuerce o luche por una meta «m» o (F(p,m)) es una función positiva 

de la valencia de dicha meta (Va(m)) y una función negativa de la distancia 

psicológica entre la persona y la meta (e(p,m) o F(p,m) = /(Va(m) / e(p,m)). El 

valor anticipado de una meta (por ejemplo, el éxito en un examen) depende de 

la necesidad o tensión (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 

fórmula puede ser reescrita de la siguiente manera: F(p,m) = J (Va(m) / ep,m 

= J (t,m) / ep,m ). La fuerza que actúa 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 reducción de la distancia psicológica entre el individuo y el objeto meta. Tal 

como se explicará de modo más detallado en el presente capítulo, la perspectiva 

de tiempo futuro individual afecta la distancia percibida o psicológica hacia la 

meta dependiendo de su ubicación en un futuro distante o cercano. 

Una de las implicancias de mayor relevancia al conceptualizar la motiva­

ción en los términos mencionados, es que la motivación estudiantil puede ser 

influida al realizar cambios en los estudiantes (ej. incrementando su curiosidad, 

reduciendo su ansiedad frente a los exámenes, 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 podría intervenirse en ambos 

aspectos, es decir en estudiantes y entorno simultaneamente. En el presente 

capítulo se discutirá la importancia motivacional de las diferencias individua­

les vinculadas a la perspectiva de tiempo futuro. Debido a que se relacionará, 
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como variable motivacional, la perspectiva de tiempo futuro con las teorías mo­

tivacionales que son ampliamente utilizadas en la investigación educacional, se 

discutirán brevemente los conceptos de motivación intrínseca y extrínseca, las 

teorías de metas de logro y de autodeterminación (ver capítulos 1, 2 y 9 en este 

volumen). 

2. CÓMO MOTIVAR A LOS ESTUDIANTES 

2.1. Motivación estudiantil intrínseca y extrínseca 

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: intrínseca vs. extrínseca e 

inmediata vs. futura. 

Hasta hace poco, la investigación vinculada a la motivación estudiantil de­

batía fundamentalmente sobre los diferentes tipos de motivación intrínseca. 

Entre ellas destacaban la necesidad de conocimiento (curiosidad), de ser compe­

tente, eficiente, de tener dominio, de ser autónomo y autodeterminado o tener 

necesidad intrínseca de éxito y temor al fracaso (ver Covington, 2000; Schunk, 

Pintrich & Meece, 2008). La motivación estudiantil es, para la mayoría de 

alumnos, una combinación de lo intrínseco y extrínseco. Los estudiantes están 

intrínsecamente motivados cuando su aprendizaje o desempeño representan, en 

sí mismos, una meta. Por el contrario, están extrínsecamente motivados si di­

chas actividades se realizan por causas materiales, premios o aspectos contingen-

. tes que no se relacionan intrínsecamente con el aprendizaje escolar. Aprender 

y tener éxito en las pruebas y exámenes son, por lo tanto, actividades instru­

mentales que permiten obtener premios o evitar castigos. Esta instrumentalidad 

percibida crea un tipo particular de motivación extrínseca que será denominada 

motivación instrumental. 

Cada meta intrínseca y extrínseca que subyace a una acción particular, pue­

de ser concebida como recurso adicional de motivación para dicha acción. Sin 

embargo, numerosos estudios experimentales, desarrollados a lo largo de los 

últimos veinticinco años, han mostrado que los recursos intrínsecos y extrínsecos 

de motivación no son necesariamente aditivos. Los premios extrínsecos que son 

exógenos a la naturaleza del aprendizaje o la tarea de logro pueden aminorar la 

motivación intrínseca 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 locus de causalidad. Cuando los individuos se encuentran intrín­

secamente motivados ponen de relieve su propio interés como única razón para 
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aproximarse a un tema o realizar una tarea. Cuando ellos reciben de manera 

repetida premios extrínsecos por hacer las mismas actividades, dichos premios 

serán gradualmente percibidos como las razones (externas) para aprender o realizar 

ciertas acciones. Luego de un período, lo extrínseco sustituye el interés intrínseco 

y se convierte en el eje de control de las actividades estudiantiles. La percepción 

de autonomía o autodeterminación y el interés intrínseco desaparecen. 

No solo los premios sino también la evaluación sumativa, la vigilancia, coer­

ción, presión 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 motivación 

intrínseca y muy a menudo aminoran la calidad del desempeño estudiantil. Se 

considera que el bajo nivel de motivación intrínseca 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 encontró «[ . .. ]un cambio 

sistemático relacionado con las notas o grados obtenidos por los estudiantes, 

dicho cambio se producía entre el tercer y noveno grado, se cambiaba de una 

orientación motivacional predominantemente intrínseca a una mas extrínseca, 

el mayor cambio ocurría 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-análisis, muestran que los efectos adversos de los premios extrínsecos solo 

ocurren bajo condiciones restringidas. Los premios no tienen el efecto negativo 

mencionado sobre la motivación intrínseca cuando se otorgan de m·anera tal 

que sus aspectos de control son menos relevantes que sus aspectos informativos. 

En esta circunstancia, dichos premios no se convierten en la razón por la cual 

estudiar sino que realzan la auto percepción de competencia e incluso pueden 

incrementar la motivación intrínseca (Deci & Ryan 1985; Rigby, Deci, Patrick 

& Ryan, 1992, p. 168). Debido a que las metas futuras crean motivación ex­

trínseca, una pregunta importante de investigación que será discutida en este 

capítulo está referida a cómo la perspectiva de tiempo futuro (PTF) de los estu­

diantes se relaciona con la motivación intrínseca. 

2.2. Teoría de la meta de logro 

La teoría original de la motivación de logro (Atkinson & Feather, 1966) dis­

tinguió 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 ámbito de la 
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psicología educacional, la teoría de motivación de logro fue reemplazada por la 

teoría de la meta de logro (Pintrich & Schunk, 2002). En una situación de logro 

uno puede tener una amplia variedad de metas, pero casi todas las teorías de lo­

gro orientado hacia la meta solo consideran las metas de aprendizaje o dominio 

versus las metas de rendimiento o desempeño (Ames, 1992). Tener orientación 

hacia el dominio, estar centrado en la tarea o tener metas de aprendizaje significa 

estar intrínsecamente motivado para entender, dominar o lograr la tarea prevista, 

aprender, desarrollar habilidades y competencias. Con esta orientación de meta, 

los desafíos o tareas que representan un reto resultan atractivos y los errores o 

fallas son permitidos pues no son percibidos como una limitación sino como 

una oportunidad de aprendizaje. Los estudiantes orientados hacia el dominio o 

aprendizaje pueden trabajar mucho sin perturbarse porque la gran inversión no 

es percibida como una compensación por tener una habilidad limitada. 

Tener orientación hacia el desempeño o rendimiento significa que la persona 

no está centrada en la tarea a aprender, no se pone de relieve cuán bueno o malo 

será el rendimiento o desempeño personal en esa tarea, sino más bien se resalta 

cómo el protagonista será percibido por otros. Una tarea de logro es entendida, 

en este caso, como una competencia con otros: la persona desea desempeñarse 

mejor que los otros, mostrar gran habilidad al compararse. De acuerdo a esta 

aproximación, el éxito implica que se ha ejecutado la tarea mejor que otros. 

Estas son las implicancias de la aproximación que resalta lá orientación hacia 

el rendimiento. Tener una orientación evitativa hacia las metas de desempeño 

significa que uno no desea mostrar su limitada habilidad (al ser comparado con 

otros). Los individuos que evitan las metas de desempeño evitan tareas desafian­

tes porque los errores se consideran fallas generadas por una falta de habilidad, 

lo que debilita su autoestima individual. 

Originalmente la teoría 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 definición y diferen­

cia entre metas orientadas hacia la tarea y metas de desempeño o rendimiento 

(competitivas) (b) la estructura de los cuestionarios que miden esas orientacio­

nes de meta (adaptación, traducción) (c) 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 mayoría de ellas_:_ están 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 desempeño 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 mayoría 

de los estudiantes no serán, por cierto, «los mejores» y se volverán, ante esta 

circunstancia, autodefensivos. Tratarán de proteger su autoconcepto y autovalía 

evitando mostrar su limitada habilidad. Ellos dejarán de hacer lo mejor o poner 

mucho esfuerzo porque una inversión limitada puede ser usada como una excusa 

para (el esperado) bajo desempeño. 

2.3. Teoría de la autodeterminación: calidad y cantidad de motivación 

Generalmente, las diferencias en motivación se refieren a variaciones en térmi­

nos de fuerza o intensidad. Las personas se encuentran más o menos motivadas 

por algo. Sin embargo, hay también diferencias en el contenido o dirección de 

la motivación. 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 difíciles de lograr, otras se sienten más interesadas 

en contactos sociales positivos (necesidad de afiliación) o en poder interpersonal 

(necesidad de poder). Sin embargo, debido al contenido de las metas que se per­

siguen, algunos tipos de motivación son cualitativamente mejores que otros. En 

la investigación educacional, la motivación intrínseca es considerada (y reporta­

da) como aquella de «mejor calidad» que la extrínseca. Este tipo de motivación 

realza el interés, gozo, satisfacción inherente, búsqueda de desafíos, aprendizaje 

de nivel más profundo y persistente, etcétera (Stipek, 2002). 

En la teoría de la autodeterminación (Deci & Ryan, 1985; 2002) se dis­

tingue entre dos preguntas motivacionales importantes: por qué versus para qué. 
¿Por qué se desea lograr esa meta, cuáles son las razones por las cuales se lucha 

por alcanzar esa meta? y ¿Qué se desea alcanzar, cuál es la meta (contenido) de 

la actividad a realizar? 

2.3.1. Reguladores conductuales: el POR QUÉ de las acciones 

Cuando una actividad está intrínsecamente motivada, difícilmente se puede 

distinguir entre cuál es su intencionalidad de meta y la razón por la cual dicha 

actividad se lleva a cabo. La actividad es intrínsecamente 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 extrínsecamente 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 múltiples metas extrínsecas que se pueden tratar 

de obtener por estudiar, trabajar, hacer deporte, etcétera. 

Respecto a las razones por las cuales se realiza una actividad, la teoría de 

la autodeterminación (Ryan & Deci, 2000) distingue dos tipos de regulación 

conductual: autónoma versus controlada. Cuando una acción es regulada autó­

nomamente, su locus de causalidad percibido es interno (al interior del actor). 

El interés intrínseco, el gozo y la satisfacción inherente están regulando o con­

trolando la actividad. Para las acciones extrínsecamente 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 empíricos podrían validar esta 

última hipótesis (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 razón 

que sustenta la acción es externo o se encuentra totalmente fuera del individuo 

(ej., un premio extrínseco prometido, una amenaza de castigo, una orden). De 

acuerdo a lo mencionado, se podría pensar que un estudiante estaría motivado a 

estudiar el viernes por la noche (tal vez incluso altamente motivado) fundamen­

talmente porque su madre así le dará permiso para ir a una fiesta el sábado en la 

noche (motivación extrínseca 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, básicamente porque sus padres se lo solicitan y 

no desea desobedecer porque le produciría 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 razón para hacer algo 

es aún originalmente externa, pero en cierto grado también interna porque el 

individuo percibe la razón 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 sí misma como 

una arquitecta futura. Esta motivación estudiantil es instrumental, por lo tanto 

extrínseca (ver capítulo 1) pero ella identifica las razones por las cuáles estudiar. 

También la meta tiene un valor de relevancia e importancia personal. 

Finalmente, el mejor tipo de motivación externa desde una perspectiva cua­

litativa está referido a los reguladores integrados; en este caso la razón externa para 
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la actividad es percibida como totalmente congruente con el autoconcepto. Es 

el tipo de conducta extrínsecamente motivada más autodeterminada. El locus de 

control percibido es interno, tal como lo es la motivación intrínseca. 

De lo anteriormente señalado se concluye que la distinción entre motiva­

ción intrínseca y extrínseca se torna menos relevante si se consideran los diferen­

tes tipos de reguladores conductuales. Resulta muy importante determinar qué 

regula mi acción. ¿La causa o razón de mi actividad es parte de mí mismo o es 

algo que yo experimento como externo a mí? ¿Controlo yo mi comportamiento 

o es controlado externamente? Ver la distinción que plantea DeCharms' entre 

origins versus pawns o personas con un locus de control interno o externo respec­

tivamente (DeCharms, 1968). La teoría de la autodeterminación establece una 

distinción entre motivación autónoma y controlada. La motivación autónoma 

involucra una actividad intrínseca o extrínsecamente motivada pero caracteriza­

da por un tipo integrado de reguladores. La motivación controlada se refiere a 

actividades que son extrínsecamente motivadas y caracterizadas por reguladores 

externos o introyectados. 

Numerosos estudios han mostrado el efecto positivo de la autonomía versus 

la motivación 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 información superficial, logros ac;adémicos más 

altos y mayor bienestar (ver Reeve, Deci, & Ryan, 2004; Vanstee,nkiste, 2005). 

Por otro lado, la mayoría de las culturas escolares y clima en el aula no brin­

dan mucho soporte a la autonomía y ofrecen más bien control. Los estudiantes 

generalmente no tienen muchas opciones en el sistema escolar. Los profesores (y 

padres) deciden qué y cuándo el estudiante tiene que aprender. Ellos establecen 

las fechas límite, amenazan con castigos o prometen premios. Tales medidas de 

control crean considerable motivación extrínseca pero una baja calidad (ver ca-

. pítulo 2 y 3). Si los estudiantes no están intrínsecamente motivados, el entorno 

de aprendizaje debe brindar apoyo para el desarrollo de la autonomía, otorgando 

razones para estudiar temas particulares en momentos específicos y debería 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 aprenderán 

y estudiarán de manera voluntaria y bien dispuestos. La calidad de este tipo de 

motivación extrínseca es casi igual a la óptima motivación intrínseca. 
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2.3.2 Metas intrínsecas y extrínsecas: el QUÉ o PARA QUÉ de las acciones 

En la teoría de la autodeterminación (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste, Lens 

& Deci, 2006) se distinguen dos categorías cualitativamente distintas de metas 

motivacionales: metas intrínsecas, tales como contribuciones comunitarias, salud, 

crecimiento personal y afiliación; versus metas extrínsecas, tales como fama, éxi­

to financiero y apariencia física. Las primeras metas son denominadas intrínsecas 

porque ellas satisfacen las tres necesidades psicológicas innatas que son distinguidas 

por la teoría de la autodeterminación: las necesidades de autonomía, competencia y 

relaciones. Asimismo, se espera que dichas necesidades se relacionen de manera po­

sitiva al bienestar psicológico y ajuste positivo. Cuando las personas están centradas 

en metas extrínsecas, tienden a orientarse más hacia comparaciones interpersonales 

(Patrick et aL, 2004; Sirgy, 1998), a cierta aprobación contingente (Kernis, 2003) 

y a adquirir indicadores externos de autovalía (Kasser, Ryan, Couchman & Shel­

don, 2004). De este modo, la búsqueda de metas extrínsecas tiende a asociarse con 

limitado bienestar y menor funcionamiento óptimo en comparación con aquellos 

o aquellas que persiguen metas intrínsecas (Kasser & Ryan, 1996). Cuando las per­

sonas reportan grandes aspiraciones por metas extrínsecas de vida, tienden a tener 

menor satisfacción de vida y autoestima, mayor depresión y ansiedad, calidad de 

relaciones interpersonales más pobre, menor comportamiento cooperativ<?, 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 patrón básico ha sido replicado en varias culturas y 

en varios grupos de edad (Kasser & Ryan, 1996; Ryan, eta!, 1999). 

Investigaciones previas (Sheldon & Kasser, 1995) han demostrado que la 

búsqueda de metas intrínseca.s tiende a correlacionar con motivos autónomos 

(ej. interés intrínseco o razones internalizadas), mientras que perseguir metas 

extrínsecas tiende a ser asociado con motivos controlados (ej. razones externas o 

introyectadas). No obstante, la investigación 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 intrínsecas en relación a las extrínsecas. 

Se les pidió a los estudiantes que precisen la importancia que para ellos tenía 

cada uno de los elementos pertenecientes a un conjunto de metas extrínsecas 

(ej., riqueza, fama e imagen) y un conjunto de metas intrínsecas (ej. afiliación, 

crecimiento y comunidad). Los resultados mostraron que la fuerza relativa de las 
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metas extrínsecas correspondientes a los estudiantes de primer año universitario 

se relacionaba con señales de desajuste académico. Las metas intrínsecas parecen 

ser más próximas al ajuste académico que las extrínsecas. 

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 es~udiantes ayudándoles a esforzarse por metas intrínsecas 

antes que extrínsecas o, también, encuadrando las actividades de aprendizaje 

estudiantil de modo tal que se prioricen metas intrínsecas antes que extrín­

secas. Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon y Deci (2004) introdujeron un 

texto de lectura sobre asuntos ecológicos. Las metas de logro eran sustentadas 

en términos de ahorrar dinero (meta extrínseca) o en términos de contribuir 

a la comunidad (una meta intrínseca). Se esperaba que el encuadre extrínseco 

distrajera la atención 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 extrínseco versus el intrínseco generaran resultados cualitati­

vamente distintos respecto a la actividad de aprendizaje. En este mismo estu­

dio, el encuadre extrínseco-intrínseco se introdujo en un contexto de soporte­

autonomía o control. Ello se hizo mediante algunos cambios en el fraseo de las 

instrucciones. En el caso de la orientación sustentada en soporte-autonomía, 

las instrucciones eran presentadas con el lenguaje de «usted puede» y «se su­

giere que usted .. . » mientras que en las instrucciones orientadás al control 

se usó el lenguaje: «usted tiene que» y «usted debe.» En línea con múltiples 

investigaciones anteriores (e.g., Grolnick & Ryan, 1987), se esperaba que el 

contexto soporte-autonomía orientaría mejor que el de control, las actividades 

de aprendizaje y el desempeño. 

Tal como se esperaba, se encontró que el encuadre de metas intrínsecas pro­

movía un nivel superior de procesamiento profundo y mayor desempeño en 

las pruebas, así como persistencia sustentada en libre elección. Ello no ocurría 

en los mismos términos en la condición que priorizaba las metas extrínsecas. 

Además, el encuadre de metas sustentadas en la condición de soporte-autono­

mía resaltaba también, de modo favorable, el procesamiento profundo, mejor 

desempeño en las pruebas y persistencia; no ocurría lo mismo en la opción de 

control. Estos resultados fueron replicados en otros estudios usando diferentes 

metas intrínsecas (ej. crecimiento personal y salud), también otras metas extrín­

secas (ej. atracción física) y diferentes materiales de aprendizaje (comunicaciones 

de negocios) ; la aplicación se realizó en distintos grupos de edad. (5º-6º grados, 

11 º-12º grados y estudiantes universitarios). La recolección de la información 

se hizo cuando los participantes aprendían ejercicios físicos (Vansteenkiste, Si­

mons, Lens, Sheldon, et al. , 2004; Vansteenkiste, Simons, et al, 2005). 
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Vansteenkiste, Simons, Lens y Soenens (2004) encontraron que el encuadre 

de metas intrínsecas versus el extrínseco no solo afectaba de manera diferen­

ciada la persistencia de corto término sino también la de largo alcance. A los 

estudiantes de grado 1 Oº y 12º se les dijo que el aprendizaje de ejercicios físicos 

era relevante para favorecer el atractivo físico (meta extrínseca) o para fortale­

cer la salud física y estar en forma (meta intrínseca). Al final del experimento 

se le pidió a los participantes que demuestren los ejercicios físicos a otros 

estudiantes luego de una semana, un mes y cuatro meses. En el cuarto mes 

de evaluación, los participantes tenían también la oportunidad de registrarse 

en un curso anual de un arte marcial (tae bo). Los resultados confirmaron y 

ampliaron la investigación de Vansteenkiste, Simons, Soenens y Lens (2004). El 

encuadre de metas intrínsecas produjo un desempeño superior e incrementó la 

persistencia, no solo en la condición de corto término (una semana después del 

experimento), sino en cada uno de los momentos del estudio longitudinal y pre­

dijo la participación de los estudiantes en el curso anual de arte marcial. Vans­

teenkiste, Simons, Lens, Soenens y Matos (2005) examinaron si el encuadre 

intrínseco versus el extrínseco tenía un efecto diferente respecto al aprendizaje 

conceptual versus el memorístico. Las metas extrínsecas podrían cambiar y 

alejar la atención de los estudiantes sobre la tarea de aprendizaje y privilegiar 

en cambio la instrumentalidad para lograr metas extrínsecas. Se esperaba que 

centrarse en metas extrínsecas diera resultados en memorización pero no en la 

comprensión conceptual del material de aprendizaje. Realmente se encontró 

que el encuadre de metas extrínsecas reduce el aprendizaje conceptual pero no 

daña el aprendizaje memorístico en los niños. De hecho, en dos de las cinco 

evaluaciones de aprendizaje memorístico a lo largo de los tres estudios que 

formaban parte de la investigación de Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens . 

y Matos (2005), las metas extrínsecas incluso favorecieron el aprendizaje me­

morístico. Adicionalmente, cuando las metas se presentaron en lenguaje que 

reflejaba soporte-autonomía, el aprendizaje conceptual era mayor que cuando se 

presentaban en lenguaje de control. Este efecto no se encontró en el aprendizaje 

memorístico. 

Tomando como sustento la investigación correlaciona! y experimental en el 

ámbito educativo y apoyándose en la teoría de la autodeterminación, se puede 

concluir que el aprendizaje estudiantil y los logros académicos se elevan si el 

entorno de aprendizaje adopta metas intrínsecas y descansa en una propuesta 

de apoyo y autonomía. Ello resulta más favorable que la práctica común de 

priorizar metas extrínsecas y usar la vía 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 intrínsecamente motivados 

por sus estudios y están orientados hacia la tarea cuando aprenden; también 

poseen metas educacionales futuras, profesionales e incluso de vida que los mo­

tivan desde su actual posición 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 está orientada hacia el 

futuro. Muchos estudiantes se encuentran motivados para brindar lo mejor de sí 

y realizar bien sus actividades estudiantiles porque desean continuar sus estudios 

en un tipo particular de colegio o universidad o graduarse y tener una profesión 

específica en la vida adulta. Este componente de la motivación 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 «motivación instrumental». 

Aprender y tener buenas notas tiene un valor utilitario (Eccles, 1984; Eccles, 

Barber, Updegraff & Wigfield, 1997; Wigfield & Eccles, 1992) cuando son 

percibidos como instrumentales para lograr otras metas en el futuro cercano o 

distante. Poseer motivación instrumental implícitamente 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 añadirá motivación instrumental a lamo­

tivación extrínseca e intrínseca del presente. 

En la sección principal de este capítulo se ha discutido la investigación ex­

perimental y correlacional que valida la noción de motivación instrumental y 

muestra cómo se relaciona con la motivación intrínseca, la orientación hacia 

la tarea o rendimiento, el nivel de procesamiento de la información, 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 distinción entre 

el aspecto cognitivo y el dinámico de la PTF. 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 acción 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 aumentará la motivación 
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instrumental para el aprendizaje en el presente y el cumplimiento de tareas en 

la escuela. El aspecto dinámico de la PTF se concibe como la disposición para 

adscribir una alta valencia a las metas, pese a que ellas puedan solo ser alcanzadas 

en el futuro más distante. En general el valor incentivo de un premio decrece en 

función 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 psicológica orientada hacia esas metas postergadas es más corta para 

los individuos de PTF larga, el valor incentivo de las metas cronológicamente 

distantes será mas alto cuanto más larga sea la PTF. Como consecuencia de lo 

anteriormente mencionado, el efecto de las diferencias individuales en la exten­

sión de la PTF sobre el valor incentivo será más pequeño para las metas que se 

encuentran muy cercanas o muy distantes y no tanto para las metas orientadas 

hacia un futuro intermedio. 

Tomando en consideración la validación de las teorías de expectativa-valor 

en psicología motivacional, se sabe que las personas se encuentran más moti­

vadas cuando (1) pueden esperar algo más allá de lo que su conducta reflejará 

como resultado deseado (instrumentalidad) y (2) el valor subjetivo anticipado 

respecto al resultado es mas alto. 

De Volder y Lens (1982) encontraron una correlación positiva entre lamo­

tivación de los estudiantes del 11 º grado y la longitud de su PTF. Al comparar 

a los estudiantes más motivados con los menos motivados, se observó 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 educación secundaria) respecto al éxito posterior 

en la vida (también en general). Los hallazgos indicaron que los subgrupos de 

estudiantes de alta, mediana y baja motivación (basada en una medida reportada 

por un cuestionario) diferían significativamente (en la dirección 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 motivación. Los estudiantes del 11 º y 

12º grado (edades entre 17 y 19) que percibían su educación 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 interacción significativo respecto a la instrumemalidad percibida y la actitud 
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afectiva hacia el futuro individual. La instrumentalidad percibida realzó lamo­

tivación estudiantil, pero solo en el caso de los estudiantes que tenían una acti­

tud positiva hacia su futuro individual. Asignarles alta utilidad a los resultados 

escolares tuvo el efecto opuesto sobre la motivación para estudiar en el caso de 

los estudiantes que miran de manera negativa su futuro. La combinación de una 

instrumentalidad percibida alta (de brindar lo mejor de sí en la escuela para un 

futuro personal) y una actitud positiva respecto a su futuro personal, tuvo un 

efecto positivo sobre la motivación y sobre los resultados escolares. U na mirada 

desoladora al futuro pareciera ser una variable desmotivadora. 

Moreas y Lens (1991; ver también Lens, 2001) pusieron posteriormente en 

evidencia la correlación positiva entre PTF, instrumentalidad percibida y moti­

vación estudiantil. Para ello, se les pidió a estudiantes de 9º grado que estimen 

la importancia de diez metas motivacionales en el futuro cercano (dos años más, 

que representan aún el período escolar) y también que califiquen diez metas en 

el futuro distante. También se les pidió a los estudiantes que indiquen, en una 

escala de cuatro puntos, la instrumentalidad de «brindar lo mejor de mí para mis 

estudios» respecto a cada una de las veinte metas consideradas. Los estudiantes 

que tenían una PTF muy larga estaban significativamente más motivados que 

los estudiantes con una PTF corta o muy corta. Del mismo modo, se encontró 

una relación significativa positiva entre la longitud de la PTF, el valor anticipado 

de las metas y la instrumentalidad percibida respecto al comportámiento 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 teóricos tales como matemáticas, lengua e historia. La 

mayoría de estos estudiantes iniciaron sus estudios en un tipo de educación 

secundaria mucho más demandante (ej. humanidades, matemáticas y ciencias) 

pero fracasaron. Ellos (y especialmente sus padres) fueron forzados a cambiar 

sus aspiraciones educativas durante la escuela secundaria, primero hacia una 

educación mas técnica y luego, finalmente, al nivel educativo más bajo de en­

trenamiento vocacional, fundamentalmente práctico (en la escuela secundaria). 

La mayoría de estos estudiantes no se encuentran intrínsecamente motivados 

para estudiar más. Si ellos se encuentran motivados, se debe básicamente a ra­

zones extrínsecas. Estudian porque fueron forzados a hacerlo o porque recibirán 

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, más bien, viven el «aquí 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 teóricos en contraste con los curso.s 

más prácticos. Creten, Lens y Simons (2001) tenían interés de conocer si la 

relación entre PTF y motivación podría aplicarse también a este grupo proble­

ma. En otras palabras, si los estudiantes de educación vocacional que percibían 

la relevancia futura de, por ejemplo, una segunda lengua, se encontraban más 

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 indicándoles 

las contingencias futuras de su trabajo escolar presente? Se halló que los estu­

diantes se encuentran significativamente mas motivados por un curso aplicado 

y práctico que por los cursos teóricos. Para cada uno de los tres cursos se midió 

la instrumentalidad percibida respecto a metas cercanas (dentro de dos años) y 

distantes. Tal como se esperaba, los cursos prácticos fueron percibidos como más 

útiles y más instrumentales. Los estudiantes que le asignaban mayor utilidad a 

sus cursos prácticos estaban más 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 inmediatas y las metas postergadas (Lens, 

2001; Lens & Rand, 1997; Simons et al, 2000; 2001). A través de los resultados 

se verá cómo estos tipos diferentes de metas distantes pueden afectar la orienta­

ción de meta presente y la motivación intrínseca. Se discutirá también sobre la 

motivación resultante al enfrentar una tarea de aprendizaje o logro para la cual 

el individuo está intrínsecamente motivado (ej. metas intrínsecas próximas) 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

tivación instrumental), no representa una recompensa en sí mismo. Tomando en 

consideración las definiciones amplias y tradicionales de motivación intrínseca y 

orientación hacia la tarea, la motivación instrumental solo puede ser motivación 

extrínseca. Eccles (1984) ha descrito el valor utilitario como «la importancia de 

una tarea para una meta futura; dicha tarea podría verse como no relacionada al 

proceso natural de la tarea actual» (o.e., 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.e., p . 89). 
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En línea con la definición tradicional de motivación intrínseca, Eccles también 

caracterizó el valor utilitario como una forma de motivación extrínseca y el valor 

interés como una forma de motivación intrínseca. 

Si la motivación instrumental es una forma de motivación extrínseca, una 

primera pregunta a responder sería: ¿El valor utilitario del aprendizaje y un buen 

rendimiento en la escuela reducirá la motivación intrínseca y orientación hacia 

la tarea, del mismo modo que los premios extrínsecos lo hacen bajo ciertas cir­

cunstancias? ¿La instrumentalidad impediría la orientación 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, además, es internamente regulada se trata de instrumentalidad 

endógena-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 exógena-interna o exógena-externa respectivamente. Los resultados 

muestran claramente que los estudiantes que están adquiriendo o desarrollando 

competencias que son importantes para ellos en su vida futura (profesional) o en 

edu~ación física, desarrollan un patrón mas adaptativo desde la perspectiva mo­

tivacional (ej. más orientados a la tarea, más motivados intrínsecamente, mayor 

gozo, esfuerzo y mejor desempeño) cuando lo hacen de un modo ~oluntario y 

autónomo (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 dimensión se refiere 

a los reguladores del comportamiento de los estudiantes; reguladores externos 

versus internos (Deci & Ryan, 1985; Rigby et al., 1992). El comportamiento 

está 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 (motivación intrín­

seca, desarrollo propio, proyectos de vida). La segunda dimensión 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 

dimensión se interesa por la relación 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 matemáticas 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 anatomía 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 combinación 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 regulación interna); (3) las mismas capacidades están en línea, «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 año de entrenamiento como profesores (profesores de kindergarten, 

de primaria y secundaria). Este período representa el primer año de educa­

ción post secundaria. La edad promedio de los estudiantes fue 19,5 años con 

una DE = 1,7. Todos los estudiantes participaron voluntariamente durante 

las horas de estudio regulares. Se les administró un cuestionario que medía 

diferentes aspectos de motivación estudiantil y cognición. Dicho cuestionario 

incluía: evaluación de la motivación de los sujetos e interés por los cursos que 

debían tomar durante su primer año, la instrumentalidad percibida de los 

cursos, las estrategias de aprendizaje preferidas (superficiales o profundas), la 
orientación de meta de logro (orientadas hacia la tarea, al rendimiento o a la 

evasión de desempeño), hábitos de estudio (estudiar durante la semana, durante 

el fin de semana o incumplir con el curso) y su persistencia frente a los obstácu­

los o dificultades. 

Los estudiantes tenían que llenar todos los ítems para la totalidad de sus cur­

sos, ello tomaba aproximadamente una hora. Tenían también que clasificar sus 

doce cursos de acuerdo a ambas dimensiones de instrumentalidad. Primero, de­

bían chequear si el curso era útil para su educación únicamente o si también lo 

era para su futuro laboral. En segundo lugar, tenían que indicar si los motivos 

subyacentes a sus esfuerzos regulaban interna o externamente su comportamiento. 
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La combinación de ambos juicios permitió 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 más positivos y adaptativos se encontraban en el grupo 

de alta utilidad-internalidad, es decir cuando los estudiantes valoran las razo­

nes intrínsecas y la utilidad/instrumentalidad del curso para su futuro laboral 

(alta utilidad del curso para el futuro trabajo, combinado con la percepción de 

reguladores internos) . Ver Lens, Simons y Dewitte, 2002 para una discusión 

detallada de estos hallazgos. 

También Simons, Dewitte y Lens (2004) distinguieron cuatro tipos de ins­

trumentalidad al combinar otras dos dimensiones: metas próximas y distantes 

versus reguladores autónomos y controlados. Se determinó 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 nutrición, de modo tal que tendré la opción de hacer 

mi trabajo futuro tan bien como sea posibl~»). Estos hallazgos subrayan tam­

bién que es momento de abandonar la actitud excesivamente prudente hacia la 

motivación extrínseca. El presente estudio muestra que la motivación extrínseca 

(derivada de las actividades futuras intrínsecamente motivadas, así como de las 

activid~des futuras que requieren las mismas habilidades de las actividades pre­

sentes) pueden ser, no solo, poco peligrosas, sino que podrían más bien realzar 

la óptima orientación de meta y motivación estudiantil. 

4. MÁS ES A VECES MENOS: 

IMPORTANCIA DEL CONTENIDO DE LAS METAS 

Tomando en consideración lo mencionado, se puede concluir que luchar por 

metas intrínsecas de manera autónoma genera una mejor calidad de motivación 

estudiantil, antes que buscar metas extrínsecas por razones de control. La teoría 

de la autodeterminación indica que el contenido de las metas (intrínsecas versus 

extrínsecas) es un predictor importante de la motivación estudiantil, aprendizaje y 

logro. Pero ... ¿qué hay acerca de la fuerza e intensidad de la motivación estudiantil? 

¿Los estudiantes que están motivados por más (intrínsecos y/o extrínsecos) metas 

no están más intensamente motivados para hacer las cosas bien? De acuerdo a 

las teorías 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 motivación mas alta y un 

aprendizaje superior y óptimo. Tal aproximación cuantitativa de la motivación 

sostiene que luchar por más metas incrementa la fuerza de la motivación debido 

a que cada meta adicional eleva el valor total del resultado. 

En línea con la teoría de la autodeterminación, Vansteenkiste, Simons, Soe­

nens y Lens (2004) encontraron en un experimento realizado en condiciones 

reales (educación física para alumnos de 10º, 11 ºy 12º grado), que encuadrar 

una actividad de ejercicio físico en términos de lograr una meta futura intrínseca 

(centrándose en salud o buena forma física), afecta positivamente el empleo de 

esfuerzo, la motivación autónoma por ejercicio, desempeño, persistencia prolon­

gada e incluso la membresía de un club deportivo; mientras que encuadrar las 

actividades de ejercicio físico en términos de logro de metas futuras extrínsecas 

(centrándose en imagen y atractivo físico) 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 teoría 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.e., 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 niños. Referirse a las metas futuras intrínsecas es mucho más motivador. 

Los resultados mostraron también que presentar las metas en un contexto de 

autonomía y soporte antes que de control, favorecen los mismos beneficios que 

un encuadre intrínseco hacia el futuro. 

Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens Matos y Lacante (2004) evaluaron 

estas hipótesis en conflicto. Se crearon tres condiciones de contenido de meta: 

condición de meta intrínseca (ej. un ambiente limpio y saludable), una condi­

ción de meta extrínseca (ej. ahorrar dinero), y una condición en la cual tanto 

metas intrínsecas como extrínsecas estuvieran presentes. Los resultados mos­

traron que el encuadre de metas intrínsecas orientaba a un mejor desempeño y 
persistencia en contraste con lo que producían las condiciones que priorizaban 

el encuadre extrínseco o de ambas metas. Además, también en línea con la teo­

ría de la autodeterminación, se encontró que el encuadre de metas intrínsecas 

versus el de metas dobles, tenía un efecto sobre el desempeño y persistencia y 
estaba plenamente mediado por la orientación hacia la tarea de los participantes, 

es decir, por su motivación por dominar y entender a plenitud el material de 

aprendizaje. De modo similar, los efectos negativos de lo extrínseco, comparado 
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con el encuadre de metas dobles, se encontraban mediados por la orientación 

hacia la tarea. Los participantes en la condición de meta extrínseca 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 intrínsecas, 

extrínsecas y de control. En esta última no se planteó ninguna meta. De acuerdo 

a la teoría de la expectativa valor, la condición de encuadre de meta extrínse­

ca brindará un incentivo adicional para el aprendizaje de la tarea y por tanto 

conducirá a una motivación más alta y un mejor aprendizaje y desempeño. No 

ocurrirá lo mismo en la condición de no-meta. La teoría de la autodetermina­

ción, por otro lado, podría predecir que un encuadre de metas extrínsecas podría 

orientar a un aprendizaje más pobre que el generado en el caso de aquellos que 

se encontraban en el encuadre de no-meta. Ello ocurriría porque el contexto 

de metas extrínsecas concentraría la atención de los aprendices en indicadores 

externos de éxito, con lo cual entorpecería su concentración plena en la tarea. 

Se les dijo a los participantes que el aprendizaje de los ejercicios físicos era útil 

para lograr una meta extrínseca (ej. atractivo físico) o una meta intrínseca (ej. salud 

física), o no se les dijo nada respecto a la relevancia de la actividad de aprendizaje. 

Los resultados mostraron que el encuadre de metas intrínsecas respecto al encua­

dre de no meta, orientaba hacia una motivación mas alta y hacia lá autonomía, 

también hacia un mejor desempeño frente a las pruebas. Asimismo, favorecía la 

presencia de una mayor persistencia a corto y largo plazo. En contraste, el encua­

dre de metas extrínsecas con respecto al encuadre de no meta, reducía la motiva­

ción y autonomía de los participantes, su desempeño y persistencia a largo plazo; 

no obstante, generaba una mejor persistencia a corto plazo. Este resultado final 

tiene sentido, pues las metas extrínsecas pueden convertirse en un motivador 

poderoso, especialmente para el aprendizaje memorístico, pero se espera que la 

persistencia sea de diferente calidad y no se mantenga a largo plazo. 

5. RESUMEN Y CONCLUSIONES 

Cuánto y cuán 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 óptima, lo que produce en muchos casos limitados 

logros o abandono de los cursos o la escuela. Por estas razones, la investigación 

motivacional en el contexto educacional es muy relevante, no solo desde el punto 
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de vista teórico, sino también, y tal vez con mayor énfasis, desde un punto de 

vista aplicado. El propósito principal de este capítulo ha sido mostrar que la 

presente investigación 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 motivación no es un rasgo de 

personalidad y que debe ser más bien concebida como un proceso psicológico 

en el cual las características de los estudiantes y las características percibidas del 

entorno interactúan. La motivación estudiantil puede ser influida por algún 

cambio en los estudiantes (ej. ansiedad, curiosidad, autoeficacia académica) y 

por cierta modificación en el entorno educativo (cultura escolar, clima de aula, 

currículo, etcétera). 

En segundo término, los psicólogos motivacionales -más que las perso­

nas en el campo- distinguen entre las diferencias cuantitativas y cualitativas 

de la motivación estudiantil. Los estudiantes pueden encontrarse más o menos 

motivados, pero también la calidad de su motivación es relevante. Al amparo 

de la teoría de meta de logro, se discute la distinción entre orientaciones hacia 

el aprendizaje o hacia el rendimiento, así como entre las orientaciones hacia la 

tarea o hacia el ego. La mayoría de los colegios en Bélgica se caracterizan por 

tener una cultura muy competitiva y oi ientada al rendimiento. En estos centros 

educativos, los estudiantes erróneamente piensan que educarse implica superar a 

otros. Los buenos colegios se caracte~izan por tener una cultur~ de aprendizaje y 

el número de tareas de desempeño reguladas por el tiempo (exámenes, pruebas) 

es más limitado y mejor controlado. 

Tercero, era nuestro propósito explícito elaborar sobre la distinción de motiva­

ción intrínseca y extrínseca. Los psicólogos educacionales a menudo asumen que 

la motivación intrínseca es buena y la extrínseca no lo es. Tomando como referen­

cia la teoría de la autodeterminación, se distinguen diferentes tipos de motivación 

extrínseca y se indica cómo algunos de ellos son casi tan buenos como la motiva­

ción intrínseca Lo que importa es cómo los estudiantes perciben los reguladores 

de su comportamiento. Si los estudiantes regulan sus estudios de modo autónomo 

y voluntario (ej. basándose en sus intereses o convicciones personales), es más 

probable que ellos procesen de manera más profunda el material de aprendizaje, se 

desempeñen bien y persistan más que cuando se encuentran estudiando regulados 

externamente o por fuerzas que los presionan internamente. 

Cuarto, debido a que los psicólogos educacionales tendían a resaltar la im­

portancia de la motivación intrínseca para los estudiantes, dejaban de lado la 

perspectiva de tiempo futuro como un recurso de motivación. 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 educación, tal como se refleja en el propósito de la escolaridad, me­

diante el cual se busca preparar a las personas jóvenes para su vida profesional en 

particular y su vida adulta en general. La motivación resultante de la perspectiva 

de tiempo futuro estudiantil es motivación instrumental y por tanto es, por 

definición, motivación extrínseca. De acuerdo a estudios empíricos, se puede 

mostrar que la motivación instrumental puede ser más o menos adaptativa de 

acuerdo al contenido de las metas futuras (metas intrínsecas versus extrínsecas) y 

del tipo de relación entre la tarea de aprendizaje presente y las tareas de aprendi­

zaje futuro o metas por las cuales los estudiantes luchan (endógenas-exógenas). 

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 motivación puede ser adoptada 

de muchas maneras por un entorno social que se caracteriza por un énfasis de 

aprendizaje antes que de rendimiento. Ello implica soporte y autonomía antes 

que control e indica que la escolaridad sirve para alcanzar metas intrínsecas tan­

to cercanas como distantes. 
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Capítulo 12 

Importancia de la perspectiva de tiempo futuro 
en el proceso de inserción social* 

1. INTRODUCCIÓN 

Dora Herrera** 
Willy Lens··· 

La perspectiva de tiempo futuro (PTF) y la inserción social (IS) son variables de 

índole psicológica y social de alta relevancia en adolescentes y jóvenes. Durante 

los últimos diez años se ha observado; de manera sistemática, cómo se asocian 

estas variables al éxito vocacional y educacional en adolescentes peruanos; pa­

ralelamente se ha analizado, en diferentes países, la relación entre PTF y otras 

variables psicológicas tales como valores, tendencia a emitir comportamientos 

de riesgo, etcétera. En el presente capítulo se mostrarán algunas evidencias em­

píricas acerca de la PTF e IS en grupos juveniles. 

Cabe señalar que en los países iberoamericanos, aproximadamente 11 O millones 

de personas son jóvenes (15-24 años) (CEPAL-OIJ, 2008) y específicamente en 

el Perú, el grupo de edad de 15 a 29 años representa el 27,56 % de la población 

censada (INEI, UNPFA, PNUD, 2008). Actualmente resulta indiscutible y es 

un acuerdo casi unánime afirmar que la educación es una herramienta básica que 

promueve la integración social y el desarrollo de recursos humanos altamente 

productivos, específicamente si se trata de jóvenes (UNESCO-CELAJU, 

2008). 

· Durante los últimos diez años de investigación psicológica sobre PTF en adolescentes peruanos 
se ha contado con la asesoría académica constante del Dr. Willy Lens quien es actualmente res­
ponsable de la conducción del Centro de Investigación Motivacional de la Universidad Católica 
de Lovaina. 

·· Departamento de Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú. 

··· Departamento de Psicología de la Universidad Católica de Lovaina. 
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Según un informe emitido por Naciones Unidas (2008), desde el año 2000, 
~ 

uno de los objetivos a lograr para favorecer el desarrollo humano y social es 

elevar los índices de escolaridad y alfabetización. Tomando en cuenta este plan­

teamiento, podemos afirmar que en el Perú existiría una limitación, ya que solo 

logra culminar la secundaria el 52% de los que iniciaron su escolaridad y aque­

llos que continúan instruyéndose se convierten en una minoría, pues un gran 

número de estudiantes abandona la escuela (MINEDU, 2001 a y b; 2002). 

Evidentemente, hay circunstancias socioeconómicas y culturales que po­

drían estar actuando como condicionantes en el proceso de abandono escolar, 

pero hay también razones psicológicas que han generado, en los investigadores, 

un gran interés científico En este contexto y con el apoyo inicial de la Univer­

sidad Católica de Lovaina y del Instituto de Investigación Científica de la Uni­

versidad de Lima (IDIC-UL), se fortaleció una línea de investigación mediante 

la cual se analizan las particularidades de las variables psicosociales asociadas a la 

orientación 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 fo largo del período de investigación 

1998-2008, se ha podido constatar que, entre otros aspectos, las aspiraciones de 

los adolescentes y jóvenes de los centros educativos escolares, preu~iversitarios, 
universitarios y técnicos estudiados, se orientan prioritariamente hacia la auto­

realización y a lograr una educación 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 resultaría 

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 serán descritos brevemente en el presente 

capítulo, pero previamente revisaremos algunos de los conceptos teóricos 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 

cronológico se integra en la vida del individuo (Lewin, 1942; Lens, 1998). Im­

plica organización de planes y establecimiento de metas; surgió como concepto 

cuando la psicología científica, inicialmente, consideró la conducta como una 

manifestación intencional or,ientada hacia la meta (Miller, Galanter & Pribram, 
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1960) y asumió que los procesos cognitivos podían generar algún efecto so­

bre ciertas condiciones emocionales y motivacionales (Eysenck, 1952; Weiner, 

1992). Estas consideraciones teóricas permitieron realizar un estudio amplio 

de la motivación y emoción en psicología y múltiples teorías y miniteorías mo­

tivacionales fueron formuladas para explicar claramente estos conceptos (ver 

capítulo 1). 

La complejidad de la conducta humana ha sido analizada de acuerdo a su 

multideterminación, y el concepto de meta ha jugado, constantemente, un rol 

particular al estudiar la motivación y cognición social; ello se ha debido, funda­

mentalmente, a que las metas guían a los individuos en la selección de situacio­

nes y establecimiento de prioridades (Mischel & Shoda, 1995; Pervin, 1997). 

En el contexto de la psicología contemporánea se reconoce que los proce­

sos motivacionales reflejan, una elevada capacidad de funcionamiento cognitivo 

(Lens & Moreas, 1994); asimismo, se acepta que la motivación afecta tanto la 

conducta encubierta como la manifiesta (planes y acciones). Pese a tener clari­

dad respecto a dichos procesos, existe un problema muy difícil de resolver para 

los teóricos cognitivos de la motivación que consiste en aminorar la brecha que 

existe entre los planes conductuales o conducta intencional (a nivel encubierto o 

representacional) y las conductas mañifiestas o acciones derivadas (Birch, 1985). 

Con frecuencia hacemos lo que hemos planeado, pero también a menudo olvi- . 

damos realizar aquello que queríamos o intentábamos hacer, cambiamos nues­

tros planes o posponemos ciertas acciones (Nuttin, 1984; Bargh & Gollwitzer 

1994). Los estudios que se describen en el presente capítulo nos muestran datos 

sobre esta realidad en los jóvenes. Para comprender mejor este problema que 

trata de explicar la relación funcional entre planes y acciones, en futuros estudios 

debería ponerse mayor énfasis en la investigación 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 representación 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 jerárquica dentro de un sistema complejo (Lens, 2001). De acuerdo a 

lo planteado, los individuos desarrollan diferentes estrategias para alcanzar metas 

individuales o múltiples, 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 integración del futuro cronológico en el espacio de vida 
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presente (Husman & Lens, 1999) . La conceptualización de la PTF tiene una 

larga historia en Europa y luego de muchos años de investigación, actualmente 

es claro que a nivel representacional encubierto, los individuos elaboran cogni­

tivamente sus motivos y necesidades en metas motivacionales específicas, 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 capítulo di­

chos dominios de vida son educacional, laboral y familiar) y por su localización 

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 anticipación 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 más metas a largo plazo y no tienen problema en ser motivadas por eventos 

o acciones que tendrán lugar en el futuro lejano (1999, p. 115). 

La PTF individual se caracteriza por su extensión, densidad y nivel de realis­

mo. La extensión hace referencia a la cantidad de tiempo a invertirse en un plan 

o proyecto. La densidad representa el número 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 capítulo, las características de la 

PTF son relevantes debido a que muchos de los participantes han mencionado 

explícitamente 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 información acerca de los al­

cances de las metas explícitas de los adolescentes evaluados. La asociación entre 

este concepto y el de inserción social ha orientado estudios futuros, debido a lo 

cual presentamos a continuación su contenido. 

3. INSERCIÓN SOCIAL 

La inserción 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 período de desarrollo 

en el que se encuentran los participantes (adolescentes o jóvenes) de las diversas 
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investigaciones que se describirán brevemente en el presente capítulo. De acuer­

do a los análisis y resultados reportados, sus planes explícitos 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 educándose, trabajar o formar una familia. Si se 

consideran las elaboraciones realizadas por los estudiantes desde una perspecti­

va interaccionista, el proceso de inserción social adolescente debe ser evaluado 

como una función que integra variables individuales y ambientales; con ello se le 

da curso a ciertos comportamientos que cumplen un rol notable en el desarrollo 

psicológico personal. 

Es importante mencionar, de acuerdo a los argumentos previamente estable­

cidos, que el período de desarrollo adolescente se caracteriza, entre otros aspec­

tos, por cambios importantes en el entorno y tránsitos múltiples hacia diferentes 

ámbitos o destinos (Caspi & Bem 1990) . Se incluyen entre estas modificaciones 

de contexto las diversas transiciones en el ámbito educativo o variadas aproxi­

maciones al mundo del trabajo, cambio en los grupos de pares o en la relación 

con los padres y la opción de convertirse en padres (Havighurst, 1948; Eronen, 

2000; Nurmi, Salmela-Aro, Aro, Popp ius & Riste, 1992). Es indispensable con­

siderar que los individuos, en este caso los adolescentes o jóvenes, conducen 

o dirigen su propio desarrollo en ambientes socioculturales particulares que, 

de modo inevitable, orientan sus comportamientos a partir de ciertos móviles 

que tienden a variar de acuerdo a la gradiente de edades implicadas. Por todo 

lo mencionado, la inserción social es un proceso relevante, no solo porque re­

presenta un período de tránsito en los adolescentes, sino también porque exige 

la presencia de otras estrategias cognitivas que fortalecen la formación de la 

identidad, el cumplimiento de ciertas tareas de desarrollo (Cantor & Zirkel, 

1990; Nurmi, 1993) y la socialización de acuerdo a realidades socioculturales 

particulares (Trommsdorff, 1994). 

En los sucesivos estudios que se presentan en este capítulo se ha recono­

cido, de modo explícito, la vital importancia del contexto en la evolución y 

crecimiento de las personas. Por tanto, es imposible conocer cómo 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 características socioculturales o físicas del entorno 

(Magnusson, 1995). El proceso de inserción social muestra el significado de 

lo mencionado. 
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Durante los últimos diez años se han analizado distintas variables psicoló­

gicas en adolescentes latinoamericanos. A continuación se presentarán ciertas 

evidencias empíricas de su relación. 

4. PERSPECTIVA DE TIEMPO FUTURO E INSERCIÓN SOCIAL 

ADOLESCENTE: INVESTIGACIONES REALIZADAS EN EL PERÍODO 

1998-2008 

En cada uno de los estudios que se presentarán en este capítulo se obtuvo in­

formación precisa acerca de la PTF de los adolescentes. Ello se hizo mediante 

el análisis 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 selección 

de los participantes se realizó en instituciones públicas y privadas, los hallazgos 

ilustraron las particularidades psicológicas de un sector de adolescentes y jóvenes 

latinoamericanos. En un grupo particular de los adolescentes seleccionados se 

asoció la PTF a la IS. Los resultados se reportarán de manera específica al descri­

bir el primer estudio desarrollado en 1998. 

Si se toma en consideración 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 último año de secundaria y per­

tenecían a colegios públicos 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 admisión en universidades públicas y privadas); 401 jóvenes 

se encontraban matriculados y cursando estudios en instituciones técnicas y 268 

eran estudiantes universitarios que también representaban entidades públicas y 

privadas. 

Tabla 12.1 
Distribución de la muestra de acuerdo a institución y periodo de participación 

Escuelas secundarias 1998-2002 174 

Escuelas secundarias 2003 539 

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 inserción social- Estudio N° 1 (1998-2002) 

Con el ánimo de obtener información relevante respecto al proceso de inserción 

social seguido por un grupo de estudiantes que cursaban el ultimo año de educa­

ción secundaria en una zona pauperizada de Lima (Pamplona Alta) y en colegios 

públicos de distritos de diferente configuración socioeconómica (Miraflores y 

San Isidro), se diseñó un estudio longitudinal que se extendió por un período 

de 30 meses. La investigación se inició en el año 1998 y a partir de esta fecha se 

evaluó a los mismos participantes en diferentes momentos. Se recogió informa­

ción de la PTF e IS, además de otras variables, en 321 estudiantes. 

Para medir la variable de PTF se recurrió al método de inducción moti­

vacional (MIM versión 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 estableció un conjunto de categorías que fueron identifica­

das al revisar la información reportada por los participantes y realizar el análisis 

de contenido de la misma. De acuerdo al mencionado análisis se distinguieron 

diferentes dominios de vida relacionados con tareas de desarrollo: educacional, 

laboral, familiar y de auto-realización. Por otro lado, para recoger los datos sobre 

inserción social, se aplicaron cuestionarios en el domicilio de cada uno de los 

participantes. Ello resultó sumamente complicado, ya que un sector considera­

ble de los estudiantes evaluados era de condición socioeconómica baja y debido 

a esta particularidad de la muestra, la localización de sus viviendas no era fácil 

y en muchos casos no disponían de línea telefónica 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 continuó recolectando la in­

formación en los términos previamente descritos, pues era la única manera po­

sible de obtener datos directos y válidos para la investigación planteada. Pese al 

esfuerzo realizado y por las razones previamente mencionadas, la muestra en un 

período tan extenso de trabajo se redujo y la información que reporta la primera 

investigación representa a 17 4 jóvenes que participaron en el estudio durante 

dos años y medio. 

Al culminar la recolección de datos y realizar el análisis de la información de 

la PTF se observaron, en primera instancia, diferencias significativas de acuerdo 

al nivel socioeconómico de las familias de los estudiantes. En el estudio se dife­

renciaron los niveles socioeconómicos medio y bajo (ver tabla 12.2). Ninguno 

de los participantes se ubicaba en el nivel socioeconómico alto de acuerdo a los 

indicadores que señala la propuesta de APOYO (2002). 
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Tabla 12.2 
Contenido de la perspectiva de tiempo futuro de acuerdo al nivel socioeconómico 

NSE Medio NSE Bajo 

N o/o N o/o x2 p 

Educación secundaria exitosa 322 13,55 121 6,19 62,53 0,000 

Examen de admisión 131 5,51 56 2,89 17,59 0,000 

Educación universitaria 353 14,85 364 18,61 10,71 0,001 

Educación técnica 33 1,39 41 2,10 2,80 0,095 

Auto realización 785 33,02 797 40,75 27,27 0,000 

Empleo 99 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 categoría de autorealización es 

muy alta en los dos niveles socioeconómicos analizados: 33% en el nivel socio 

económico medio y 41 % en el bajo. Este hallazgo corresponde a lo esperado ya 

que, debido al período de desarrollo de los participantes, se podríá prever que 

se formularían muchas aspiraciones, deseos y expectativas favorables respecto a 

su propia autorealización. La diferencia socioeconómica genera cierta variación 

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 número de metas con este contenido. Cabe señalar que en este grupo de 

estudiantes las condiciones educativas, de orientación vocacional y familiares 

tienden a ser más problemáticas, no obstante sus aspiraciones en torno a la au­

torealización son significativamente más altas. 

Al realizar el análisis de las subcategorías del dominio de vida educativo (cul­

minar exitosamente la secundaria, rendir el examen de admisión e ingresar a la 

universidad, ser un profesional exitoso o ser un técnico competente) se pudieron 

observar diferencias significativas entre los grupos de nivel socioeconómico bajo 

y los de nivel intermedio (ver tabla 12.2). Tres de las cuatro categorías mencio­

nadas reportaban diferencias. En el grupo de nivel socioeconómico medio la 

frecuencia relativa de metas que hacían referencia a culminar de manera exitosa 

la secundaria y rendir el examen de admisión fue casi el doble de aquella reportada 

por el grupo de nivel socio económico bajo. No obstante, en el grupo de menores 

recursos es más elevado el número de metas que expresan el deseo de ir a la 
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universidad y ser un profesional exitoso. Cabe señalar que los estudiantes eva­

luados presentan aspiraciones explícitas y formulan muchas metas en el dominio 

educativo pero específicamente en el ámbito vinculado a los futuros estudios 

universitarios; no ocurre lo mismo en el terreno de la educación superior técnica 

ni en la esfera del empleo, únicamente el 4% de las aspiraciones mencionadas 

en cada uno de los niveles (medio = 4,16 y bajo = 3,78) se relaciona con este 

último contenido. 

Con respecto a la longitud de la PTF, los resultados de la investigación han 

permitido inferir que los representantes del sector socioeconómico medio tie­

nen, en general, una PTF más corta que los del nivel socio económico bajo. 

Dicha deducción se sustenta en el número de metas expresadas en las diferentes 

categorías. Los adolescentes que pertenecen al nivel socioeconómico inferior re­

portaron más respuestas en la categoría de estudios universitarios. Este hallazgo 

fue un tanto inesperado pues, en otros estudios realizados, la relación entre nivel 

socioeconómico y longitud de la PTF fue positiva (Herrera, 2002). 

Luego de constatar las diferencias entre los niveles socioeconómicos eva­

luados se analizó la relación empírica entre planes y acciones en el dominio de 

vida educativo y ello permitió observar una enorme brecha entre intenciones 

o planes al culminar los estudios secundarios (en la investigación este dato se 

obtuvo durante el último semestre del año 1998) y las acciones desarrolladas en 

esa dirección luego de algunos meses (primer semestre de 1999) y después de un 

año (2000) (ver figura 12.1) . 

.....----~.-------------. 
Planearon ir a la U. No planearon ir a la U. 

Ex. Adm. 99 
21 

r 
Ingresaron 

2 

Ex. Adm. 00 
9 

Ingresaron 
2 

163 11 

l 
No ingresaron 

19 

No Ex. Adm. 99 
21 

No ingresaron 
7 

No Ex. Adm. 99 
142 

Ex.Adm. 00 
1 

Ingresaron 
5 

Ex.Adm. 99 
o 

No ingresaron 
12 

No Ex. Adm. 99 
11 

~--~' ' No Ex.:idm. 00 

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 explícitas aspiraciones de continuar su educación. La mayoría 

de ellos no rinde el examen de admisión 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 práctico que pue­

de ser evaluado desde varios ángulos, entre ellos resaltan el socioeconómico y 

el educativo. Contribuir a solucionar las dificultades mencionadas es de vital 

importancia, pues, en un país en vías de desarrollo como el Perú, los recursos 

humanos competentes son altamente relevantes para establecer con claridad y 

orientar de manera eficaz diferentes políticas de desarrollo. 

También desde el punto de vista teórico, la realidad de los adolescentes ana­

lizados representa un problema complejo. Las necesidades y motivos, tales como 

la necesidad de logro, afiliación o autorrealización, deben traducirse y elaborarse 

a través de metas más específicas y realistas; ello debe ocurrir antes de la emisión 

de la conducta motivada. En este contexto, es posible analizar el examen de ad­

misión al cual deben someterse los estudiantes que aspiran a ser universitarios. 

Dicha acción (rendir el examen) debe se~ emitida por un adolescente que ha 

terminado la secundaria tan pronto como sea posible, pues si ha. decidido con­

tinuar su educación en la universidad no puede eludir dicha tarea. Al tomar en 

consideración el limitado éxito que los aspirantes a ser universitarios han tenido 

luego de dos años, es posible afirmar de manera contundente que para la mayo-

. ría de los participantes en el estudio dichos planes no eran realistas, pese a que 

en la mayoría de los casos se presentó una clara indicación y aspiración 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 años de seguimiento individual realizado (ver gráfico 

12.1). Siguiendo la propuesta teórica de establecimiento de metas que propone 

Locke (2000), las metas que orientan un comportamiento motivado deben ser 

específicas, difíciles (pero no demasiado complejas), auto establecidas o por lo 

menos aceptadas por la persona que las va a seguir. Tomando en consideración 

los hallazgos del estudio longitudinal realizado con los educandos que culmina­

ban sus estudios escolares y aspiraban ir a la universidad, podría señalarse que 

la meta de rendir y pasar el examen de admisión es muy «difícil» para muchos 

colegiales y no es realmente una meta personal auto establecida. Esa podría la ra­

zón por la cual solo algunos estudiantes dieron el examen de admisión. 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 rendirán el 
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examen nuevamente cuando este sea ofrecido por las instituciones universita­

rias, pero en realidad no se esforzarán demasiado por aprobar el examen o no se 

prepararán 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 

período 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 psicológi­

ca de los adolescentes peruanos y latinoamericanos en general se necesita mayor 

investigación, 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 institución educativa representada por los participantes. 

Evidentemente la PTF varía, no solo por las características individuales de los 

jóvenes sino también por otros factores del entorno. En este contexto, se tiene 

conocimiento, por ejemplo, del impo_rtante 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 características de los colegios públicos y privados en los que 

ellos se encuentren, puede haber diferencias notables. En el Perú los tutores no 

siempre están presentes para todos los estudiantes, ello depende de la política 

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 ánimo de profundizar en el conocimiento de las particularidades 

psicológicas de los adolescentes peruanos se realizaron nuevas investigaciones en 

las que también se registró el contenido y extensión de la PTF. A continuación 

se describirán algunos de los estudios derivados de la investigación previamente 

descrita1
• 

4 .2 . Perspectiva de tiempo futuro . Estudio N° 2 (2002-2006) 

Tomando en consideración los resultados del estudio longitudinal previamente 

descrito se continuó investigando la PTF en jóvenes a través de nuevos proyec­

tos. Distintas variables psicológicas implicadas en el proceso de inserción social 

1 Las investigaciones reportadas en el presente capítulo han sido respaldadas por la Dirección de 

Investigación de la Universidad de Lima. 
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y específicamente 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 continuación se presentará información vinculada a esta variable. 

En el período comprendido entre los años 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 análisis 

de los datos obtenidos ha mostrado diferencias significativas entre los cuatro 

grupos evaluados respecto a la frecuencia de respuestas emitidas y agrupadas en 

diversas categorías, con contenidos motivacionales específicos. La información 

se recogió usando el método de inducción motivacional -MIM- (Nuttin & 

Lens, 1985). 

Es muy importante subrayar el dato referido a la categoría de autoreali­

zación en general. Como puede observarse en la figura 12.2, la frecuencia de 

respuestas de esta naturaleza es la más alta en los cuatro grupos (se encuentra 

entre el 23 y 30%). 

Las academias preuniversitarias, cuya función central es preparar a los estu­

diantes para rendir exitosamente el examen de ingreso a la universidad, fueron, 

entre las instituciones evaluadas, aquellas qlie mostraron los más altos índices de 

respuesta en la mencionada categoría. 

Los estudiantes universitarios expresaron mayor cantidad de metas yincu­

ladas a culminar con éxito sus estudios universitarios (19,56%) , el resultado se 

orienta en dirección a lo esperado pues este grupo de jóvenes, a diferencia del 

grupo que forma parte aún del programa escolar, ya se encuentra en la institu­

ción 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 categoría mencionada (7,25%), su interés está focalizado en el 

examen de admisión y por ello reportan 18,59% de sus respuestas con este con­

tenido. Pareciera, de acuerdo a estas cifras, que el examen de admisión limitara, 

de algún modo, su perspectiva de tiempo futuro, ya que los adolescentes de 

estas instituciones emiten respuestas que se orientan fundamentalmente hacia 

el examen de admisión 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 categoría referida a «terminar exitosamente el nivel de educación 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 índole técnico reportaron un 

volumen más alto de respuestas en esta categoría (14,01 %). Este hallazgo está 
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Figura 12.2 Contenido de FTP en instituciones educativas 
(auto-realización) 



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 

Free o/o Free o/o Free o/o Free o/o x2 p gl 

Educación en general 125 0,85 o 0,00 4 0,03 5 0,05 152,05 0,000 2 

Educación secundaria 965 6,58 o 0,00 o 0,00 80 0,81 477,77 O,DOO 

Examen de admisión 1002 6,83 1 0,01 21 0,18 1824 18,59 3454,88 0,000 3 

Educación universitaria exitosa 1206 8,22 1355 19,56 256 2,26 712 7,25 1717,18 0,000 3 

Educación tecnica existosa 107 0,73 20 0,28 1584 14,01 6 0,06 3986,04 0,000 3 

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 

Autorealización general 3415 23,28 1726 24,92 3195 28,26 2994 30,51 186,22 0,000 3 

Autorealización-producto 113 1 7,71 487 7,03 846 7,48 661 6,73 9,49 0,020 3 

Autorealización-habilidades 1837 12,52 1068 15,42 804 7, 11 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, país, ciudad) 652 4,44 241 3,48 760 6,72 581 5,92 121,40 0,000 3 

Posesión 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 línea con lo esperado, pues las aspiraciones de estos jóvenes se orientan a 

culminar exitosamente su formación técnica. 

Resulta importante poner de relieve la diferencia encontrada entre los estu­

diantes de academias preuniversitarias y escolares de último año. Para los prime­

ros, aún no insertos con relativa permanencia en el dominio educativo, rendir 

y aprobar el examen de admisión es una aspiración considerable, el 18,59% de 

sus respuestas se sitúan en esta categoría. De modo contrastante, los alumnos 

de último año de secundaria solo reportan este contenido en el 6,83% de sus 

respuestas. Es más frecuente, en este último 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 admisión. Ello nos puede indicar que, tal como pudo constatarse en 

el estudio 1998-2002, los planes explícitos de convertirse en profesionales exi­

tosos, reportados a través del MIM por los escolares, no necesariamente toman 

en consideración 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 concentración 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 señalar que cuando 

los participantes emiten respuestas frente al MIM y 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 formarán 

en el futuro. En los cuatro grupos estudiados, esta categoría final tiene muy 

baja frecuencia de respuestas. Finalmente, es importante resaltar la relevancia 

asignada por los estudiantes a la categoría 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 proporción (4,21 %). Este 

dato cobra relevancia debido al período de desarrollo en el cual se enc;:uentran 

los participantes. 

Por último, 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 sitúan 

en el período intermedio o se proyectan hacia el momento de culminación de 

su carrera. En el caso de los estudiantes de las academias preuniversitarias, la 
ubicación 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 período que no era superior q los 
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tres o cuatro años, pues las carreras técnicas suelen tener esa duración. 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 concentración 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, específicamente 

durante la adultez. En la tabla 12.4 puede observarse que el 22,2% de las res­

puestas se situaba en la categoría 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 más larga que la de los estudiantes 

de las instituciones técnicas, quienes únicamente reportaron, para ese período, 

el 9,9% de respuestas. En el grupo de los alumnos del último año de secundaria, 

el 32,4% de sus aspiraciones se relacionaban con un período muy corto y no 

sobrepasaba, en extensión, lo propuesto por la escuela; sin embargo, el 45,8% 

de las afirmaciones estudiantiles se proyectaba más allá de los años escolares y 

se orientaba hacia la culminación de la carrera. Solo el 21,8% de las metas se 

situaba en un período de vida adulta. 

La información obtenida a través de un detallado análisis de las elaboracio­

nes realizadas por los estudiantes de distintas instituciones permitió profundizar 

en la línea de investigación articulada por Ia PTF juvenil y se desarrolló un nue­

vo estudio que será descrito a continuación. 

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 jóvenes, ciertas variables asociadas al éxito 

vocacional y educacional. Es así que durante los dos últimos años (2006-2008) 

la PTF se examinó tomando en consideración el tipo de institución (pública 

o privada) y el género. Estos datos fueron también procesados incluyendo las 

tendencias a emitir comportamientos de riesgo en adolescentes que cursaban el 

último año de educación secundaria en otros países latinoamericanos, específi­

camente en Costa Rica. 

Riesgo ha sido definido como la probabilidad de presentar cierto efecto 

(comportamiento, síndrome, etcétera), cuando el grupo o la persona es vulne­

rable (Gordis, 1996). Se tomó como marco de referencia para evaluar riesgo la 

Youth Risk Behavior Surveillance System (YRBSS). Se trata básicamente de una 

prueba creada en los Estados Unidos por el Centro de Control de Enfermedades 

(CDC por sus siglas en inglés) para evaluar seis categorías de comportamientos 
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Tabla 12.4 
Extensión de la perspectiva de tiempo futuro en estudiantes de distintas instituciones educativas 

Escuelas U niversi da des Institutos Academias 

N = 539 N = 268 N = 401 N = 400 

Free o/o Free o/o Free o/o Free o/o x2 p gl 

Período adolescente/ extensión 
1754 32,4 31 1,30 • 2 0,1 42 1,6 3003,83 0,000 3 

corta 

Periodo juvenil/ extensión media 2476 45,8 1795 76,5 3518 90,0 2564 98,2 3422,28 0,000 3 

Periodo adulto/ extensión 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 

jóvenes, ellas son: daños no intencionales; violencia; uso de tabaco, alcohol o 

drogas; comportamientos sexuales que favorecen enfermedades de transmisión 

sexual o embarazos no deseados; comportamientos que muestran dietas no salu­

dables e inactividad física. 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 trabajó con una muestra representativa nacio­

nal que incluía minorías étnicas. Se aplicó un factor de corrección a los resul­

tados obtenidos a fin de evitar el sesgo generado por la ausencia de respuestas y 

por la inadecuada representatividad de ciertas minorías. No se han encontrado 

reportes específicos de las características psicométricas de la prueba, no obstante, 

se consideró relevante su uso por su organización conceptual y por el respaldo de 

las instituciones que inicialmente la elaboraron. 

En el presente estudio se utilizó el YRBSS adaptado al castellano. La prueba 

fue traducida al español por una persona bilingüe y luego se tradujo esta nue­

va versión nuevamente el inglés; los documentos finales fueron comparados a 

fin de determinar la equivalencia en la traducción. Posteriormente se solicitó a 

un conjunto de jueces (expertos en evaluación de comportamientos de riesgo 

adolescente) su opinión acerca de la pertÍnencia de los ítems y las áreas. Los 

reactivos fueron modificados cuando el índice de concordancia entre los jueces 

fue inferior a 0,80 y la prueba quedó finalmente organizada erÍ cinco áreas. 

Pese al cuidadoso proceso de adaptación del instrumento, al realizar el análisis 

de la consistencia interna de la prueba se observó que los a de Cronbach co­

rrespondientes a algunas áreas eran muy bajos. Dada la similitud del contenido 

correspondiente a algunas áreas, se decidió reunir ciertos ítems en rubros más 

generales, y la prueba quedó finalmente constituida por 17 Ítems agrupados en 

tres áreas: tendencia al riesgo de sufrir accidentes, de consumir alcohol o dro­

gas y adquirir enfermedades por inadecuado estilo de vida. Los a de Cronba­

ch fueron 0,70; 0,89 y 0,63 respectivamente. De acuerdo a estos resultados se 

consideró que la prueba reunía las condiciones psicométricas para su uso en la 

presente investigación. 

Se evaluó así, en los estudiantes de último año de secundaria, la tendencia 

al riesgo en las tres áreas mencionadas y luego se estableció la asociación entre 

dichos hallazgos y la longitud de la PTF en la muestra de alumnos selecciona­

da. Antes de presentar estos resultados se describirá brevemente la información 

obtenida en los colegios de distinta gestión (pública y privada) además de las 

variaciones de acuerdo al género. 

Tal como se puede observar en la tabla 12.5, la categoría de autorealización 

tiene nuevamente un alto volumen de respuestas. Aunque en esta ocasión dicha 
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categoría se aproxima a un producto específico, no es tan general como la que 

aparecía 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 

categoría 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 categorías que reflejan la aspiración por culminar exitosamente los estudios 

universitarios y por rendir óptimamente el examen de admisión, es decir, son 

los estudiantes de los colegios privados los que responden con mayor frecuencia 

en estos términos. Sin embargo, a diferencia de la categoría de autorrealización 

como producto, son las mujeres las que reportan mayores aspiraciones (7,71 o/o y 

5,23%) que los varones (6,71%y4,80%) en las mencionadas categorías. Es im­

portante remarcar que la categoría vinculada al examen de admisión tuvo menor 

frecuencia de respuestas en el caso de los estudiantes de colegio público, aunque 

nuevamente fueron las mujeres aquellas que indicaron tener planes orientados 

a rendir o aprobar dicho examen (la proporción fue de 3,90% versus 2,82 % de 

los varones) . Cuando se realizó el análisis para determinar la proporción de es­

tudiantes que por lo menos una vez habían expresado su deseo de rendir el exa­

men de admisión se pudo constatar que en el caso de los colegios privados esto 

ocurrió en el 50,25% de los participa~tes y en los centros educativos públicos, 

el 34,36%. Este último dato puede ser una nueva evidencia de planes irrealistas, 

pues los adolescentes aspiran a ir a la universidad pero el examen de admisión 

no es reportado como deseo intenso. 

La constatación de que sean las mujeres aquellas que muestran más aspira­

ciones en las categorías educativas, tanto en los centros educativos privados como 

públicos, es muy interesante, pues en países subdesarrollados se considera, bajo 

presupuestos estereotipados, que las mujeres no se orientan intensamente hacia 

la educación superior. Cuando se examina la categoría que refleja aspiraciones 

hacia las carreras técnicas, se puede ver claramente que los varones de colegios 

públicos reportan más respuestas que las mujeres (0,41 % versus 0,19%) y los 

estudiantes de colegios privados (0,07% y O, 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 públicos. La accesibilidad y menor 

duración de dichas especialidades permitiría que estos adolescentes se inserten 

más rápidamente en el mercado de trabajo. No obstante, es fundamental consi­

derar que el número de respuestas positivas no es muy alto. 

Al revisar la longitud de la PTF, es posible constatar que muy pocas respues­

tas se ubican en la categoría más distante (ver tabla 12.6). 
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Tabla 12.5 
Contenido de la perspectiva de tiempo foturo en adolescentes de acuerdo a tipo de institución y género 

Escuela Pública Escuela Privada 

Hombres Mujeres Hombres Mujeres 

N = 120 N = 95 N= 103 N = 93 

Free. o/o Free. o/o Free. o/o Free. o/o x2 E_ gl 

Educación en general 76 3,46 102 3,19 92 3,25 64 2,41 57,5 0,000 3 

Educación secundaria 75 3,42 59 2,80 81 2,86 87 3,27 6,28 n.s. 3 

Examen de admisión 62 2,82 64 3,90 136 4,8 139 5,23 38,34 0,000 3 

Educación universitaria exitosa 84 3,83 170 7,20 190 6,71 205 7,71 32,87 0,000 3 

Educación 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 

Autorealización general 670 30,52 792 30,48 921 ' 32,53 795 29,9 4,84 n.s. 3 

Autorealización-producto 193 8,79 261 10,37 322 11,37 279 10,49 9,04 0,030 3 

Auto realización-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, país, ciudad) 35 1,59 33 1,38 61 2,15 39 1,47 7,04 n.s. 3 

Posesión 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 3 
Deseos 169 7,70 208 8,03 221 7,81 210 7,90 0,40 n.s. 3 
Religion 10 0,46 3 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 
Extensión de la perspectiva de tiempo futuro de acuerdo 

a tipo de institucion y género 

Público Privado 

Hombres Mujeres Hombres Mujeres 

N o/o N o/o N o/o N o/o 

Período adolescente/ 167 55,85 140 40,82 163 42,89 167 40,24 
extensión corta 

Periodo juvenil/ 118 39,46 197 57,43 207 54,47 237 57,11 
extensión media 

Periodo adulto/ 14 4,68 6 1,75 10 2,63 11 2,65 
extensión larga 

Total 299 100 343 100 380 99.99 415 100 

x2 p 

28,93 0,000 

27,81 0,000 

5,25 n.s 

Las mujeres de los colegios públicos y privados tienen un mayor número de res­

puestas en la categoría intermedia (57,43% y 57,11 %); son los varones de cole­

gio público, en cambio, aquellos que i;eportan una perspectiva corta (55,85%). 

Probablemente la falta de recursos económicos conduce a los estudiantes hacia 

actividades inmediatas que no se extiendan mucho más allá del período escolar. 

No obstante, las aspiraciones obvias de recorrer un sendero educativo (técnico 

o universitario) requieren una PTF más 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 relación entre tipo de institución (privada y publica), 

género y país (Perú y Costa Rica) 2 con las tres áreas de riesgo evaluadas, se 

encontraron, a través del ANOVA, algunos efectos significativos. En términos 

de la tendencia a emitir comportamientos de riesgo que hagan más probable la 

ocurrencia de accidentes, los colegios públicos y las mujeres presentan puntajes 

más altos (M = 4,06 y M = 4, 10), ello contrasta con los resultados de colegios 

privados y del grupo de varones (M = 3,81yM =3,81). En relación 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 

encontró nuevamente que las mujeres tienen un puntaje superior al de los varones. 

También se halló efecto de interacción significativa de tipo de colegio por país. En 

el Perú el puntaje es más alto en colegios privados (M = 3,66) que en públicos 

1 El estudio reportado se llevó a cabo con el apoyo de la Pontificia Unviersidad Católica del Perú 
y el Instituto de Investigaciones Psicológicas de la Universidad de Costa Rica. 
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(M = 3,51); en Costa Rica los colegios públicos tiene un puntaje más alto que 

los privados (M = 3,82 versus M = 3,56). En términos de estilo de vida se en­

contró 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 más larga sea la PTF, menor el riesgo o 

la tendencia a contraer enfermedades por estilo de vida. Se observó también que 

las mujeres puntúan mas alto que los varones en esta área de tendencia al riesgo 

(M = 3,75 versus M = 3,57) . 

Luego de diez años de investigación sobre la PTF, la inserción social, la ten­

dencia al riesgo y otras variables en jóvenes peruanos y de otros países latinoame­

ricanos se ha considerado pertinente realizar algunas propuestas de intervención 

educativa con la finalidad de favorecer la organización de planes más 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 jóvenes, se puede concluir que el tránsito de la educación secun­

daria hacia la educación superior u otra apropiada vía de inserción social son de 

suma importancia, pero no siempre se convierten en tareas de vida sencillas y 

de fácil resolución en distintos contextos socioculturales. Este período es impor­

tante en los jóvenes porque tiene consecuencias de largo alcance en sus carreras 

profesionales y en su vida en general. También desde el punto de vista socioeco­

nómico, 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 difícil. Existe 

una gran brecha entre los planes planteados por los estudiantes de secundaria y 

aquello que realmente hacen o cumplen. En el Perú se ha constatado que una 

gran proporción de estudiantes planea ir a la universidad pero la mayoría 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 admisión 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 

investigación teórica de la psicología de la motivación, es también un problema 

práctico. 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 orientación importante ayudando a que los estudiantes determinen 

cuáles son sus verdaderos intereses y habilidades. Con ello se les podría favorecer 
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y podrían 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 educación superior (técnica). Los estudiantes deben encontrar mayores 

oportunidades de reunirse con personas que contribuyan a la construcción de 

su vida futura y les brinden mayores oportunidades para desempeñarse exitosa­

mente en posteriores actividades educativas o laborales. Lo mencionado cobra 

mayor relevancia entre los adolescentes de niveles socioeconómicos inferiores, 

pues las opciones para ellos suelen ser más restringidas. Cualquier elección que 

los adolescentes realicen debe ser personal, de modo que ellos puedan sentirse 

identificados con su propia propuesta y construirla sólidamente hacia el futuro 

(Lens, Herrera & Lacante, 2004). 
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Capítulo 13 

Perspectiva temporal futura en la adolescencia tardía: 
transición a la adultez 

Patrieia Martínez* 

1. INTRODUCCIÓN 

La adolescencia es una de las etapas más 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 ocupación. Es en esta etapa donde se definen los aspectos centrales de 

la identidad, del sentido de sí mismo, que es el que dará coherencia a rodas 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 sí mismo y 

de su realidad (Castillo, 1999; Rice, 2000). 

Si bien los inicios de la adolescencia son más o menos daros por los cambios 

corporales, el final de la adolescencia está asociado a logros de tipo social, por lo 

que resulta difícil precisar el momento en que un joven se convierte en adulto 

(Craig, 1994; Stassen-Berger, 2001). Los últimos años de la adolescencia-ado­

lescencia tardía- suponen ese tránsito a la vida adulta, a las responsabilidades, 

al trabajo, a la independencia emocional y económica de los padres y con ello a 

la asunción 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 aquí se desprende que la tarea fundamental de un adolescente -tardío es 

la construcción de un proyecto de vida, que supone una representación de sí 

mismo, del pasado y del futuro al que se quiere acceder. La representaci<?n que 

un individuo tiene del futuro es lo que en última instancia guía su conducta. Los 

· Departamento de Psicología de la Pontificia Universidad Católica del Perú. 
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proyectos que cada individuo se coloca a sí mismo suponen una anticipación y 

dependen de la representación que tienen de sí mismos (Guichard, 1995). 

Bandura (2001), afirma que las metas y proyectos tienen un poder motiva-' 

cional, el individuo actúa en función a un propósito, todos sus sistemas están di­

rigidos a lograr alcanzar las metas que son las que darán 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 representación 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 autorregulación o autoevaluación. En este sentido se puede 

afirmar que la conducta es un fenómeno intencional porque está dirigida a algo, 

busca alcanzar o concretar las metas que se propone (Pervin, 1998). 

Para Nuttin (1982; 1985), la conducta es un fenómeno global que supone 

una acción sobre el ambiente, que a su vez influye en el individuo. Se trata de 

una relación interdependiente, donde ambos se influyen. La motivación es así 

producto de una relación entre un individuo que desea y un objeto del ambiente 

que lo atrae. Las acciones de los individuos pueden entenderse como actos en 

relación 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 

sí mismos o un medio para acceder a un fin :" 

En este contexto, la perspectiva temporal futura sería una variable cognitivo 

motivacional, definida como la representación cognitiva de los eventos futuros, o 

como el futuro anticipado en el presente psicológico de las personas (Lens, 1998; 

Estaún, 1996; Thiébaut, 1998; Zaleski, 1994; Díaz Morales, 2006). Puede decirse 

entonces que la PTF está en la base de la actividad humana, ya que es esa represen­

tación 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 educación, 

ocupación y familia, que constituyen aspectos centrales de la identidad. Díaz 

Morales & Martínez (2004), asimismo, en un estudio sobre metas en adolescen­

tes españoles y peruanos, encontraron una mayor frecuencia de metas relativas a 

la familia, pareja, estudios y trabajo en ambos grupos, incluso con metodologías 

diferentes. 

Asimismo, se encuentran otros estudios que vinculan las metas de losado­

lescentes con sus tareas de desarrollo. Aquí 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 educación, trabajo y familia, con diferentes matices. Lo 
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mismo sucede en las investigaciones recogidas por Díaz Morales & Sanchez 

López, 2002. En el Perú, Martínez (2002), encontró que las metas mas frecuen­

tes de los adolescentes de Lima se ubicaban en el área de vínculos, sí mismo y 

autorrealización (trabajo y estudios) similar a lo encontrado en el estudio de 

Carcelén (2005) con adolescentes de sectores socioeconómicos bajos de Lima, 

con la diferencia de que las metas de autorrealización fueron más altas que las 

de sí 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 socioeconómico parece ser la variable 

más importante en la diferenciación 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 preocupación por la subsistencia adquiere 

un primer plano. En el Perú, en particular, donde un tercio de la población 

adolescente es pobre, las opciones educativas y laborales se restringen para estos 

jóvenes. La pobreza limita sus opciones, tanto educativas como laborales (Pan­

fichi & Valcárcel, 1999). 

Estas diferencias se observan en diferentes estudios. Martínez y Morote 

(2001) encontraron que los adolesceñtes de niveles socioeconómicos más altos 

mostraron mayor preocupación por su futuro , por sí mismos y por actividades 

de recreación, mientras que los de niveles socioeconómicos 'más bajos presen­

taron mayor preocupación por la escuela, la familia y el país. Algo similar se 

encontró en el estudio de Herrera (2002): los adolescentes de sectores medios 

mostraron mayor cantidad de metas vinculadas a la finalización de los estudios 

escolares, mientras que los de sectores bajos destacaron en mayor cantidad de 

metas vinculadas a los estudios universitarios. 

En otro estudio Martínez (2002) encontró que los adolescentes de NSE alto 

destacaron en mayor cantidad de metas sobre sí mismos y diversión, mientras 

que los de NSE bajo mostraron más metas en el área 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 más metas 

vinculadas a los amigos y menos sobre posesiones materiales, que los hombres. 

Martínez y Morote (2001) encontraron que las mujeres estaban más preocupa­

das por el futuro, sus amistades y el país, mientras que los hombres por la escuela 

y la familia. El estudio de Martínez (2002) describe a las mujeres mas centradas 

en sí mismas y en sus vínculos, mientras que los hombres se encuentran más 

centrados en la búsqueda de diversión y de posesiones materiales. 
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2. P ERSPECTIVA TEMP ORAL FUTURA-EVIDENCIAS EMPÍRICAS 

A partir de lo referido hasta aquí, el presente estudio intenta describir los dife­

rentes aspectos de la perspectiva temporal futura (metas, ubicación 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 años) y otro que se encontraba 

finalizando sus estudios universitarios (22 a 25 años). 

2.1. Metodología 

El presente estudio corresponde a un diseño no experimental, de tipo transec­

cional descriptivo (Hernández, Fernández & Baptista, 1998). Los jóvenes 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 socioeconó~icos distintos (tabla 13 .1). El NSE se 

determinó en base a diferentes criterios: el tipo de centro de estudios (los centros 

de estudio estatales están asociados a NSE más bajos, mientras que los privados a 

niveles más altos), el nivel de instrucción de los padres y el distrito de residencia 

(Apoyo, 2002). 

16-18 años 

22-25 años 

Toral 

2.3. Instrumentos 

Tabla 13.1 
Participantes 

Hombres Mujeres 

NSE Alto NSE Bajo NSE Alto NSE Bajo 

36 

36 

72 

36 

35 

71 

35 

35 

70 

36 

36 

72 

Toral 

143 

142 

285 

Método de inducción motivacional (Nuttin, 1985). Se utilizó la versión abreviada 

del MIM, que consiste en un conjunto de 30 inductores en primera persona, 20 

de los cuales son positivos y 1 O 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 evaluación de la perspectiva temporal 

futura en diferentes estudios realizados en el Perú (Martínez, 2002; Herrera, 

2002; Martínez, 2004; Carcelén, 2005) . 

La codificación de la prueba se realizó de acuerdo a las categorías propuestas 

por Nuttin. Se eliminaron aquellas que resultaron escasamente significativas en 

el grupo. Las categorías y subcategorías usadas fueron las siguientes: 

• Sí mismo: metas referidas a uno mismo. Comprenden las subcategorías 

de autoconcepto, preservación de sí mismo, autonomía, aptitudes y 

carácter. 

• Autorrealización: desarrollo del sí mismo. Comprende dos áreas: estudios 

y trabajo. 

• Realización: formas de actividad productiva, que pueden referirse a estu­

dios y trabajo. 

• Contacto: metas relativas a la relación interpersonal. Comprenden el de­

seo de ser contactado por otros, deseos o temores vinculados a terceros, 

deseos humanitarios, deseo de contactos íntimos, contacto altruista y 

contacto egocéntrico. Esta categoría puede asimismo analizarse desde el 

punto de vista de los otros implicados en las respuestas (padres, familia, 

pareja, amigos, sociedad). 

• Exploración: incluye los deseos de mayor conocimiento en general. 

• Posesiones: deseos de adquirir objetos materiales. 

• Diversión: metas relativas a actividades de placer o recreación. 

La ubicación temporal de las metas se definió en base a tres categorías: 

• Futuro cercano (menos de 2 años), 

• Futuro distante (más de 2 años), 

• Presente abierto (de aquí en adelante) . 

Escala de actitudes temporales (Nuttin, 1985). La escala evalúa las actitudes hacia 

el presente, pasado y futuro. La versión para el presente y futuro contiene 19 
pares de adjetivos en la forma de diferencial semántico. La versión para el pasado 

contiene 15 pares de adjetivos. La prueba, al igual que el MIM, ha sido utilizada 

en estudios previos en el Perú (Martínez, 2002; 2004; Carcelén, 2005), demos­

trando apropiada consistencia interna. 

2.4. Resultados 

El análisis de la PTF supone dos aspectos: las metas u objetos motivacionales 

y la extensión de las metas o su ubicación temporal. Un aspecto adicional está 
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constituido por las actitudes temporales, también asociadas a la PTF. En cuanto 

a las metas, se puede observar en primer lugar que las metas más frecuentes de 

los adolescentes se ubican en las categorías de sí mismo, contacto interpersonal 

y autorrealización (ver figura 13.1). 

Posesiones 

Exploración 

Diversión 0,76 

Realización ··-··3,4 
Autorrealización 6,15 

Contacto 8,74 

o 2 4 6 8 10 

Figura 13.1 Distribución de las metas 

Estos resultados son bastante similares a lo encontrado en investigaciones pre­

vias con adolescentes de Lima (Martínez, 2002; Carcelén, 2005). 

En la categoría sí mismo (ver figura 13.2), destacan las metas relativas al 

carácter y al deseo de autonomía, seguido por metas de preservación. 

1,2 
1,04 

0,8 

0,6 

0,4 

0,2 

o 
Carácter Autonomía Preservación Autoconcepto Aptitudes 

Figura 13.2 Metas relativas al sí mismo 
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Las metas relativas al carácter suponen deseos de mejorar características persona­

les o lograr desarrollarlas, por ejemplo: 

Estoy intentando ... controlar más mis reacciones. (23, hombre, NSE alto) 

Estoy luchando por ... hacerme más responsable. (17, mujer, NSE bajo) 

Haré todo lo posible para . .. ser más ordenado. (16, hombre, NSE bajo) 

El deseo de autonomía se expresa en respuestas como: 

Me gustaría 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 económicamente de nadie. (24, mujer, 

NSE bajo) 

La subcategoría de preservación supone respuestas relativas al deseo de mantener 

la salud física y mental. Aquí 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, podría asumirse que la preocupación por la salud 

se incrementa cuando los adolescentes sienten más cercana su participación en 

el mundo adulto. 

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 esforzándome por. .. conocerme a mí mismo. (17, hombre, NSE bajo) 

Estoy haciendo todo lo que esta a mi alcance para ... ser más yo misma. (24, 

mujer, NSE alto) . 

Finalmente, la subcategoría de aptitudes incluye respuestas relativas al deseo de 

desarrollar habilidades específicas, donde al igual que en las anteriores, no se 

observan diferencias entre los escolares y universitarios. 

La categoría de contacto interpersonal (ver figura 13.3), que supone un 

conjunto de subcategorías, 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 papás estén bien de salud. (17, mujer, NSE alto) 

Me gustaría 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) 

2,63 

Para otros Desde otros e, Íntimo Humanidad Altruista Egocéntrico 

Figura 13.3 Metas relativas aÍ contacto interpersonal 

La mayor parte de estas respuestas están vinculadas a los padres (30%) en primer 

lugar y a la familia en general en segundo lugar (28%). 

Aquí se encuentran diferencias de acuerdo a la edad en las menciones a los 

padres, amigos y sociedad (ver tabla 13.2). 

Padres 

Amigos 

Sociedad 

**p < ,01, ***p < ,001 

Tabla 13.2 
Diferencias en tipo de contacto 

Grupo Escolar 

(N = 143) 

1,49 (1,97) 

0,50 (0,88) 

0,32 (1,19) 

Grupo Universitario 

(N = 142) 

0,53 (0,90) 

0,25 (0,57) 

0,56 (1,40) 

u 

7283*** 

8424*** 

19220** 

Las dos primeras son más frecuentes en el grupo de escolares, mientras que la 

tercera, en el grupo universitario. Esto supondría que así como la preocupación 

por los padres y amigos disminuye con la edad, la preocupación por temas más 

sociales se incrementa. 
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Luego se encuentra la subcategoría de contacto desde otros, que incluye las 

respuestas en las que los jóvenes 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 agradaría, si ... mis amigos se alejan de mí. (23, hombre, NSE alto) 

Me gustaría mucho ... que mis compañeros me tomen en cuenta. (16, mujer, 

NSE alto) 

El contacto íntimo, que representa el deseo de establecer relaciones cercanas o 

íntimas, 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 demás (contacto altruista) y al deseo de ser admirados (con­

tacto egocéntrico), se presentan en menor escala. En este último 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 = O, 11, DE = 0,34). 

La categoría de autorrealización, 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 está 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 autorrealización mediante una profesión 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 realización, que suponen logros más concre­

tos, también suponen diferencias entre grupos, en todos los casos a favor del 

grupo escolar (ver tabla 13.3). 
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Realización 

Total 

Profesión 

Trabajo 

**p < ,001, * p < ,05 

Tabla 13.3 
Categoría de realización 

Grupo Escolar Grupo Universitario 
(N = 143) (N = 142) 

4, 19 (3,28) 2,75 (2,58) 

1, 15 (1,36) 0,88 (1,49) 

2,80 (2,81) 1,27 (1,70) 

u 

7288*** 

18846* 

16400*** 

Las categorías de diversión, posesiones y exploración se presentan con menor 

. frecuencia, entre ellas la categoría de posesiones materiales es la menos frecuen­

te. Algunos ejemplos de estas categorías: 

Me gustaría mucho que se me permita ... ir más a fiestas: Diversión. (16, mujer, 

NSE bajo) 

Yo anhelo ... tener un carro: Posesiones. (22, hombre, NSE bajo) 

Yo quisiera ... viajar mucho al extranjero y conocer muchos lugares: Exploración. 

(22, mujer, NSE bajo) 

La categoría de exploración presenta diferencias entre los dos grupos de edad 

(U= 17896,p < 0,001). El grupo universitario es el que presenta mayor núme­

ro de estas respuestas (M = 0,70, DE= 1,00), que el grupo escolar (M = 0,28, 

DE= 0,68). 

En la comparación 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 categoría 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 diversión. 

El nivel socioeconómico también presenta diferencias entre grupos (ver ta­

bla 13.5). En la mayor parte de categorías o subcategorías, la elevación se presen­

ta en el grupo de NSE bajo, el grupo de NSE alto únicamente destaca en mayor 

cantidad de metas de contacto Íntimo y en menciones de la pareja. 

El otro aspecto de la PTF lo constituye la ubicación 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: Carácter 0,85 (1,22) 1,23 (1,34) 8351 ** 

Contacto rotal 8,16 (3,98) 9,32 (4,23) 8522* 

Contacto: para otros 2,36 (2,45) 2,91 (2,62) 8773* 

Contacto: humanidad 0,55 (1,18) 0,68 (1,16) 8999* 

Contacto: altruismo 0,26 (0,66) 0,42 (0,75) 8938* 

Contacto: padres 0,76 (1,40) 1,26 (1,76) 8426** 

Contacto: familia 1,07 (1,67) 1,44 (1,46) 8066** 

Diversión total 0,98 (1,39) 0,55 (0,96) 8254** 

* p < .05, ** p < ,01 

Tabla 13.5 
Diferencias de acuerdo al nivel socioeconómico 

NSEAlro NSE Bajo u 
(N = 142) (N = 143) 

Contacto: para otros 2,08 (2,14) 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*** 

Contacto: sociedad 0,29 (0,99) 0,59 (1,53) 9289* 

Realización total 3, 14 (3,28) 3,80 (2,73) 8012** 

Realización: profesión 0,84 (1,52) 1) 19 (1 ,31) 8189** 

* p < ,05 , ** p < ,01 , *** p< ,001 

Futuro cercano 
19,8% 

Figura 13.4 Extensión de las metas 
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Aquí 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 sí mismo, que suelen ubicarse en el presente abierto. Aquí no se 

encuentran diferencias entre grupos, en ninguna de las variables estudiadas. 

Finalmente, el análisis de las actitudes temporales muestra en general acti­

tudes positivas en el grupo frente al pasado, presente y futuro, en especial frente 

a este último (ver figura 13.5). Se puede observar asimismo que el grupo uni­

versitario tiende a presentar una actitud más 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 socioeconómico. 

~ 4,89 

4•5 ~~~~-P-a-sa-do~~~~~~~~-P-re-se-n-te~~~~~~~~-Fu-tu-ro~~~~ 

~ Escolares ,.- Universitarios 

Figura 13.5 Actitudes temporales 

3. DISCUSIÓN 

Las metas que describen los jóvenes 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; Díaz Morales, 2006; Martínez, 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 años, las metas de los jóvenes son bastante si-
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milares. Es en la etapa adulta donde se pueden observar realmente estos cambios 

(Martínez, 2004). 

La elevación de metas del sí mismo, indica que el grupo se encuentra en ple­

no proceso de desarrollo, aún muy centrado en sí mismo y tratando de definir 

su identidad. De ahí 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 carácter y a la búsqueda de autonomía 

estarían expresando el deseo de desarrollarse como personas y lograr una mayor 

independencia tanto psicológica como económica (Rice, 2000) . 
Las metas relativas a la autopreservación, es decir al cuidado de sí mismos 

y de su salud, se presenta con mayor frecuencia en los universitarios que en los 

escolares. Esto podría estar indicando que conforme avanza la edad, aparece una 

mayor conciencia de su propia vulnerabilidad. Este grupo estaría saliendo de la 

omnipotencia adolescente (Castillo, 1999). 

La importancia de los vínculos en el desarrollo adolescente también se 

expresa en los resultados. Los jóvenes otorgan una gran importancia a los demás 

y a la relación que establecen con ellos. La elevación de metas relativas a otros 

estaría expresando esta preocupación por los otros, en especial por la familia. 

Resulta interesante que la preocupi ción por el bienestar de los padres y los 

amigos sea más alta en los escolares que en los universitarios, mientras que la 

preocupación por la sociedad en conjunto es mayor en lo.s universitarios que 

en los escolares. Esto podría 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 elevación de las mismas en el grupo universitario podría estar asociada al 

momento en que se encuentran, finalizando sus estudios universitarios y muy 

deseosos de obtener la admiración de quienes los rodean por haber cumplido 

con sus expectativas. 

Las metas de autorrealización tienden a ser aún vagas; el deseo de éxito, de 

triunfo y de sentirse realizados está muy presente, aunque no estén tan daros 

los medios para llegar a ello. Es evidente que el grupo universitario tiene una 

claridad de la profesión como medio de autorrealización que todavía aparece 

lejana en el grupo escolar. Este grupo muestra aún metas muy concretas relativas 

a la aprobación de cursos en la escuela o a la posibilidad de encontrar un trabajo 

cuando sean profesionales. 

Las metas de exploración, en conjunto, son bajas, en especial en .el grupo 

escolar. Esto podría estar expresando la falta de información de los jóvenes con 

respecto a sus opciones y confirma que muchas de sus metas son aún producto 
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de idealizaciones, no necesariamente basadas en un conocimiento de la realidad 

y de sí mismos (Guichard, 1995) . 

En conjunto, se observa una actitud positiva frente al pasado, presente y 

futuro, en especial frente a este último, lo que supone un buen grado de opti­

mismo en el grupo. Los universitarios muestran una actitud significativamente 

más positiva frente al pasado y presente que el grupo escolar, probablemente 

porque están 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 función al sexo son similares a las encontradas en 

otros estudios, que describen a las mujeres más centradas en la relación con los 

demás y a los varones más centrados en temas más concretos como la búsque­

da de posesiones materiales (Martínez, 2002; Martínez & Morote, 2001). En 

el grupo estudiado las mujeres destacan por una mayor preocupación por sus 

vínculos en general. Los varones, en cambio, muestran mayor cantidad de meras 

relativas a la búsqueda de entretenimiento y diversión. 

El nivel socioeconómico también marca diferencias importantes entre los 

jóvenes. Este estudio muestra al grupo de NSE alto más centrado en temas de 

pareja, en lograr relacionarse de manera mas íntima con las personas, que el gru­

po de NSE bajo. Podría asumirse que no existe en ellos mayor preo_cupación por 

la subsistencia, lo que les permite volcarse a la búsqueda de relaciones de pareja, 

tarea fundamental de esta etapa. En cambio los jóvenes de NSE bajo presentan 

mayor preocupación por los otros y por alcanzar logros concretos que probable­

mente faciliten su propia subsistencia (Panfichi & Valcarcel, 1999). 
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