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Resumen

Esta tesis estudia la orientacion motivacional hacia el aprendizaje en bachilleres
con RML de una escuela privada de CABA. Pretende probar la utilidad de los estudios
de HP para obtener informacion sobre las caracteristicas motivacionales de los*
participantes. Describe y analiza el contenido motivacional que aparece en las emisiones
de HP, y compara las orientaciones motivacionales de los participantes con RML, con la
de sujetos NT de la misma institucion, de escolaridad comun. Sus hipotesis postulan que
a traveés de estudios de HP, es posible obtener informacion y establecer comparaciones
sobre la motivacién de los participantes. Afirma que los adolescentes con RML podrian
presentar patrones motivacionales diferentes al de 1A, con caracteristicas similares y
diferentes a las de adolescentes NT. Propone un disefio metodoldgico mixto
(cualitativo- cuantitativo), descriptivo-explicativo, cuasi experimental, que describe las
caracteristicas motivacionales de los participantes, a partir del analisis del HP durante la
resolucion de dos tareas. Compara los resultados del cuestionario MAPE entre
adolescentes con RML y adolescentes NT (grupo control). Revela que los estudios de
HP son una herramienta potente para conocer las caracteristicas motivacionales de
adolescentes con RML. El anélisis de las orientaciones motivacionales muestra que los
patrones motivacionales que se activan dependen de las caracteristicas de la actividad.

Concluye que no todos los adolescentes con RML desarrollan IA.

En conocimiento de los actos del lenguaje sexista, usaremos el genérico masculino de los términos para designar ambos sexos, al
solo efecto de facilitar la lectura de las estructuras lingtisticas.
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Introduccion

La motivacién es un proceso psicolégico que direcciona la planificacion y
accion del sujeto, se trata de un proceso dinamico y no un estado fijo. Motivacion es
una de las palabras que méas suenan en los entornos educativos desde ya hace un tiempo.
En el plano de la educacion, es considerada como la disposicion positiva para aprender
y continuar haciéndolo de una forma autonoma (Huertas y Ardura, 2004), y se trata de
una variable fundamental para la construccion de conocimientos, siendo un elemento
sustancial en el logro de aprendizajes en contextos aulicos (Aguilera, 2008). La
problemaética de la motivacién por el aprendizaje es de innegable vigencia en las aulas,
y constituye para algunos un problema no resuelto (Aguilera, 2015). En la escuela
secundaria, muchos docentes plantean la falta de motivacion de sus estudiantes como un
problema cotidiano para el aprendizaje (Rodriguez Moneo, 2009). Es importante
distinguir la diferencia que existe entre la motivacion por aprender en contextos
escolares y en contextos cotidianos. Los mismos estudiantes que no estan motivados por
aprender los contenidos curriculares, suelen tener motivacion por aprender gran
cantidad de cosas en contextos cotidianos. “(...) con mas frecuencia de la que seria
deseable, nuestros alumnos no estan motivados por conocer lo que les ensefiamos en
clase y no quieren esforzarse para aprender” (Rodriguez Moneo, 2009: S.P.). En el
caso de los alumnos con retraso mental leve (RML) que concurren a escuelas especiales,
sufren por afiadidura un fuerte fracaso escolar.

Algunos autores sostienen (Dwek, Davidson, Enna y Nelson, 1978 y Montero
Viejo, 1994), que el modelo de socializacion en el que suelen desarrollarse tiene efectos
sobre la motivacion, haciendo que se despliegue un patrén de comportamientos
identificable con la indefension aprendida (IA). La teoria de la IA o “learned
helplessness”, se apoya en la teoria de las atribuciones, y afirma que cuando los sujetos
son enfrentados con eventos incontrolables perciben que sus respuestas no controlan las
consecuencias. Esto les lleva a generar una atribucion acerca de la causa de su
impotencia, y la naturaleza de esta atribucion de causalidad determinaré, la formacion o
no, de una expectacion de incontrolabilidad, asi como la intensidad y generalidad de los
déficits de indefension (Weiner, 1974). Se trata de un patron de comportamiento en el
que se atribuyen el éxito académico a causas externas, cambiantes y fuera de su control;
sefialan autocogniciones negativas y manifiestan que su inteligencia, memoria o su

capacidad para resolver problemas son deficientes; experimentan aburrimiento o
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ansiedad frente a las actividades educativas y a medida que aumentan las situaciones
en que fracasan, disminuye su participacion académica, produciendo expectativas de
éxito cada vez menores (Huertas y Ardura, 2004: p.23). Asimismo, se experimentan
expectativas de fracaso mas altas, autoconcepto y competencia percibida mas bajas,
atribuciones causales desfavorables. Por ello, en este patron no se podria pensar que los
estudiantes desarrollen una alta motivacion por el aprendizaje, ni por el lucimiento, ya
que los resultados a obtener no se atribuyen a sus esfuerzos por lograrlos sino a factores
no controlables, generando un “déficit motivacional que se manifiesta en un deterioro
de la ejecucion” (Huertas y Rodriguez Moneo citado en Huertas, 1997: p.186). Pese a
todo lo dicho, la experiencia repetida de fracaso no siempre lleva a pensar que uno no es
capaz (Huertas y Rodriguez Moneo, 1997). Si nos enfocamos desde la perspectiva socio
historica de la motivacién, podremos entender a la motivacion como un proceso desde
el andlisis del contexto al sujeto, a la activacion de un patron personal. La motivacion
no es, entonces, un constructo fijo, sino un proceso en donde la construccion de
patrones motivacionales se lleva a cabo a partir de la actividad del sujeto en su contexto
social, y se va actualizando en cada situacion.

Existe una inconsistencia en los resultados de las investigaciones al comparar
patrones motivacionales de sujetos con retraso mental. Algunos Autores (Balla 'y
Ziegler, 1982; Brengelman, 1975; Crowel, 1963; Fine y Kaldwell, 1967; Floor y Rosen,
1975; Gibson, 1980; Gruen y Zigler, 1968; Harret y Zigler, 1974; Keogh, Cahill y
MacMillan, 1972; Kier y Zigler, 1975; Leahy , MacMillan, 1975; MacMillan, 1977;
MacMillan y Keogh, 1971;Weisz, 1979 vy Ziegler et al., 1972) describen un patrén
motivacional con menores expectativas de éxito y mayores expectativas de fracaso,
marcada tendencia de evitacidn del fracaso, menor motivacion intrinseca, autoconcepto
bajo o irrealmente alto, atribuciones internas del fracaso e IA. Otros autores (Horai y
Guarnaccia, 1975; Jordan y De Charm, 1959; Montero Viejo, 1988; y Reber y Weisz
1981) refieren indefension solo parcial o ausencia de ella, atribuciones sin diferencias
significativas, y ausencia de patrones desadaptativos. Los estudios cuantitativos a través
del uso de escalas presentan problemas metodoldgicos ain no resueltos, por lo que es
posible utilizar el habla privada (HP) como una ventana para investigar los procesos
motivacionales en esta poblacion.

Hace ya algunos afios, en la Facultad de Psicologia de la Universidad Autdbnoma
de Madrid se inicia una linea de investigacion en la que confluyen dos areas de estudio:
la motivacion en el contexto escolar y los estudios sobre el HP (desde la perspectiva
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socio-histdrica), conducida por Ignacio Montero y Juan Antonio Huertas. Dentro de esta
perspectiva ocupa un lugar primordial el estudio del HP como elemento para el analisis
de la motivacion de logro. En este sentido, el HP, supone para nuestra investigacion el
“instrumento” que facilitara el acceso al estudio motivacional. Desde las primeras
aproximaciones al estudio del HP aparecen muestras de que en este fendmeno se
manifiestan elementos motivacionales. Y los trabajos realizados en esta linea dan cuenta
de la potencialidad del analisis del HP para identificar factores motivacionales que se
manifiestan dentro del contexto escolar; ademas ofrece un procedimiento de analisis y
evaluacion de la motivacion aplicable a sujetos de cualquier edad, y en especial respecto
a sujetos con RML en donde resulta complejo aplicar otros instrumentos de medida.

Por ello, consideramos que esta investigacion aportaria un primer acercamiento a la
tematica y los resultados obtenidos podrian ser aplicados en el campo educativo a fin de
enriquecer procesos de aprendizaje de esta poblacion.

Nos preguntamos entonces ¢ que contenido motivacional aparece en las
emisiones de HP de adolescentes con RML que concurren a escuela especial? ¢ Qué
porcentaje de las emisiones corresponde a HP con contenido motivacional y cual a HP
cognitiva? ¢ Qué categorias de HP con contenido motivacional predominan y con qué
patrones motivacionales se relacionan? ¢Existen diferencias en el contenido de HP
motivacional segun la actividad? ¢Existen regularidades en el contenido de las
emisiones de HP en la poblacién? ;Qué vinculacion existe entre los patrones
motivacionales de adolescentes con RML y el de adolescentes neuro tipicos (NT) que
concurren a la misma institucion?

En este trabajo partimos de la hipdtesis de que, los estudios del HP con
adolescentes con RML, nos brindaran informacion relevante para analizar las
caracteristicas de sus patrones motivacionales preponderantes, y que posicionandonos
desde el enfoque socio histdrico entendemos, que no necesariamente coincidiran con el

patrén de 1A.

13



Capitulo 1

Antecedentes

Existe un amplio desarrollo de trabajos sobre motivacion de alumnos en el nivel
secundario a través del abordaje cuantitativo y el uso de escalas. Particularmente en
Argentina podemos encontrar estudios que describen, que las metas de aprendizaje que
los sujetos eligen dependen de los diferentes componentes y las relaciones puestas en
juego en el aula. Entre las metas, las mas elegidas fueron las de aprendizaje, las de no
complicarse la vida y la de la desesperanza aprendida (Aguilera, 2015). Un 40% de los
alumnos muestra motivacion por el miedo al fracaso, un 34% motivacion por el
lucimiento o busqueda de juicios positivos, y un 26% del total se orienta hacia la
motivacidn por el aprendizaje (Amadeo, 2010). Otros estudios muestran diferencias
significativas en las metas, en las atribuciones y en las expectativas de control sobre la
consecucion de las metas, segun el grupo socioeconémico y cultural de pertenencia de

los sujetos (Cattaneo, Huertas y De la Cruz, 2004).

Asimismo, algunas investigaciones sobre patrones motivacionales de sujetos con
discapacidad intelectual sefialan que, se muestra un patron motivacional diferenciado
del resto de los alumnos. Estos patrones se caracterizan por expectativas de éxito bajas y
de fracaso mas altas (Crowel, 1963; Keogh, Cahill y MacMillan, 1972; MacMillan,
1975; MacMillan y Keogh, 1971), mayor tendencia de evitacion del fracaso que de
consecucion del exito (Gruen y Zigler, 1968), autoconcepto ideal y real mas bajos
(Leahy , Ballay Ziegler, 1982 y Ziegler et al., 1972), autoconcepto y autopercepcion de
habilidad y expectativas de éxito irrealmente altos (Brengelman, 1975y Fine y
Kaldwell, 1967), lugar de control externo (MacMillan, 1977) y menor motivacion
intrinseca (Harter, 1978; Harter y Zigler, 1974 y 1983; Haywood y Burke, 1977 y Silén
y Harter, 1985). Dichos estudios indican que los nifios con desarrollo tipico demuestran
mas motivacion de logro que aquellos con retraso mental, en referencia a los cuatro
componentes de la motivacion de logro (Harter y Zigler, 1974). Respecto a las
atribuciones causales se describen que los sujetos con retraso mental que se culpan de
sus fracasos lo aprenden evolutivamente (Harret y Zigler, 1974; Keogh, Cahill y
MacMillan, 1972 y MacMillan y Keogh, 1971), encuentran IA, también de manera
evolutiva (Floor y Rosen, 1975; Gibson, 1980 y Weisz, 1979), e 1A solo parcial (Reber
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y Weisz, 1981). En cambio, otros autores no encuentran 1A (Horai y Guarnaccia, 1975;
Jordan y De Charm 1859 y Montero Viejo, L., Mendieta Fernandez, R., Garcia Agius,
D., Pérez Diaz-Flor, C., 1988), y plantean que no hay diferencias significativas entre el
grupo de sujetos con desarrollo tipico y el grupo de sujetos con retraso mental, respecto
de las atribuciones causales en condiciones de éxito o de fracaso (Montero Viejo, et al.,
1988). Ademas, describen una correlacion alta entre autoconcepto y rendimiento en
sujetos con RML (Guthrie, G.; Butler, A.; Gorlow, L., 1963). Otros trabajos, ponen a
prueba el entrenamiento motivacional con un resultado significativo, concluyendo que
una estructura cooperativa apunta un resultado positivo sobre el rendimiento (Montero
Viejo y Alonzo Tapia, 1996). Es importante destacar que se ha puesto el énfasis en los
problemas de medicion y la necesidad de construir indices adecuados de desarrollo de la
motivacion de logro (Harter y Zigler, 1974).

En referencia a los instrumentos de medicion de la motivacion para diferentes
grupos etarios, encontramos que el desarrollo y la validacion para la poblacidn espafiola
de los cuestionarios MAPE |, EAT, ECO, MAPE II, EMA Il y MAT aportan
herramientas validas y fiables a los fines de investigar indices adecuados en la
motivacidn y demuestran la potencia de dichos cuestionarios para estudiar la temética
(Alonzo Tapia, 1987). Los trabajos realizados por Alonzo Tapia y equipo demuestran la
fertilidad de los métodos cuantitativos para describir y analizar los procesos
motivacionales (Alonzo Tapia, 1987 y Alonzo Tapia 2014). En Argentina han sido
utilizados en numerosas investigaciones con sujetos con desarrollo tipico (Aisenson,
Valenzuela, Celeiro, Bailac y Legaspi, 2010; Aguilera, 2015; Amadeo, 2010; y
Cattaneo, Huertas y de la Cruz, 2004; entre otras). Sin embargo, no se encontraron
escalas validadas para investigar con poblacion de sujetos con RML.

En otra linea de investigacion, los estudios a través del HP hacen posible
conocer procesos cognitivos y metacognitivos como el de la motivacion, y ofrecen un
proceso de analisis en sujetos en donde no se puede aplicar otros instrumentos de
medida. Subrayamos que los primeros trabajos empiricos sobre habla privada (HP)
enfocados desde la teoria socio historica fueron realizados por el mismo Vygotsky.
Luego, inspirados en su teoria, numerosos autores han seguido realizando estudios sobre
el tema. En las Gltimas tres décadas se han realizado un gran nimero de trabajos que
investigan la relacion entre HP y autorregulacion (Berk y Spuhl, 1995; Fernandez y
Fradley, 2005; Méndez Sanchez, 2012; Montero, de Dios y Huertas, 2001; Winsler, De
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Ledn, Wallace, Carlton, y Willson Quayle, 2003). Los mismos, informan una incidencia
de aparicion de HP del 100% de los casos (Berck y Landau, 1993; Patrick y Abravel,
2000). Algunos estudios sobre el HP en adolescentes y adultos confirman que la
mayoria, en ambos casos, utilizan HP para resolver tareas con fines similares a los
nifios, y se encuentra una correlacion directa entre HP y desempefio. Se observa que el
uso de HP surge frente a tareas cognitivamente demandantes. Si bien el campo de
estudios sobre esta temética es mas abundante en la nifiez, se trata de una estrategia
cognitiva utilizada durante todo el desarrollo. En tal sentido, diversos autores (Duncan y
Cheyne 1999; Duncan y Tarulli, 2009; Hontou y Moreira, 2015; John-Steiner, 1992;
Kronk, 1992; Sanchez y De la Mata 2006; Winsler, y Naglieri, 2003) afirman que el HP
continta siendo una herramienta para la solucién de problemas durante la juventud y la
adultez. Ademas, se encontré que el HP emitida es mayor cuando el sujeto se encuentra
con pares o solo con un adulto, demostrando que la influencia social favorece su
aparicion (Diaz, 1995). Respecto a la relacion entre HP y dificultad de la tarea,
diferentes trabajos (Azmitia, 1992; Behrend et al., 1987; Berk y Spuhl, 1995; Diaz, Neal
y Amaya-Williams, 1993; Duncan y Pratt, 1997; Winsler y Diaz, 1995), concluyeron
que la dificultad de la tarea afecta la emision de HP, y ésta, es mayor en tareas de

dificultad moderada, que en las de muy alta 0 muy baja dificultad.

Las investigaciones que estudiaron la relacion entre HP y CI en nifios
encontraron que la misma no es lineal sino cambiante en diferentes momentos del
desarrollo, y se basa en el desarrollo cognitivo, de modo que, en las diferentes edades,
resulta de una interaccion significativa entre edad y CIl. Un Cl alto en edades tempranas
(4 a 6 afnos) se relaciona con mayor cantidad de emisiones de HP que en los nifios con
Cl estandar. Sin embargo, un Cl alto en edades mayores (7 a 10 afios) se relaciona con
menor cantidad de emisiones de HP que en nifios con CI estandar (Berk, 1986; Burnnet,
1996; Frauenglass y Diaz, 1985 y 1987; Kohlberg, Yaeger y Hjertholm, 1968; y
Montealegre, 1994). Confirmando, de este modo, que la hipdtesis vygotskyana del
desarrollo curvilineo del HP sigue la edad mental y no la edad cronoldgica. Respecto a
la relacion entre HP y Cl en jovenes y adultos, Glenn y Cunningham (2000), realizaron
un estudio indagando la misma, en jovenes con Sindrome de Down, cuyas edades
mentales comprenden entre los 2 y 12 afios. Las conclusiones son similares a los

trabajos anteriores en el sentido que confirman un desarrollo curvilineo de HP siguiendo
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la edad mental y no la cronoldgica. No encontramos estudios que indaguen la relacion

entre HP y CI en edades mentales adultas.

En trabajos acerca de la funcion motivacional del HP existen algunas lineas de
investigacion centradas en el estudio del HP, su funcién motivacional, y su importancia
en la internalizacion y autorregulacion de los procesos motivacionales (Chiu y
Alexander, 2000; Méndez Sanchez, 2012; Montero et al. 1998, Montero, de Dios y
Huertas 2001; Montero y Huertas, 1995 y 1999). En un estudio realizado con nifios en
contexto natural de aula, se encontrd que entre un 15% y un 18% de las emisiones de
HP, corresponde a HP motivacional. En situacién de laboratorio la emision de HP con
contenido motivacional se incrementa y alcanza el 28%. Estos porcentajes refieren al
HP con contenido motivacional de logro, y confirman que la presencia del contenido
motivacional del HP en nifios es relativamente estable. También encontraron una
relacién significativa entre HP motivacional (evaluaciones y con contenido emocional)
e indicadores motivacionales como el rendimiento y la persistencia (Montero y Huertas,
1999). Ademas, se encontraron relaciones entre emision de HP autorreforzadora y
conductas de motivacién de logro, de persistencia y busqueda de independencia en la
tarea (Chiu y Alexander, 2000).

En esta misma linea de investigacion, Montero y de Dios (2004 y 2003)
realizaron un exhaustivo trabajo sobre la funcién motivacional del HP en nifios. La
primera parte del mismo esta destinada a superar problemas de la investigacion sobre el
HP. El trabajo muestra presencia de HP en casi la totalidad de la muestra y destacan la
necesidad de trabajar la familiarizacion del sujeto con el investigador previamente al
experimento. Ademas, demuestra la utilidad de la calibracion del nivel de dificultad, en
la actividad del experimento para cada sujeto; logrando asi que cada uno realice la
actividad en su nivel moderado de dificultad, lo que favorece la emision de HP.
También, informan mayor produccion de HP en condiciones normales que con
indicacidn de no hablar o con musica (obstaculizada), y mayor cantidad de emisiones en
nivel medio de dificultad. Ademas, afirman que el HP favorece el rendimiento en tareas
de dificultad media (més en emisiones libres que obstaculizadas), y en dificultad alta o
baja no hay efectos sobre el rendimiento. Afirman que el nivel de instruccion no
produce un efecto significativo sobre las emisiones de HP y no se detecta descenso de
HP con el desarrollo. Se descarta que el HP cognitiva sea mas numerosa que el HP

motivacional y afirman que el HP cumple una funcion reguladora de la motivacion.
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Las conclusiones enuncian que el contenido motivacional de logro tiene un peso
importante dentro de las emisiones. En sintesis, EI HP permite observar los
componentes motivacionales: expectativas de resultado, atribuciones causales de los
resultados, evaluaciones del resultado con un contenido emocional neutro, evaluaciones
del resultado con carga emocional asociada, reacciones emocionales, y mensajes

orientados a la busqueda de juicios positivos de competencia o lucimiento.

Estudios posteriores, relatan que, en nifios entre 5 y 10 afios, hay 3 tipos de
discurso estadisticamente diferentes en su contenido motivacional y emocional
dependiendo del nivel de dificultad de la tarea (Montero y de Dios, 2014). Ademas,
analizan la aparicion y evolucion del HP con contenido motivacional, informando que
todos los sujetos de la muestra emitieron HP independientemente de su edad. Los
resultados muestran diferencias en la frecuencia de aparicion de cada elemento
motivacional en funcién de la edad indicando que aparecen desde el inicio de la
escolaridad algunos elementos que configuran la motivacion por el aprendizaje en las
primeras fases de desarrollo, mientras que los elementos ligados a patrones de
motivacion por el lucimiento presentan una adquisicion més tardia en el desarrollo
(Montero, de Dios y Huertas, 2014).

Cabe destacar que, a pesar de los progresos en estas lineas de investigacion
orientadas al estudio de los avances en la comprension del papel del lenguaje en la
autorregulacion cognitiva, no encontramos trabajos sobre la motivacién hacia el

aprendizaje de adolescentes con RML a través de estudios del HP.
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Capitulo 11

La Motivacién

La problematica de la motivacion por el aprendizaje continda vigente en las
aulas, y constituye para algunos un problema no resuelto (Aguilera, 2015). Se trata de
una variable fundamental para la adquisicion de conocimientos, siendo un elemento

sustancial en el logro de aprendizajes en contextos aulicos (Aguilera, 2008).

2.1 La motivacion y la motivacion por aprender

La palabra motivacién proviene de la expresion del latin “movere”, que significa
mover. Motivacion significa moverse hacia. Se asocia la motivacion con la forma en
que la conducta se inicia, se energiza, se sostiene, se dirige y con el tipo de reaccion
subjetiva que entra en juego cuando se realiza una actividad. Podria decirse que esta
relacionada con la energia de activacion necesaria para involucrarse en una tarea. La
motivacion es “un proceso psicoldgico (no meramente cognitivo, la energia que
proporciona la motivacién tiene un alto componente afectivo, emocional) que determina
la planificacion y la actuacion del sujeto” (Huertas, 1997, p. 65). El concepto
“motivacion” aplica al acto voluntario y se trata de un proceso dindmico y no un estado
fijo; para que el acto sea motivado debe tener un caracter activo y voluntario, persistir
en el tiempo, vincularse con necesidades adaptativas, involucrar componentes afectivo-
emocionales y dirigirse a una meta (Huertas y Ardura, 2004). McClelland define la
motivacion como la fuerza que nos mueve a realizar actividades. Afirma que estamos
motivados cuando tenemos la voluntad de hacer algo y ademéas somos capaces de
perseverar en el esfuerzo que ese algo requiera, y durante el tiempo necesario hasta
lograr el objetivo propuesto. La motivacion es el “por qué” del comportamiento y se

relaciona con la capacidad y el poder de llevar a cabo proyectos.

En la segunda mitad del Siglo XX, se comienza a vincular el constructo
Motivacidon con el de Aprendizaje. Gage y Berliner (1988) describieron tres maneras en
que la motivacion afecta al aprendizaje. La primera destaca como la motivacion

instituye un refuerzo, ya que las personas consideraran como valiosas diversas
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cuestiones que dependeran de sus intereses y motivos. La segunda se relaciona con
orientacion a objetivos, al explicar la razon por la cual una persona lleva a cabo una
secuencia de conductas dirigida a un fin. En tercer lugar se subraya su relacion con la
persistencia, ya que sera la motivacion la que determine la cantidad de tiempo que se
dedique a una actividad. Este factor se considera de suma importancia, al demostrar
cémo el tiempo sumado al esfuerzo destinado a una tarea predice el desempefio en la
misma (Ciacciulli, Mazza y Soto, 2013). Existen numerosos factores cognitivos y

afectivos que inciden en el proceso.

Segun Huertas y Ardura (2004) motivacion es una de las palabras que méas suenan
en los entornos educativos desde ya hace un tiempo, y en el plano educativo, la
motivacion debe ser considerada como la disposicion positiva para aprender y continuar
haciéndolo de una forma autonoma. La motivacion se constituye en el motor del
aprendizaje; es esa chispa que permite encenderlo e incentiva el desarrollo del proceso
(Ospina Rodriguez, 2006). Cuando se habla de la motivacion por aprender de alumnos
se suele hacer alusion al interés por conocer los contenidos que se ensefian en los
contextos académicos, desatendiéndose la motivacion por aprender que se produce en
los contextos cotidianos (Rodriguez Moneo, 2009). Uno de los aspectos mas relevantes
para que se dé el aprendizaje es la motivacion y no hay duda alguna acerca de que

cuando esta no existe, los estudiantes dificilmente aprenden.

2.2 Principales modelos tedricos de la motivacion

El panorama actual sobre la motivacion se inscribe dentro de un nimero
considerable de perspectivas tedricas que aglutinan un amplio abanico de constructos
estrechamente relacionados. Si revisamos su evolucion historica, podemos encontrar
que la motivacion ha sido abordada desde numerosos y variados enfoques, que incluyen
conceptos importantes para la comprension del fenémeno motivacional en su conjunto.
Los principales son la tradicion del instinto al motivo, la perspectiva psicoanalitica, el

enfoque conductista, el enfoque humanista, y el enfoque cognitivo.
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2.2.1 Enfoques de la motivacion a través del tiempo

Hacia finales del siglo XIX 'y principios del XX, el enfoque evolucionista de
teorias como la del Instinto-Motivo condujo a pensar la conducta humana en términos
instintivos, a partir del comportamiento animal. Asi, se afirmaba la existencia de
instintos basicos, heredados, comunes a todos los seres humanos, que predisponen a
realizar ciertas conductas automaticas dirigidas hacia la concrecién de fines. (Ciacciulli,
Mazza y Soto, 2013). A la luz de la teoria Darwiniana, se plantea que el origen de todas
las propensiones humanas debe surgir de instintos heredados, establecidos para
adaptarse al entorno (Huertas, 1992). La concepcion de que las conductas humanas
tenian una base instintiva fue adoptada por muchos de los primeros psicélogos, como
Herbert Spencer y William James, quienes, en 1890, llegaron a popularizar una teoria
instintiva de la motivacion. Sin embargo, la formulacion mas difundida y de inevitable
referencia es la de William McDougall (1871-1938), ya en los comienzos del siglo XX.
McDougall plantea que las metas o propdsitos que dirigen nuestras acciones derivan de
instintos o de preferencias basicas (Huertas, 1992). Entendia que el organismo no era
capaz de realizar ninguna actividad sin los instintos, que éstos eran los Gnicos motores
de la conducta, responsables de su activacion y direccionalidad hacia objetos
determinados. Sefialaba que la motivacién se trataba de factores internos
desencadenantes de la conducta (Mayor y Tortosa, 2005). Asi, planteaba una listas de
instintos que fueron creciendo llegando a 6000 (aunque nunca contaron con
comprobacion cientifica) (Huertas, 1992). Esto provoc6 numerosas criticas y llevo a la
desaparicion del instinto en la literatura cientifica a partir de la década del veinte, lo que

provocd la decadencia de las grandes teorias instintivas (Mayor y Tortosa, 2005).

En el transcurso del Siglo XX, la Tradicién Psicoanalitica, de la mano de Freud,
retomara el concepto de instinto, y lo distinguira de otro de sus conceptos
fundamentales: la pulsion; situada en la obra de Freud como estructurante del aparato
psiquico (Ciacciulli, Mazza y Soto, 2013). El psicoanalisis explicara entonces que
estamos gobernados por el deseo (que surge de nuestro inconsciente). Esa fuerza
energética se vehiculiza en las pulsiones. El psicoandlisis organiza las fuerzas
motivacionales en dos grandes grupos: pulsion de vida y pulsion de muerte (Huertas
1992). La pulsién es, entonces, el motor motivacional en el ser humano. Freud no
entiende la pulsion como anteriormente se entiende al instinto. Concretamente Freud

instala la diferencia entre instinto y pulsion. Se trata de un proceso dindmico cargado de
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energia cuyo origen esta en una zona del cuerpo. Llama necesidad al estimulo pulsional;
y lo que cancela esa necesidad es la satisfaccion. La meta de la pulsion en todos los
casos es la satisfaccion. Los caminos hacia la satisfaccion pueden ser diverso y
presentar multiples metas. Se trata de un concepto limite entre el plano mental y el
bioldgico (Freud, 1914).Un contraste destacable con el periodo precedente es el hecho
de que ya no se estudian la conducta animal y la humana como homologas, sino que se
culturiza la motivacion, cuando se la ubica dentro de los pardmetros de la pulsion,

pasando a la esfera de lo propiamente humano (Ciacciulli, Mazza y Soto, 2013).

Durante la segunda parte del Siglo XX, desde el conductismo se buscara la
objetividad de una manera diferente a como lo hicieron los enfoques contemporaneos.
Se dejara de lado la dimension subjetiva y la introspeccion, y se retomara el concepto de
impulso como protagonista en el estudio de la motivacion. (Ciacciulli, Mazza y Soto,
2013). La perspectiva subraya el papel de las recompensas y los castigos en la
motivacién y parte del supuesto de que las personas suelen realizar comportamientos
con el objetivo de obtener algn beneficio y evitan o dejan de hacer aquellas conductas
que conllevan un dafio. Se trata de eventos positivos 0 negativos que pueden motivar el
comportamiento. En cuanto a la modificacion de las conductas, el conductismo propone
diferentes métodos: el reforzamiento, la extincion y el castigo. El reforzamiento consiste
en generar un estimulo (refuerzo), posterior a una situacion, para que la persona repita o
elimine la conducta desarrollada en condiciones similares. Los refuerzos pueden ser
positivos 0 negativos. Los positivos (recompensas) se destinan a aumentar la
posibilidad de que una respuesta determinada se lleve adelante, el principio del
mismo establece que: si una persona desarrolla una conducta que inmediatamente es
seguida por un reforzador positivo, es méas probable que esa persona repita la conducta
cuando se enfrente a una situacion similar. El refuerzo negativo, se utiliza, para
eliminar una conducta, pero en este caso se utiliza un estimulo considerado aversivo.
En lo que respecta al castigo, se advierte que se administra una consecuencia aversiva
a la aparicion de una conducta no deseada, para que la persona aprenda lo que no
tiene que hacer. La extincidon, consiste en dejar de reforzar una conducta. Se produce la
extincién de una conducta cuando no se presenta el estimulo reforzador para
mantenerla, de modo que el comportamiento se va debilitando. (Naranjo Pereyra,

2009).
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Tambien en la segunda mitad del siglo XX, y en contraste con las
investigaciones conductistas, basadas en la conducta animal, y a las teorias
psicoanaliticas, preocupadas principalmente por la psicopatologia, el enfoque humanista
subraya la radical especificidad de los motivos humanos (Mayor yTolosa 2005) y pone
el acento en las capacidades del ser humano para desarrollarse. Entiende al ser humano
como un sistema en el cual, cuando un motivo afecta una parte, afecta a toda la persona.
Dentro de este enfoque podemos encontrar la “Teoria de la jerarquia de las
necesidades”, propuesta por Abraham H. Maslow, (1943) que desarrolla una teoria en la
cual las necesidades se organizan jerarquicamente, donde unas son prioritarias y solo
cuando estas estan cubiertas, se puede ascender a necesidades de orden superior. Una
vez satisfechas una serie de necesidades, estas dejan de fungir como motivadores. De
acuerdo con la teoria de Maslow las necesidades se satisfacen en el siguiente orden,
primero las necesidades basicas y luego las necesidades mas altas: Necesidades
fisiologicas (necesidades béasicas: alimento, abrigo, descanso), necesidades de seguridad
(asegurar la sobrevivencia), necesidades de amor y pertenencia (sociales y relacionadas
con el deseo de recibir el afecto de familiares, amigos y de una pareja), necesidades de
estima (relacionadas con el sentirse bien acerca de si mismo), necesidades de
autorrealizacion (necesidades de crecimiento, de realizacion del propio potencial, la
autonomia, la independencia y el autocontrol), necesidades de conocer y entender el
mundo que rodea a la persona y la naturaleza, y necesidad de satisfaccion estética,
referida a las necesidades de belleza, simetria y arte en general (Naranjo Pereira, 2009).
Mas adelante, Clayton Alderfer se fundamenta en la Teoria de la jerarquia de las
necesidades de Maslow, y agrupa las necesidades en tres tipos: existencia (son aquellas
necesidades basicas y materiales: necesidades fisioldgicas y de seguridad), relacion
(necesidades sociales y de aceptacion), y crecimiento (incluyen el reconocimiento, la

autoestima y la autorrealizacion), (Trechera, 2005).

La teoria de los constructos personales es presentada por Kelly en 1955, y
constituye un antecedente para la posterior formulacion de la teoria atributiva de Weiner
en 1974 dentro del cognitivismo. Segun la teoria de Kelly, los individuos son activos de
forma continua y los conocimientos determinan la conducta. Con frecuencia su teoria se
asocia mas al modelo cognitivo que al humanista. Aunque acarrea importantes

problemas en orden a la verificacion empirica de sus hipotesis (Mayor y Tolosa 2005).
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2.2.2 Enfoque cognitivo y sus teorias

Hacia la segunda mitad del Siglo XX, la Tradicion Cognitiva, instala el analisis
del procesamiento de la informacién y de los estados centrales en el centro de la escena,
y rompe con el conductismo. Weiner, considerado un importante exponente de esta
tradicion, define la motivacion como el deseo de recabar informacion valida con el fin
de posibilitar una buena autoevaluacion. Plantea que, cbmo comprendamos nuestras
propias acciones y las de nuestro entorno determinara nuestro accionar subsiguiente
(Ciacciulli, Mazza y Soto, 2013). El enfoque cognitivo enfatiza que aquello que la
persona piensa sobre lo que puede ocurrir, es importante para determinar lo que
efectivamente sucede (Naranjo Pereira, 2009). Las personas tienen creencias y
planifican muchas de sus acciones en base a ellas. Las creencias afectan las
motivaciones y estdn modeladas segln el contexto sociocultural (Cattaneo, 2004). Por
otra parte, las personas no sélo construyen creencias sobre el mundo, sino también sobre
si mismas, y ambas, se encuentran interrelacionadas (Guidano, 1991). Las teorias mas
relevantes dentro de este enfoque son: la Teoria clésica de la Motivacion de Logro, las
Teorias de Metas, la Teoria de la Motivacion Intrinseca, la Teoria de las Atribuciones,

la Teorias de expectativa valor, y la Teoria de la valia personal.

La teoria clasica de la motivacién de logro es la primera y mas robusta teoria
sobre la motivacion. El autor que le dio origen, Henry Murray (1938), propuso crear una
clasificacion de necesidades o motivos humanos que explicasen la conducta: necesidad
de afiliacion, necesidad de dominancia y necesidad de logro. Atkinson (1964) y
McClelland (1985) continuaron con esas ideas centrandose en el motivo de logro,
definido como el interés creciente por conseguir estandares de excelencia, una tendencia
a buscar el éxito en tareas que implican un desafio. Atkinson y Feather (1966, 1992)
consideran que los determinantes principales de la motivacion de logro son tres: el
motivo de logro que se desarrolla con la socializacion y proviene de enfrentar el
conflicto entre dos tendencias (conseguir el éxito y evitar el fracaso), las expectativas de
éxito (se refiere a la anticipacién y estimacidn que el sujeto hace sobre las tareas), y el
grado de incentivo que supone conseguir el éxito en un momento determinado y que se
deriva del desafio que supone la tarea (Cattaneo, 2004). McClelland refuerza la idea de
que la fuerza del motivo depende mas del aprendizaje social que de la necesidad. El
autor afirma que los seres humanos vienen predeterminados a responder a ciertos

incentivos o estimulos naturales. Estos se combinan formando una red compleja de
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situaciones, emociones, metas, expectativas 0 cogniciones. Este proceso se articula en la
interaccion social, con la intervencion de valores culturales y sociales y el propio
desarrollo cognitivo, que al incrementar la capacidad hace variar los motivos (Huertas,
1997).

En la actualidad la teoria clasica ha tenido cierta continuidad bajo el amparo de
lo que se denomina teoria de las metas. (Curione y Huertas, 2011). La teoria de Metas
postula como principio bésico que los seres humanos organizan sus actividades
dirigiéndolas a determinados objetivos, los cuales pueden variar. Existen diferentes
tipologias de metas. Por un lado, Dweck y Elliot (1983) plantean que las metas son
representaciones cognitivas de los propositos que los sujetos pueden adoptar en
diferentes situaciones en las que intentan lograr algo. Estos autores clasifican a las
metas aludiendo al nivel de dificultad de las mismas, y las distingue en: faciles, de
dificultad moderada, y dificiles. Ademas, establecen dos grandes grupos de metas:
metas de aprendizaje y metas de ejecucion o rendimiento y desarrollan un modelo que

organiza las maneras de orientarse hacia una meta educativa.

En lo especifico de los contextos escolares o de tareas que se relacionen con el
aprendizaje, las personas pueden adoptar dos tipos de orientaciones hacia las metas:
intrinsecas y extrinsecas (L6pez Frutos et al., 2005). En la mayoria de las situaciones,
los sujetos, no optamos por una meta simple, generalmente seguimos la combinacién de
mas de una meta (Huertas y Ardura, 2004). Esta idea de patrones motivacionales que
incluyen el efecto combinado de multiples metas permite comprender mejor nuestros
modos cotidianos de plantearnos una actividad compleja o de larga duracion (Curione y
Huertas, 2011).

La motivacién intrinseca hace referencia a situaciones donde la persona efectla
actividades por el gusto de hacerlas, independientemente de que obtenga o no una
recompensa por eso. La motivacion extrinseca se trata, en cambio, de situaciones donde
la persona realiza actividades con fines basicamente instrumentales o por motivos
externos a la propia actividad, como obtener un beneficio. La motivacion interna y el
interés intrinseco en las actividades académicas aumentan cuando la persona puede
elegir y tomar la responsabilidad personal de su aprendizaje, instaurar sus propias
metas, planear como llegar a ellas y monitorear su progreso. Por otra parte, cuando sus

habilidades son altas, pero las actividades no representan un desafio, el resultado es el
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aburrimiento. Cuando el nivel de desafio de la actividad y los niveles de habilidad son
bajos, se experimenta apatia. En cambio, cuando se enfrenta una tarea desafiante para la
que no se cree tener las habilidades necesarias, se experimenta ansiedad (Naranjo
Pereira, 2009). La orientacion a metas intrinsecas se relaciona con la orientacién del
sujeto hacia tareas centradas en el aprendizaje, es decir, su patron motivacional se
caracteriza por una alta motivacién por aprender. (Huertas y Rodriguez Moneo, 1997).
Por el contrario, la orientacion a metas extrinsecas se caracteriza por estar orientada
hacia metas de ejecucion, se aproximan a la tarea fijandose en el resultado material y en
los juicios que se emiten sobre ella (Huertas, 1997). Este tipo de metas dan lugar a un
patron motivacional llamado motivacién por ejecucion, que presenta dos variantes:
aproximacion (motivacion por el lucimiento) en donde el sujeto se encuentra interesado
en la busqueda de juicios positivos, de proporcionar una buena imagen de si mismos; y
evitacion (motivacion por el miedo al fracaso), es decir, la evitacion de juicios
negativos. Se genera una pauta de actuacion semejante a la 1A (Huertas y Rodriguez
Moneo, 1997).

La teoria de las atribuciones no aporta un andlisis conceptual de la causalidad,
interesandose por la asignacion de la responsabilidad de un hecho. Sino que propone
que las personas realizan atribuciones de causalidad que tienen efectos sobre las
emociones, el pensamiento, la motivacion, el comportamiento y la autoestima. En esta
teoria, las emociones se consideran el resultado de atribuciones causales que inciden
sobre las expectativas de éxito y, por ende, en la motivacién que activa el
comportamiento. De este modo, las expectativas altas facilitan la motivacion y las bajas
la desmotivacién. Las atribuciones se consideran como las causas percibidas de un
comportamiento. Rotter (1954) es el primero en hablar de locus de control (lugar de
control), que alude a la causalidad percibida por el individuo, de los resultados de la
conducta. El individuo puede concebirse como responsable de su propio rendimiento
(control interno) o puede ver como responsables a otros (control externo) (Garcia
Lopez, 2006). Se pueden describir cuatro tipos de estilos atributivos: el externalista
(tanto los éxitos como los fracasos se atribuyen a causas externas), el internalista (tanto
los éxitos como los fracasos se atribuyen a causas internas de la persona-capacidad,
esfuerzo), el egoista (los éxitos se atribuyen a causas internas y los fracasos a causas
externas), y el depresivo (los éxitos se atribuyen a causas externas y los fracasos a

factores internos). Heider presenta también diversas dimensiones de la atribucion
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causal: situacion, tiempo y control; estas se manifiestan asi: situacion (global o
especifica), tiempo (estable-inestable) y control (incontrolable o controlable) (Bisquerra,
2000). Weiner (1974) proporciond la base empirica para elaborar una teoria de la
atribucion de las conductas orientadas al logro, que afirmé que las manifestaciones de la
motivacion por el rendimiento también estan influenciadas por los procesos
inferenciales y cognitivos. Entre ellos, los que afectan principalmente la conducta
relacionada con el logro, son las atribuciones causales. Estas, hacen referencia a causas
percibidas de fracaso y de éxito (los alumnos atribuyen sus éxitos y sus fracasos sobre
todo a la habilidad, el esfuerzo, la dificultad de la tarea y la suerte). Por otra parte las
necesidades de logro pueden ser consideradas como disposiciones cognitivo causales.
Develandose alli la importancia de los niveles (alto y bajo) de necesidad de logro. Para
el autor las atribuciones son las explicaciones acerca de las causas de los resultados
(éxitos o fracasos) de nuestra conducta. Las causas a las que se suele recurrir estan
influidas por maltiples factores, tales como el mismo resultado, el papel que se juega, la
edad, la naturaleza de la tarea, las demandas e incluso la cultura a la que se pertenezca
(Mendez Sanchez, 2012). Weiner combiné los factores de influencia (externos e
internos) de Heider con el locus de causalidad de Rotter obteniendo una clasificacion de
determinantes percibidos de la conducta del rendimiento. (Garcia Lépez, 2006). Estos
determinantes se clasifican del siguiente modo: 1- Internas o externas al individuo. 2-
Estables o inestables a lo largo del tiempo. La primer dimension, distingue entre las
“causas internas”, localizadas dentro de una persona, tales como inteligencia, esfuerzo o
atractivo fisico, y “causas externas” como la dificultad de la tarea o suerte. Una la
segunda dimension, las causas difieren en “estabilidad” a 1o largo del tiempo. La
capacidad, por ejemplo, es percibida como relativamente duradera, en oposicion al
esfuerzo, el cual puede variar de manera considerable dentro de un periodo corto. Por
tanto los resultados percibidos como causados por la capacidad predicen el desempefio
en el futuro con mayor precision que los resultados atribuidos al esfuerzo. Una tercera
dimension, consiste en la “controlabilidad” y se relaciona mucho con la evaluacion de
las consecuencias de la conducta. Se asume que una persona tiene mas control sobre el

esfuerzo que sobre la capacidad. Weiner resume lo anterior en la siguiente tabla:
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LUGAR DE CONTROL  ESTABILIDAD CONTROLABILIDAD

INTERNAS ESTABLES NO CONTROLABLES
CONTROLABLES

VARIABLES NO CONTROLABLES
CONTROLABLES

EXTERNAS ESTABLES NO CONTROLABLES
CONTROLABLES

VARIABLES NO CONTROLABLES
CONTROLABLES

La teoria de las expectativas de VVroom, postula que las personas se motivan a
Ilevar adelante una tarea y esforzarse para alcanzar una meta si creen en su valor, si
tienen certeza de que su conducta contribuira a lograr esa meta y si saben que una vez
que alcancen la meta recibirdn una recompensa, de tal manera que el esfuerzo valga la
pena. Para VVroom, la motivacion es el resultado de tres variables: valencia, expectativas
e instrumentalidad. La valencia se refiere al valor que la persona aporta a cierta
actividad, el deseo o interés que tiene en realizarla. Las expectativas se definen como las
creencias sobre la probabilidad de que un acto irad seguido de un determinado resultado.
La instrumentalidad se refiere a la consideracién que la persona hace respecto de que si
logra un determinado resultado, este servira de algo (Naranjo Pereira 2009).

2.3. El desarrollo de la motivacion desde la perspectiva sociocultural

Entre los estudios mas recientes que derivan de la perspectiva cognitiva, se
subraya el papel de la motivacion de los sujetos, la interpretacion y las creencias sobre
las situaciones, y se considera que dichas creencias son especificas del contexto. En esta
linea, Huertas (2003), incluye la variable sociocultural en el estudio de la motivacion y
propone un cambio de perspectiva, para entender la motivacion como un proceso desde
el andlisis del contexto al sujeto, a la activacion de un patron personal. EI proceso de
construcciodn de patrones motivacionales se lleva a cabo a partir de la actividad del
sujeto en su contexto social, donde interioriza motivos y patrones en su intercambio con

los otros.
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Pero, ¢qué son los patrones motivacionales? Una persona al motivarse decide
coémo activarse y orientarse después de haber interpretado cada contexto cotidiano y
optado por una forma de proceder y por una meta de entre las que dispone en su
repertorio personal y ha aprendido de forma implicita o explicita de su actividad con los
demas. Las tendencias motivacionales no serian entonces rasgos que tienden a
estabilizase en la personalidad de cada uno. Seria la actualizacion de uno de los muchos
patrones motivacionales que tenemos y estan en ese entorno concreto. Esta posicion nos
situa ante la necesidad de conocer ese repertorio de patrones motivacionales mas o
menos tipicos que cada estudiante tiene y la conveniencia de saber como los actualiza 'y

define en un momento y en un lugar, determinados. (Huertas y Ardura 2004).

El desarrollo tedrico de Huertas y Agudo (2003), incluye la variable
sociocultural en el estudio de la motivacion y es desde esta perspectiva, que los autores
denominan “motivacion situada”, ya que el proceso de construccion de patrones
motivacionales se lleva a cabo a partir de la actividad del sujeto en su contexto social.
Uno de los principales aportes del enfoque sociohistorico al estudio de la motivacién
reside en una concepcion del desarrollo ontogenético que aporta un modelo explicativo
de las razones por las cuales se produce dicho desarrollo. En este proceso se le adjudica
al sujeto un papel activo dentro del mismo. Entonces el desarrollo de los factores
motivacionales se entiende como un proceso de construccion del sujeto, influido por su
interaccidn con la sociedad, fuertemente influenciada por el contexto. Desde la
perspectiva sociohistorica se entiende que la motivacion se construye e internaliza desde
muy temprana edad y luego va modificandose a través del tiempo. La adquisicion y
apropiacion de los elementos motivacionales presentes en la cultura y sociedad se llevan
a cabo en un proceso de internalizacion, a través de elementos mediadores como el

lenguaje (Montero y de Dios, 2004).

La forma de construir y delimitar los primeros patrones motivacionales viene de
la mano del proceso de socializacién. Los padres son los principales agentes en este
proceso, especialmente en los primeros momentos de la vida. Ellos trasmiten sus
valores, metas y propositos a largo plazo. Esta transmision no se produce de forma
explicita y congruente, salvo cuando le amonestan, corrigen o explicitan una meta social
altamente relevante. La mayoria de las veces muchos de esos valores se transmiten de

forma implicita en los comentarios y gestos del dia a dia y también a través de cuentos
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morales o de juegos (Huertas y Ardura, 2004). Las narraciones dispuestas por una
cultura para transmitir modelos culturales, tienen un papel destacado para proporcionar
fuerza directiva. Los cuentos evidencian roles sociales, muestran metas y pautas de
accion, los personajes de la narracion brindan modos de percibir el mundo, de
comprender las necesidades y las obligaciones inherentes al papel de cada uno en la
trama. Quienes relatan el cuento (padres o docentes), actlian introduciendo el sentido de
la accion y de sus pensamientos y motivos en los nifios, con el objetivo implicito o
explicito de que aprendan el guion cultural de la accion humana con sus metas y
emociones. En sintesis, los cuentos ensefian esquemas motivacionales, no s6lo porque
muestran metas apropiadas e inapropiadas, sino también porque proporcionan ejemplos
de acciones humanas meritorias. Los nifios, captan los mensajes y los prueban en la vida
cotidiana. Entre los tres y cuatro afios, ya han aprendido a usar sus narraciones, ya saben
halagar, justificar, obtener lo que pretenden, engafar, inventar, imaginar etc. Es decir,
ya usan sus patrones motivacionales con cierta eficacia. En este proceso, hay que
sefialar otras actividades de los nifios que constituyen una préctica social trascendente a
la hora de transmitir modelos. Se destaca la importancia de juegos para generar modelos
motivacionales, sobre todo en situaciones que requieren resolver conflictos. Por
ejemplo, los juegos fisicos que incluye competicidn, ensefian pautas de accion
relacionadas con el logro. Otros juegos de estrategias, permiten ejercitarse con aspectos
relacionados con el poder y la obediencia. Y los juegos que demandan adaptarse a
factores no controlables, con cierto carécter azaroso, inciden en la formacion de
patrones de responsabilidad y toma de decisiones (Cattaneo, 2004). De este modo a
partir de la interaccion con el medio los nifios van construyendo patrones

motivacionales que se van actualizando en cada situacion.

Se considera que la mayoria de los patrones motivacionales, se generan antes de
la adolescencia. A partir de los 11, 12 afios comienzan a consolidarse las diferencias
entre los adolescentes en cuanto a las metas que persiguen, las atribuciones de éxitos o
fracasos, y las expectativas y valores, (Alonzo Tapia, 1992 y Alonzo Tapia y Montero,
1990). En la secundaria ya aparecen establecidos en mayor o menor medida en cada
adolescente los patrones motivacionales tipicos en la edad adulta. Algunos trabajos
recogidos por Veroff (1969) y Stipek (1984) ponen de manifiesto un declive paulatino a
lo largo de la vida escolar de las expectativas de éxito y una mayor tendencia a atribuir

los éxitos a caracteristicas personales inmutables, como la inteligencia. En ellos
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aparecen expresiones de tipo derrotista con mas frecuencia, empiezan a poner menos
esfuerzo en la realizacion de las tareas, buscan sobre todo la rentabilidad de sus
acciones para el beneficio buscado, ademés parece que ya no hay tanta voluntariedad a
la hora de participar en las tareas académicas. Muchos autores han denominado este
camino que aparece en la secundaria como desesperanza aprendida (Alonso Tapia, 1987
y Alonso Tapia y Montero, 1990). Se trata de un proceso mediante el cual los sujetos
tienden a ver sus propias dificultades como fracasos insuperables, debido a sus limitadas
habilidades. No importa si obtienen logros academicos, piensan y sienten que estan
destinadas a fracasar. (Alonso Tapia, 1992) Al aumentar las exigencias y la
competitividad, se desarrollan pautas motivacionales derivadas de esta nueva situacion
y que llevan, por ejemplo a que sean mas frecuentes las tendencias hacia el lucimiento o

al miedo al fracaso (Alonso Tapia, 1987 y Alonso Tapia y Montero, 1990).

2.4 Adolecentes con retraso mental leve

En el caso de los alumnos con RML que concurren a escuelas especiales, sufren
por afiadidura un fuerte fracaso escolar. EI concepto que denomina a la poblacion con
RML ha ido variando a través del tiempo. EI CIE10, al igual que el DSMIV lo
denominaban retraso mental leve. EL DSMV en cambio, utiliza el término
Discapacidad Intelectual leve (DIL). EI RML se caracteriza, segun la Clasificacion
Internacional de enfermedades de la OMS en su décima edicion (1992), por la
adquisicion tardia del lenguaje, con la capacidad de expresarse en la actividad cotidiana
y de mantener una conversacion. La mayoria llegan a alcanzar una independencia
completa para el cuidado de su persona, para actividades practicas y para las propias de
la vida doméstica, aunque el desarrollo tenga lugar de un modo considerablemente mas
lento. Las mayores dificultades se presentan en las actividades escolares, muchos tienen
problemas especificos en lectura y escritura, y el rango de CI en general es de 50 al 69.
En el afio 2019 el CIE11 reemplaza el término RML por trastorno del desarrollo

intelectual leve (TDIL) con criterios diagnosticos similares. Lo describe como

“una afeccion que se origina durante el periodo de desarrollo y se
caracteriza por un funcionamiento intelectual y comportamiento adaptativo

significativamente inferiores al promedio, que son aproximadamente de dos o

31



mas desviaciones tipicas por debajo de la media, de acuerdo con pruebas
estandarizadas debidamente normalizadas, administradas individualmente, o
por indicadores de comportamiento comparables cuando las pruebas
estandarizadas no estan disponibles...” (CIE11, 2019).

Algunos autores sostienen, que el modelo de socializacién en el que suelen
desarrollarse estos adolescentes tiene efectos sobre la motivacion, haciendo que se
despliegue un patron de comportamientos identificable con la 1A (Brengelman, 1975;
Crowel, 1963; Fine y Kaldwell, 1967; Floor y Rosen, 1975; Gibson, 1980; Gruen y
Zigler, 1968; Harter, 1978; Harter y Zigler, 1974 y 1983; Haywood y Burke, 1977,
Keogh, Cahill y MacMillan, 1972; Leahy, Balla 'y Ziegler, 1982; MacMillan,
1977;MacMillan, 1975; MacMillan y Keogh, 1971; Silén y Harter, 1985; Weisz, 1979 y
Ziegler et al., 1972). Se trata de un patron en el que se atribuyen el éxito académico a
causas externas, cambiantes y fuera de su control; y se experimenta aburrimiento y
ansiedad frente a las actividades educativas. En la medida que aumentan las situaciones
de fracaso, disminuye la participacién académica, produciendo cada vez menores
expectativas de éxito. Asi mismo, se experimentan expectativas de fracaso mas altas,
autoconcepto, competencias percibida mas bajas y atribuciones causales desfavorables.
(Huertas y Ardura, 2004). Los resultados a obtener no se atribuyen a sus esfuerzos por
lograrlo sino a otros factores no controlables, generando un déficit motivacional que se
manifiesta en el deterioro de la ejecucidn. En este patrén se presentan una alta
motivacion por el miedo al fracaso y una fuerte tendencia de evitacion. (Huertas y
Rodriguez Moneo, 1997).

Pese a todo lo dicho, la experiencia repetida de fracaso no siempre lleva a pensar
que uno no es capaz (Huertas &Rodriguez Moneo, 1997). Y existen otros trabajos que
no encuentran IA en los adolescentes con RML (Horai y Guarnaccia, 1975; Jordan y
De Charm, 1959 y Montero Viejo, Mendieta Fernandez, Garcia Agius y Pérez Diaz-
Flor, 1988), plantean que no hay diferencias significativas entre el grupo de sujetos con
desarrollo tipico y el grupo de sujetos con retraso mental, respecto de las atribuciones

causales en condiciones de éxito o de fracaso (Montero Viejo et al., 1988).
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Capitulo 111

El Habla privada

El HP le permite al nifio comunicarse consigo mismo. Se trata emisiones de
verbalizacion que no estan expresamente dirigidas a un interlocutor (Vigotsky
1934/1942). Este discurso auto-dirigido, frecuentemente autorregulador, se ha conocido
como discurso o HP (Diaz y Berk, 1992 y Flavell, 1966).

3.1 Lenguaje y autorregulacién

Las relaciones entre el lenguaje y el pensamiento han sido de interés para
linguistas, psicélogos y cientificos cognitivos. La psicologia historico-cultural estudia la
génesis de las funciones psicoldgicas superiores. Vigotky (Ed.1973) descubre que para
entender este desarrollo de las funciones superiores, habia que analizar un problema
central: las relaciones entre pensamiento y lenguaje, como un complejo unitario, donde
las funciones psiquicas encuentran un punto nodal de apoyo para estructurarse. El autor,
quien plantea que el lenguaje desempefia un papel fundamental en la organizacion de
los procesos psicoldgicos superiores, propone que una transformacion fundamental de
los procesos cognitivos del nifio comienza hacia el final del segundo afio de vida,
cuando el lenguaje preintelectual y el pensamiento prelinguistico se fusionan para crear
un pensamiento mediado verbalmente. En este enfoque, el lenguaje es generador de las
funciones psicologicas superiores del sujeto. La comprension de la génesis social del
desarrollo psicoldgico significa que los procesos psicoldgicos pasan por una fase social
o interpsicolodgica, que se manifiesta en la actividad exterior con los individuos o con
los objetos, asi como por una fase individual o intrapsicolégica. El pasaje de una fase a
otra se denomina “proceso de internalizacion™. Asi como sucede con el lenguaje, que
pasa por dos momentos, en principio por una fase social (al cumplir una funcion de
comunicacion con los otros), que solo gradualmente se transforma en una fase

individual adquiriendo la “funcién intelectual o representacional”.

La adquisicion y apropiacion de los elementos motivacionales presentes en la

cultura y sociedad también se llevan a cabo en un proceso de internalizacién, a través de
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elementos mediadores como el lenguaje, que al mismo tiempo, conlleva su proceso de
internalizacion. Es en dicho proceso en donde aparece el HP. Vigotsky afirma que el
habla interna (o el pensamiento verbal) se origina en intercambios linguisticos con otros
y pasa por un estado intermedio de habla autodirigida antes de internalizarse
completamente. Este discurso auto-dirigido, frecuentemente autorregulador, se ha
conocido como discurso o habla privada (Diaz y Berk, 1992 y Flavell, 1966) y
proporciona una ventana al proceso de internalizacion que, para Vigotsky, es crucial en

la formacidn de formas maés altas de cognicion (Winsler, Fernyhough y Montero, 2009).

Podemos definir al HP como aquellas emisiones de verbalizacion que no estan
expresamente dirigidas a un interlocutor. Y segun explica Vigotsky (1934/1942), ésta le
permite al nifio comunicarse consigo mismo. Se trata de una fase de transicién entre la
funcién comunicativa y el pensamiento verbal. A medida que este proceso va
consolidandose el HP se convierte en habla interna y deja de ser perceptible para el
observador interno. La misma, no es solo un fendmeno de internalizacion del lenguaje,
sino que posee ademas la funcion de mediador instrumental (Montero y de Dios, 2004).
Actualmente es ampliamente aceptado que los nifios utilizan el HP en la transicion del
habla social externa en habla interna (Vigotsky 1979 y 1995), como una herramienta de
pensamiento y como un mediador metacognitivo de la funcion de autorregulacion
(Winsler, Diaz y Montero, 1997; Winsler y Naglieri, 2003 y Atencio y Montero, 2009).
Esta capacidad del nifio de mediar verbalmente sus propios pensamientos y acciones es
social en su origen (Berk y Spuhl, 1995; Berk y Winsler, 1995 y Atencio y Montero
2009). Segun Vigotsky el HP disminuye y desaparece con la edad, no porque se ha
socializado (como Piaget suponia) sino porque es internalizada para constituir el habla
interna o pensamiento verbal. Para este autor, el HP representa el intento del nifio por
usar el lenguaje no sélo como el instrumento de pensamiento que es, sino también como
una herramienta de planificacion, guia y direccion de la actividad en la solucion de
problemas. Vigotsky observo que el HP es emitida primero como un acompafiamiento
posterior de la accion realizada. Con el aumento de la edad cambia el momento de su
emision, primero acompafiando y mas tarde precediendo a las acciones infantiles. Segun
esto, el HP adquiere gradualmente las funciones de orientar, planificar, y guiar las
acciones infantiles, funciones que caracterizan el pensamiento verbal humano

(Frauenglass y Diaz, 1987).
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3.2 Habla Privada una estrategia cognitiva para toda la vida

Si bien el campo més abundante de estudios de HP es la nifiez, el HP es una
estrategia cognitiva utilizada durante todo el ciclo vital (Hontou y Moreira, 2015). Las
personas contindan utilizando el HP a través del tiempo. Existen investigaciones que
evidencian HP en la adolescencia (Kronk, 1994 y Winsler y Naglieri, 2003) y en la
adultez (Duncan y Cheyne, 1994; Duncan y Tarulli, 2009; Kronk, 1992; John-Steiner,
1992 y Winsler y Naglieri, 2003). La misma comparte las caracteristicas y patrones del
HP infantil (Winsler, 2006). Por lo tanto, el HP continta siendo una estrategia cognitiva
durante todo el desarrollo humano (Duncan y Tarulli, 2009; John-Steiner 1992). Tal
como habia propuesto Diaz (1992), el HP en la adolescencia o en la adultez surge
cuando el sujeto estd enfrentado a una demanda cognitiva o una tarea nueva, con el
objetivo de alcanzar mayor dominio de la misma, y a su vez, su funcion es de
autorregulacion (Sanchez-Medina et al, 2009). EI HP aparece cuando la demanda
cognitiva de la tarea supera las habilidades automatizadas de la persona. Atencio y
Montero (2009) nos proponen que, para entender realmente la manera en que el HP
media el desarrollo de la funcién de autorregulacion, debemos entenderla como una
unién entre el desarrollo intelectual y afectivo. La funcion del HP de bisqueda y
planificacion en la resolucion de problemas implica procesos cognitivos superiores,
como la atencidn selectiva, memoria voluntaria, planificacion, formacion de conceptos
y autorreflexion (Berk, 1992)

Un estudio sobre HP, realizado con adolescentes con Sindrome de Down,
confirma la universalidad del HP y de sus patrones de desarrollo. EI mismo no encontré
asociacion entre el HP y problemas de conducta, dificultades de comunicacién, o el

aislamiento social (Glenn y Cunningham, 2000).

3.3 Habla privada y motivacién

El HP adquiere una funcién autorreguladora en el plano cognitivo del sujeto y
se pone al servicio del pensamiento. Vigotky demostré la importancia de los
instrumentos mediadores en la configuracion de los procesos cognitivos, ya que a
través de los procesos de internalizacion, permite el desarrollo y formacion de dichos
procesos. Esta perspectiva aplicada al estudio de la motivacién, supondria que el
lenguaje actda, también, como instrumento mediador de su proceso de internalizacion y

formacion, convirtiéndose en un vehiculo de transmision de los procesos
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motivacionales (Montero y Huertas 1999). Los dialogos con nosotros mismos son la
base para formar nuestros motivos. Vigotsky creia que uno de los estados finales de la
autorregulacion mediada verbalmente era la formulacion de la motivacion (Vygotsky,
1934/1987). El HP media los procesos motivacionales y metamotivacionales. Pero,
ademas, el HP es una herramienta, que media los procesos cognitivos y metacognitivos.
Nuestros dialogos internos impactan nuestros sistemas intelectuales y afectivos, y
determinan el grado en el que nos motivamos y autorregulamos en el curso de nuestras
acciones. Esta regulacion abarca la propension a motivar el curso de la accién desde
adentro y la capacidad de promulgar procesos afectivos para mantener la vigilancia

hacia una meta (Montero, 2009).

El HP supone un fendmeno a través del cual es posible conocer el proceso de
desarrollo e internalizacién de funciones mentales, y en concreto de los procesos
motivacionales, dado que se trata de un fendmeno observable, y facilmente interpretable
desde la perspectiva socio historica. De este modo permite acceder a los procesos
internos del sujeto sin necesidad de sesgar el acceso y, por tratarse de un fendmeno
espontaneo permite que afloren los fendmenos motivacionales no asequibles a la
consciencia (Montero y De Dios, 2004). EI HP aplicada al estudio de la motivacion,
amplia la perspectiva de los otros modelos ya que permite estudiar el desarrollo de los
factores motivacionales como un proceso de construccion individual y no sélo como un
conjunto de fases predeterminadas, al mismo tiempo que proporciona herramientas
metodolégicas adecuadas, ya que dicha construccién es susceptible de observacién en
situaciones de espontaneidad. La observacion del habla espontanea proporciona un
camino para conocer como el sujeto adquiere el proceso de desarrollo de la motivacién

académica (Montero y Huertas 1999).

Las personas con RML se caracterizan por un funcionamiento intelectual y
comportamiento adaptativo significativamente inferiores al promedio, de acuerdo con
pruebas estandarizadas debidamente normalizadas (CI de 50 al 69), o por indicadores de

comportamiento comparables cuando las pruebas no estan disponibles.

El HP supone un fendmeno a través del cual es posible conocer el proceso de
desarrollo e internalizacién de funciones mentales, y en concreto de los procesos
motivacionales de estos, y de todos los sujetos. Estas verbalizacidn, que no estan

expresamente dirigidas a un interlocutor (Vigotsky 1934/1942), sino a uno mismo, y
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frecuentemente son autorreguladoras (Diaz y Berk, 1992 y Flavell, 1966), nos permiten
conocer cuéles son los patrones motivacionales (como activar y orientar los proceso
psicologico que determina la planificacion y la actuacion del sujeto) que se activan en
estas personas.
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Capitulo IV

Metodologia y disefio de la investigacion

4.1. Objetivos

* Objetivos generales

Probar la utilidad de los estudios de HP para obtener informacion acerca de las
caracteristicas motivacionales, de adolescentes con RML.

Describir y analizar el contenido motivacional que aparece en las emisiones de HP de
adolescentes con RML que concurren a escuela especial, durante la resolucion de
actividades de demanda cognitiva.

Comparar las orientaciones motivacionales de adolescentes con RML que concurren
a escuela especial, con las orientaciones motivacionales de adolescentes NT que

cursan en la misma institucién escolaridad comdn.

* Objetivos especificos

Discriminar el porcentaje de las emisiones que corresponde a HP con contenido
motivacional y cual a HP cognitiva.

Codificar las emisiones de HP con contenido motivacional (sistema de clasificacion
de Montero y Huertas 1999), que aparecen durante la resolucion de las actividades
de adolescentes con RML, y describir la frecuencia de cada categoria.

Vincular el contenido motivacional preponderante en las emisiones de HP de
adolescentes con RML a patrones motivacionales.

Comparar los patrones motivacionales que aparecen durante la resolucion de las
actividades de adolescentes con RML, con el patron de indefension aprendida
Comparar el contenido motivacional que aparece en las emisiones de HP de
adolescentes con RML en dos actividades diferentes.

Comparar los patrones motivacionales que aparecen durante la resolucion de las
actividades de adolescentes con RML, con las orientaciones motivacionales que
muestra el cuestionario MAPE.

Comparar las orientaciones motivacionales que muestra el MAPE de adolescentes
con RML, con el de adolescentes NT de la misma institucion.
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4.2. Hipotesis

A- A través de estudios del HP, es posible obtener informacién relevante y establecer
comparaciones sobre las caracteristicas motivacionales de adolescentes con RML.

B- Se estima que los adolescentes con RML podrian presentar patrones motivacionales
no necesariamente caracterizados por indefension aprendida.

C- Las orientaciones motivacionales de adolescentes con RML podrian presentar
similitudes y diferencias con las orientaciones de adolescentes NT que concurren a

la misma institucion.

4.3. Disefio de la investigacion

La investigacion realizada tiene un disefio mixto (cualitativo-cuantitativo) de
tipo descriptivo-explicativo. Se trato de un estudio cuasi experimental (Hernandez
Sampieri et al., 2014). El estudio fue descriptivo ya que describe las caracteristicas de la
motivacion para aprender de adolescentes con RML que concurren a escuelas de
educacién especial, a partir del anlisis del contenido motivacional de las emisiones de
HP durante la resolucién de dos tareas de demanda cognitiva (un juego de logica y un
ejercicio matematico), y mediante la comparacion de los resultados del cuestionario
MAPE | (Alonso-Tapia y Sanchez Ferrer, 1992) y MAPE Il (Alonzo Tapia y Montero,
1992) entre estos participantes con RML y un grupo control de participantes NT de la
misma institucién. Ademas establece ciertas hipotesis explicativas, relacionadas
principalmente a los factores que determinan los estilos motivacionales de adolescentes
con RML, aunqgue la muestra no es amplia, ni representativa de la poblacion. Esta
investigacion adquirio un disefio transversal (Hernandez Sampieri et al., 2014) ya que se
recolectaron los datos en un solo momento, en un tiempo Unico, teniendo como objetivo

describir variables.

4.3.1. Poblacién, muestra y unidades de analisis

La poblacidn a investigar fueron adolescentes que concurrian a escuela de nivel
medio especial, con RML. La muestra fue de 12 sujetos, de 14 a 19 afios, de ambos

sexos (5 mujeres y 7 varones). La muestra se tomd en un colegio privado de la CABA.
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Se trato de una muestra no probabilistica. La seleccion de esta muestra estuvo guiada
por sus particulares caracteristicas que resultan de suma relevancia para este estudio. Se

aplicd test K-BIT para comprobar CI 55 a 69. Ver Anexo |.

Las unidades de analisis fueron las emisiones de HP. Se consider6 HP a toda
emision "que no esta claramente y definitivamente dirigida a un oyente™ (Berk, 1986, p.
673). Ver Anexo II.

El grupo control se trato de 12 adolescentes de ambos sexos (5 mujeres 'y 7

varones) NT concurrentes al bachillerato (nivel medio comun) de la mima institucion.

4.3.2. Procedimientos y técnicas de recoleccion de datos

Inicialmente se realizé una prueba de calibracion de la dificultad de las
actividades para cada sujeto, ya que las emisiones de HP son mayores en tareas de
dificultad moderada (Azmitia, 1992; Behrend et al., 1987; Berk y Spuhl, 1995; Diaz,
Neal y Amaya-Williams, 1993; Duncan y Pratt, 1997; Winsler y Dias, 1995). Para la
recoleccion de datos se realizaron dos sesiones experimentales por participante, en las
que se observo y videograbo las emisiones de HP emitidas durante la resolucién de dos
tareas de demanda cognitiva: (ejercicio matematico y Rush Hour). Luego se
transcribieron para su codificacion y andlisis. En cada una de las sesiones
experimentales, llevadas a cabo en dias diferentes, cada participante realizé la tarea al
nivel medio de dificultad, en un aula a solas con el investigador, ya que la influencia
social favorece la aparicién del HP, y esta es mayor cuando se encuentra con pares 0
solo con un adulto (Diaz, 1995). Se informd a los participantes que el objetivo era
resolver la tarea con la mayor exactitud que lograran conseguir. Se les dijo que podian
afrontar tantas como quisieran, sin limite de tiempo. Se les invitd a hablar, si lo desean,
durante la realizacion de la tarea, en condiciones de libre emision, ya que es cuando
mayor frecuencia de emisiones de HP se registran (de Dios, 2004). En las instrucciones,
también se les informo que tenian que realizar la tarea solos, sin recibir ayuda por parte
del experimentador; en caso en que durante la ejecucidn de la tarea solicitaron ayuda,

se les animé a resolverlo solos.
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Tareas

- Actividad 1, MATEM: Ejercicio matematico de sumas: 10 niveles de dificultad
creciente. Cada nivel tiene un digito mas que el anterior en los nimeros a sumar. Ver
Anexo IV

- Actividad 2, Rush Hour: Juego de logica, cuyo objetivo es poder sacar el auto rojo
del embotellamiento de trafico deslizando los autos que estan bloqueando el paso.
Ver Anexo Il

Posteriormente el grupo de participantes con RML realiz6 el cuestionario MAPE

(MAPEI 0 MAPE 11 segun correspondiera por su edad) Ademas un grupo de

participantes NT, pertenecientes a la misma institucion pero al plan de bachillerato de

nivel medio comun también realizé el cuestionario MAPE (MAPEI o MAPE Il segln

correspondiera por su edad). Ver anexo V1y VII.

4.3.3. Técnicas de procesamiento de la informacién
Para codificar el contenido de las emisiones de HP se utiliz6 el sistema de
codificacion propuesto por Berk (1986) y desarrollado por Montero y Huertas (1999)
Ver Anexo V, y ampliado por M.J. de Dios (2004).
Para el procesamiento de la informacion se utilizo el programa S.P.S.S version

20 y Microsoft Office Excel 2013, para la elaboracion de tablas.

4.3.4. Aspectos éticos

Se conto6 con consentimiento de la escuela. Se envid una nota a los padres de los
participantes pidiendo el consentimiento para observarlos y videograbarlos, donde se
informa que serian invitados a participar de la investigacion. Asimismo, se comunico
que los datos derivados de esta investigacion se utilizaran con fines exclusivamente
cientificos bajo la Ley Nacional 25.326 de proteccidn de los datos personales,

manteniendo el anonimato de los participantes.
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4.3.5. Relevancia y viabilidad del proyecto

Existe una contradiccion entre algunos trabajos que asignan a los sujetos con
RML de escuelas especiales patrones motivacionales especificos, y otros que niegan la
existencia de patrones caracteristicos. Este estudio busco aportar informacion para echar
luz sobre dicha contradiccion. Los abordajes cualitativos a través de escalas presentaban
dificultades metodoldgicas no resueltas, y el estudio a traves del HP busco un primer
acercamiento a la tematica. Ademas, los datos aportados pueden ser aplicados en el
campo educativo a fin de enriquecer los procesos de aprendizaje de esta poblacion. A
pesar de los diversos estudios realizados, aun persiste el interés por profundizar y
enriquecer las investigaciones acerca de la motivacion hacia el aprendizaje (Aguilera,
2008).

Se conto con el consentimiento de la institucion escolar para llevar adelante el

estudio y con el material necesario.
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Capitulo V
Resultados y discusiones

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos en los estudios a través del

HP y de los cuestionarios MAPE y su procesamiento a través del SPSS.

5.1. Sintesis de la metodologia empleada

Se estudiaron 12 participantes con RML, y se analiz6 su motivacion hacia el
aprendizaje a traves del HP y de los resultados del cuestionario MAPE. Los 12 sujetos
con RML participaron de dos actividades (Matem y Rush Hour), ademéas de completar
el cuestionario MAPE (12 sujetos NT completaron cuestionario MAPE para conformar
grupo control). Cada actividad consistio en dos encuentros, uno de calibracion y una
situacion experimental. Durante los encuentros de calibracién se determind el nivel
moderado de dificultad de la tarea para cada sujeto. Las situaciones experimentales se
videograbaron y luego se transcribieron para codificar y analizar las emisiones de HP.
Estas emisiones fueron posteriormente categorizadas segun el sistema de codificacion
propuesto por Berk (1986), desarrollado por Montero y Huertas (1999) y
posteriormente ampliado por de Dios (2004). Se utiliz6 el programa S.P.S.S version 20
para el andlisis estadistico de los datos y Microsoft Office Excel 2013, para la
elaboracion de tablas.

Al iniciar el estudio se esperaba encontrar a través de los estudios de HP una
herramienta para el anélisis de la motivacion de adolescentes con RML. Ademas se
esperaba observar patrones motivacionales no necesariamente caracterizados por
indefension aprendida en los participantes con RML. Y que dichos patrones presenten
caracteristicas similares y diferentes a las de los patrones motivacionales de sujetos NT
que concurren a la misma institucion. En el relevamiento de antecedentes se
encontraron informaciones contradictorias al respecto, pero una comprension
sociocultural de la motivacién indicaba la importancia del contexto en la activacion de
las diferentes orientaciones motivacionales. Este trabajo puso en evidencia que la
presencia de orientacion hacia la indefension aprendida depende de la tarea que se
presenta a los alumnos. Es decir que la experiencia previa y los estereotipos generados

sobre tareas mas 0 menos académicas son lo que determina sus expectativas y
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atribuciones. Para llegar a estos resultados se realizé andlisis estadisticos de los datos
utilizando SPSS.

Para los analisis estadisticos se considero un nivel de confianza del 95%.
Convencionalmente se afirma que existe una diferencia estadisticamente significativa
cuando la probabilidad de error es inferior al 5% (.05), es decir que su nivel de
confianza es del 95%. Ese es el valor p considerado en el presente trabajo excepto

aquellas situaciones en que se explicite otro criterio.

5.2. Analisis de resultados

5.2.1. Comportamiento de emisiones de HP con contenido motivacional y
HP relevante para la tareay HP irrelevante en actividad uno y actividad dos
La tabla 1 muestra el porcentaje de aparicion de cada tipo de HP en cada
actividad.
Tabla 1
Estadisticos descriptivos

Tipos de HP  Actividad 1 Actividad 2
Media DT Media DT
HPIRREL  14.09 9.48 19.10 16.73
HPRRT 63.56 16.23 45.65 15.16
HPCM 22.34 1112 3524 12.62
HPIRREL, habla privada irrelevante; HPRRT, habla privada relevante para la tarea;

HPCM, habla privada con contenido motivacional.

Se compar6 el comportamiento de los diferentes tipos de HP en la actividad uno y en la
actividad dos. Se realizo la prueba de Friedman para comparar qué categoria de HP es
mayor en cada actividad. El resultado de la prueba de Friedman di6 un resultados
significativo (X?(2, N=12)=13.16, p < .01), (X*(2, N=12)=5.16, p >.05). Enla
actividad uno el HP relevante para la tarea es mayor que el HP con contenido
motivacional y el HP irrelevante. (ver tabla 2). Y que estas dos categorias no presentan
diferencias significativas entre ellas. Mientras que en la actividad dos, no se encontro
diferencia significativa en la aparicion de las categorias de HP. Aunque podria pensarse

gue HPIRR es algo mas baja que las otras dos (ver tabla 3).
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Tabla 2 Tabla 3

Prueba de Friedman Prueba de Friedman

a

Estadisticos de contraste Estadisticos de contraste®

N 12 N 12
Chi-cuadrado  13.16 Chi-cuadrado  5.16
Gl 2 Gl 2

Sig. asintét.  0.001 Sig. asintot. 0.07

a. Prueba de Friedman. a. Prueba de Friedman.

Estos resultados revelan que los tipos de HP son sensibles a la actividad, ya que
en las diferentes actividades prevalecen diferentes tipos de HP. Ademéas demuestran
que los estudios a través del HP pueden aportar informacion relevante (la
predominancia de un tipo de HP sobre las otras o la sensibilidad de los tipos de HP en
una actividad u otra) sobre las caracteristicas motivacionales de sujetos adolescentes
con RML.

También se realizé la prueba de Wilcoxon para comparar el comportamiento de
los diferentes tipos de HP en la actividad uno comparativamente con la actividad dos
(ver tabla 4). La comparacion de muestras relacionadas, indica que el HP irrelevante
para la tarea es igual en ambas actividades (Z = -.78, p > .05). El HP relevante para la
tarea es mayor en la actividad uno que en la actividad dos (Z=-2.19, p < .05). EI HP
con contenido motivacional es mayor en la actividad dos que en la actividad uno (Z= -
2.11, p <.05).

Tabla 4
Wilcoxon

HPIRREL2 - HPRRT2 - HPCM2 -
HPIRREL1 HPRRT1 HPCM1

Estadisticos de contraste®

Z -.78° -2.19° -2.11°
Sig. asintot. (bilateral) 0.43 0.02 0.03

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos negativos.

c. Basado en los rangos positivos.
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Los resultados parecieran indicar que la actividad de matematicas provoca una
mayor aparicion de HP relevante para la tarea y el juego (Rush Hour) provoca una
mayor aparicion de HP con contenido motivacional. Confirmando que los tipos de HP

son sensibles a la actividad.

5.2.2. Porcentaje de aparicion de las categorias de emisiones de HP con
contenido motivacional en participantes con RML en cada una de las actividades
Las emisiones de HP con contenido motivacional fueron codificadas en ambas
actividades segun el sistema de codificacion propuesto por Berk (1986) y desarrollado
por Montero y Huertas (1999) y posteriormente ampliado por de Dios (2004) en cinco
diferentes categorias:
a- Atribuciones causales: Atribuciones causales de éxito (internas estables y
controlables, internas estables y no controlables, internas variables y controlables,
internas variables y no controlables, externas estables y controlables, externas estables
y con controlables, externas variables y controlables y externas variables y no
controlables), y atribuciones causales de fracaso (internas estables y controlables,
internas estables y no controlables, internas variables y controlables, internas variables
y no controlables, externas estables y controlables, externas estables y con controlables,
externas variables y controlables y externas variables y no controlables),
b- Emisiones con carga emocional: carga neutra, positiva y negativa.
c- Expectativas: positivas y negativas.
d- Evaluaciones: positivas y negativas.
f- Teoria de inteligencia: estatica o dinamica.
Los analisis realizados muestran como se distribuyen las subcategorias tanto en

actividad uno, como en actividad dos.
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5.2.2.1. Distribucién de atribuciones causales

La tablas 5 muestra el porcentaje de aparicion de cada subcategoria de
atribuciones causales en actividad uno y dos.
Tabla 5

Estadisticos descriptivos

Atribuciones Actividad 1 Actividad 2
causales Media D.T. Media D.T.
EIEC 3.07 7.28 0 0
EIENC 0.59 2.06 0 0
EIVC 6.07 8.76 6.77 6.23
EIVNC 0 0 0.57 1.98
EEEC 0.69 2.40 0 0
EEENC 0.64 2.21 0 0
EEVC 2.22 5.91 0.52 1.80
EEVNC 16.43 13.18 7.07 8.84
FIEC 0 0 0 0
FIENC 0 0 1.19 4,12
FIVC 0 0 4.04 6.38
FIVNC 8.86 15.41 10.76 14.07
FEEC 1.38 4.80 0 0
FEENC 1.39 3.27 1.89 3.10
FEVC 0 0 0 0
FEVNC 3.02 4.89 5.54 4.70

Para las atribuciones causales la diferencia minima significativa es mayor o igual a 9
EIEC, atribuciones causales de éxito internas estables y controlables; EIENC,
atribuciones causales de éxito internas estables y no controlables; EIVC, atribuciones
causales de éxito internas variables y controlables; EIVNC, atribuciones causales de
éxito internas variables y no controlables; EEEC, atribuciones causales de éxito
externas estables y controlables; EEENC, atribuciones causales de éxito externas
estables y no controlables; EEVC, atribuciones causales de éxito externas variables y
controlables; EEVNC, atribuciones causales de éxito externas variables y no
controlables; FIEC, atribuciones causales de fracaso internas estables y controlables;
FIENC, atribuciones causales de fracaso internas estables y no controlables; FIVC,
atribuciones causales de fracaso internas variables y controlables; FIVNC,
atribuciones causales de fracaso internas variables y no controlables; FEEC,
atribuciones causales de fracaso externas estables y controlables; FEENC,
atribuciones causales de fracaso externas estables y no controlables; FEVC,
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atribuciones causales de exito externas variables y controlables; FEVNC, atribuciones

causales de fracaso externas variables y no controlables.

Se utilizo la prueba de Friedman para comparar la aparicion de las diferentes
subcategorias de Atribuciones causales en éxito y en fracaso al interior de cada
actividad. En la primera actividad se encontro diferencia significativa tanto en éxito
como en fracaso, mostrando el predomino de un estilo atributivo sobre los demés (X2 (2,
N=12)= 36.00, p <.05), (X*(2, N=12)=23.02, p < .05), (ver tablas 6 y 7).

Tabla 6 Tablas 7

Prueba de Friedman Prueba de Friedman
Estadisticos de contraste® Estadisticos de contraste®
N 12 N 12
Chi-cuadrado  36.009 Chi-cuadrado 23.02
Gl 7 Gl 7
Sig. asintot. 0 Sig. asintét. ~ 0.002
a. Prueba de Friedman. a. Prueba de Friedman.

En la primera actividad la categoria significativamente mayor son las
atribuciones causales de éxito externas variables y no controlables (ACE EVNC),
donde la media es de 16.43 y en el caso del fracaso la categoria mas alta son las
atribuciones causales de fracaso internas variables y no controlables (ACF IVNC) con
una media de 8.86. Esto significa que el 16.43% de las emisiones en la actividad uno
presentan un patrén atribucional del éxito de IA. Mostrando un patron muy
predominante sobre las demas atribuciones causales de éxito. En cambio en el fracaso el
porcentaje que ocupa las emisiones de atribuciones de fracaso estilo IA es el 8.86%.
Este porcentaje es significativamente menor que el que aparece en situacion de éxito. En
la actividad uno predominan las atribuciones de 1A, pero estas son mayores ante el éxito
que ante el fracaso (tabla 5).

En la actividad dos, la prueba de Friedman mostré diferencias significativas con
predominio de dos estilos atributivos en situaciones de éxito (X* (2, N=12) =455, p <
.05) y dos estilos atributivos predominante en situacién de fracaso (X? (2, N=12) =
36.89, p <.05) (ver tablas 8y 9).
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Tabla 8 Tabla 9

Prueba de Friedman Prueba de Friedman
Estadisticos de contraste® Estadisticos de contraste®
N 12 N 12
Chi-cuadrado  45.5 Chi-cuadrado 36.89
Gl 7 Gl 7
Sig. asintot. 0 Sig. asintot. 0
a. Prueba de Friedman. a. Prueba de Friedman.

En la segunda actividad son significativamente mayores las atribuciones
causales de éxito externas variables y no controlables (con una media de 7.07), y las
internas variables y controlables (con una media de 6.77). En el fracaso predominan las
atribuciones causales internas variables y no controlables (con una madia de 4.04) y
externas variables y no controlables (con una media de 10.76). Esto significa que en el
7.07% de las emisiones en actividad uno dan cuenta de un patron atribucional del éxito
de IAyel 6.77% da cuenta de un buen estilo atributivo. En situacion de fracaso el
10.76% muestra un estilo atributivo que no se identifica con la 1A y el 4.04% con un
estilo atributivo cercano a la IA. En la actividad dos no existe predominio de estilo
atributivo de IA ni en situacion de éxito ni en situacion de fracaso y las atribuciones
estilo 1A continGan siendo mas bajas en situacion de éxito que de fracaso. Ver tabla 5

Ademas se realiz6 prueba de Wilcoxon para comparar el comportamiento de
cada subcategoria de atribuciones causales de éxito y de fracaso en actividad uno,
comparativamente con actividad dos (ver tabla 10 y 11).

Tabla 10

Wilcoxon.

Estadisticosde EIEC2 EIENC2 EIVC2 EIVNC2 EEEC2 EEENC2 EEVC2 EEVNC2

contraste® EIEC1 EIENC1 EIVC1 EIVNC1 EEEC1 EEENC1 EEVC1 EEVNC1
z -1.6° -1.00° -25° -1.00° -1.00° -1.00° -1.06°  -2.66°
Sig. asintot.

) 0.10 0.31 0.79 0.31 0.31 0.31 0.28 0.00
(bilateral)

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos positivos.

c. Basado en los rangos negativos.
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Tabla 11

Wilcoxon

Estadisticosde =~ FIEC2 FIENC2 FIVC2 FIVNC2 FEEC2 FEENC2 FEVC2 FEVNC2

contraste® FIEC1 FIENC1 FIVC1 FIVNCl1 FEEC1 FEENC1 FEVC1 FEVNC1
z 00°  -1.00° -2.02° -.98 -1.00¢ -27° .00° -1.48°
Sig. asintot.

_ 0.31 0.04 0.32 031 0.78 1 0.13
(bilateral)

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. La suma de rangos negativos es igual a la suma de rangos positivos.
c. Basado en los rangos negativos.

d. Basado en los rangos positivos.

Los resultados del estudio muestran que no hay diferencias significativas
respecto de las atribuciones causales de éxito entre actividad uno y actividad dos
controlables (EIEC: Z=-1,60, p > 0.05; EIENC: Z=-1.00, p > 0.05; EIVC: Z=-.25,p >
0.05; EIVNC: Z=-1.00, p > 0.05; EEEC: Z=-1.00, p > 0.05; EEENC: Z=-1.00, p >
0.05; EEVC: Z=-1.06, p > 0.05) excepto en las atribuciones causales de éxito externas
variables y no controlables (EEVNC: Z=-2.66, p < 0.05). En al caso de la atribuciones
causales de fracaso los resultados del estudio muestran que no hay diferencias
significativas entre actividad uno y actividad dos (FIENC: Z= 1.00, p > 0.05; FIEC: Z=
.00, p > 0.05; FIVNC: Z=-.98, p > 0.05; FEEC: Z=-1.00, p > 0.05; FEENC: Z=-.27,p
> 0.05; FEVC: Z=.00, p > 0.05; FEVNC: Z=-1.48, p > 0.05), excepto en la
subcategoria Atribuciones causales de fracaso internas variables y controlables que son
mayores en actividad dos que en actividad uno (Z=-2.02, p < 0.05).

En la actividad dos predomina un buen estilo atributivo. Ademas el patron de 1A
(EEVNC) baja de 16.43% en la actividad uno (ejercicio matematico), a 7.07% en la
actividad dos (actividad ludica). No solo el buen patron atribucional de éxito es el mas
alto en la tarea dos, sino que ademas el patron atribucional de éxito de 1A disminuye
mucho. Lo que indica que en la actividad escolar despierta un patron atribucional mas

cercano a la indefension aprendida.
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5.2.2.2. Distribucion de la carga emocional de las emisiones de HP

La tabla 12 muestra el porcentaje de aparicion de cada subcategoria de

emociones.
Tabla 12
Estadisticos descriptivos

Actividad 1 Actividad 2
Emociones Media D.T. Media D.T.
EMOCP 52.73 25.92 39.09 19.16
EMNEU 25.17 17.72 20.00 13.00
EMOCNEG 22.09 20.44 40.90 22.32

La diferencia minima significativa es mayor o igual a 20.
EMNEU, emociones neutras; EMOCP, emociones positivas; EMOCNEG, emociones

negativas.

Se realiz6 la prueba de Friedman para describir la distribucién de la carga
emocional de las emisiones (neutro, positivo y negativa) al interior de cada categoria.
En la actividad uno, la prueba mostr6 que existe diferencia significativa respecto de las
emociones (X? (2, N=12)= 6.68, p < .05). Predominan las emociones positivas, y no hay
diferencia significativa entre las emociones negativas y la carga emocional neutra (ver
tabla 13).

Tabla 13
Prueba de Friedman

Estadisticos de contraste®

N 12
Chi-cuadrado 6.68
Gl 2
Sig. asintot. 0.03

a. Prueba de Friedman.

Esto muestra que 52% de las emisiones tienen carga emocional positiva,
mientras que el 25% tienen carga emocional negativas. Los resultados muestran que en

emociones predomina lo positivo y en atribuciones predomina la IA. Se ha demostrado

51



que el patron de 1A se usa mas para el éxito que para el fracaso. El predominio de
patrones atributivos de IA en situacion de éxito indicaria que la actividad uno es una
actividad que no se percibe con mucha probabilidad de fracaso. Esto genera una figura
de un estudiante relativamente indefenso, pero que no vive muy amenazado por el
fracaso. Aunque usan un mal patron de atribuciones pareceria que no estan sufriendo.
En la actividad dos, la prueba mostr6 que existe diferencia significativa respecto
de las emociones (X* (2, N=12)= 7.95, p < .05). No hay diferencia significativa entre
las emociones positivas y negativas pero ambas son significativamente superiores que

las neutras (ver tabla 14).

Tabla 14

Prueba de Friedman

Estadisticos de contraste®

N 12
Chi-cuadrado 7.95
Gl 2
Sig. asintot. .01

a. Prueba de Friedman.

Las emociones negativas representan el 40.90% de la carga emocional de las
emisiones, mientras que las emisiones con carga emocional positiva son el 39.09%. Esto
se puede relacionar con la presencia de atribuciones causales mas reales y otras mas

vinculadas a la IA, lo que pareciera indicar una actividad de caracteristicas mas neutras.
Ademas se realizé prueba de Wilcoxon para comparar el comportamiento de

cada subcategoria de emociones en actividad uno, comparativamente con actividad dos
(tabla 15).
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Tabla 15

Wilcoxon
_ EMNEU?2 - EMOCP2 - EMOCNEG?2 -
Estadisticos de contraste®
EMNEU1 EMOCP1 EMOCNEG1
Z -1.09° -1.56° -2.90°
Sig. asintat. (bilateral) 0.27 0,11 0.00

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos positivos.

c. Basado en los rangos negativos.

Los resultados del estudio muestran que no hay diferencias significativas

respecto de las emociones neutras (Z=-1,09, p > .05) y positivas (Z= -1,56, p > .05),

entre la actividad uno y la actividad dos. Existe diferencia significativa respecto de las

emociones negativas que son mayores en actividad dos que en actividad uno (Z=-2,90,

p < 0.05). Las emociones negativas aumentan en la actividad dos, pese a que las
atribuciones causales de IA disminuyen y aumentan las atribuciones mas reales.
5.2.2.3. Distribucion de las expectativas de las emisiones

La tabla 16 muestra el porcentaje de aparicion de cada subcategoria de

expectativas.

Tabla 16
Estadisticos descriptivos

Actividad 1 Actividad 2
Expectativas Media D.T Media D.T.
EXP 21.28 12.38 9.29 9.36
EXN 21.01 21.61 17.74 8.86

EXP, expectativas positivas; EXN, expectativas negativas.

Se realizd prueba de Wilcoxon para analizar la relacion entre expectativas

positivas y negativas tanto en actividad uno como en actividad dos (tabla 17).
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Tabla 17

Wilcoxon

Estadisticos de contraste® EXN1-EXP1 EXN2-EXP2
z .00° -1.88¢

Sig. asintét. (bilateral) 1 0.059

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos positivos.
c. La suma de rangos negativos es igual a la suma de rangos positivos.

d. Basado en los rangos negativos.

Los resultados muestran que en la actividad uno no existen diferencias
significativas entre las expectativas positivas y las expectativas negativas (Z= .00, p >
.05). Aunque muestran un patron de atribuciones causales cercano a la indefension,
manifiestan una similar expectativa de éxito (21.28%) como de fracaso (21.01%), y
predominan las emociones positivas. Esto también abunda en la idea de que la tarea de
la actividad uno no se vive como demasiado amenazante, ni con mucha probabilidad de
fracaso, ya que presenta predominio de emociones positivas y las expectativas negativas
no son las mas altas.

En actividad dos no hay diferencia significativa entre expectativas positivas y
negativas, (Z=-1.88, p > .05), aunque las expectativas negativas son levemente mayores
que las expectativas positivas. En esta actividad las atribuciones causales son mas
reales, no hay diferencia significativa entre las expectativas, no hay diferencia
significativa entre emociones positivas y negativas, lo que refuerza la idea de una
actividad con caracteristicas neutras.

Tambien se realizé prueba de Wilcoxon para comparar el comportamiento de
cada subcategoria de expectativas, en actividad uno, comparativamente con actividad
dos (tabla 18).
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Tabla 18

Wilcoxon

Estadisticos de contraste® EXP2 - EXP1 EXN2 - EXN1
z -1.96" -23°

Sig. asintat. (bilateral) 0.05 0.81

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos positivos.
c. Basado en los rangos negativos.

Los resultados de la prueba muestran que existe una diferencia significativa en
las expectativas positivas, que son mayores en actividad uno que en actividad dos (Z= -
1.96, p = .05). No hay diferencia significativa en expectativas negativas entre actividad
uno y dos (Z=- .23, p > .05). Estos resultados indican que se percibe mayor probabilidad
de éxito en actividad uno que en actividad dos. Si bien el patron de atribuciones de la
actividad uno es mas cercano a la 1A las expectativas positivas son significativamente
mas altas. Lo que muestra que se espera mayor posibilidad de éxito en la actividad uno
que en la dos, aungue no se espera mayor probabilidad de fracaso en ninguna de ellas.
Una mayor probabilidad de éxito en una actividad en la que se sienten mas indefensos
podria deberse a la asignacion del éxito a un factor externo que percibe presente en las

caracteristicas de esta actividad uno y no en la actividad dos.

5.2.2.4. Distribucion de las evaluaciones de las emisiones
La tabla 19 muestra el porcentaje de aparicion de cada subcategoria de

evaluaciones.

Tabla 19
Estadisticos descriptivos

Actividad 1 Actividad 2
Evaluaciones Media D.T. Media D.T.
EVP 29.88 14.31 24.7 11.41
EVN 7.34 8.49 215 10.04

La diferencia minima significativa es mayor o igual a 20.
EVP, evaluaciones positivas; EVN, evaluaciones negativas.
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Se realizd prueba de Wilcoxon para analizar al interior de cada categoria de
evaluaciones la diferencia entre las subcategorias (positiva, negativa) tanto en actividad
uno como en actividad dos (tabla 20).

Tabla 20
Wilcoxon
Estadisticos de contraste® EVN1-EVP1 EVN2-EVP2
z -2.80° -.94°
Sig. asintét. (bilateral) 0.00 0.34

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.

b. Basado en los rangos positivos.

En la actividad uno, la prueba muestra que las evaluaciones positivas son
significativamente mayores que las negativas (Z= 2.80, p < .05). El 29.88% de las
emisiones muestran evaluaciones positivas mientras que el 7.34% muestran
evaluaciones negativas. Esto es consistente con el predominio de las emociones
positivas, y a que las expectativas son positivas la mitad de las veces. Estos resultados
apoyan la idea de una actividad que no se percibe con altas probabilidades de fracaso, y
también refuerza la idea de una actividad cuyas caracteristicas se perciben como
favorecedoras de la situacion de éxito lo que produce al mismo tiempo expectativas de
éxito y evaluaciones y emociones positivas. Las altas atribuciones causales en situacion
de éxito vinculadas a la IA parecieran indicar que las probabilidades de éxito que se
adjudican a una caracteristica de la actividad (ya que el éxito se atribuye a factores
externos variables y no controlables) y no al propio participante pese el significativo
predominio de las evaluaciones positivas.

En la actividad dos no existen diferencias significativas entre evaluaciones
positivas y negativas (Z= .94, p > .05). Se presentan evaluaciones positivas en el 24.7%
de las emisiones, y evaluaciones negativas en el 21.5% de la emisiones. Este resultado
es consistente con que no se muestra diferencia significativa entre expectativas positivas
y negativas, ni entre las emociones positivas y negativas y a las atribuciones causales
son mas reales, reforzando la idea de una actividad con caracteristicas mas neutras.

También se realizé prueba de Wilcoxon para comparar el comportamiento de
cada subcategoria de evaluaciones en actividad uno, comparativamente con actividad
dos (tabla 21).
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Tabla 21

Wilcoxon

Estadisticos de contraste  EVP2 - EVP1 EVN2 - EVN1
z -1.17° -2.82°

Sig. asintot. (bilateral) 0.23 0.00

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.

b. Basado en los rangos positivos.

c. Basado en los rangos negativos.

Los resultados muestran que en las evaluaciones positivas no existe diferencia
significativa entre actividad uno y actividad dos (Z=-1.17, p > .05). En tanto en las
evaluaciones negativas existe una diferencia significativa que indica que las
evaluaciones negativas son mayores en la actividad dos (Z=-2.82, p < .05). Si bien las
situaciones de éxito parecieran presentarse en la misma medida en ambas actividades,
las situaciones de fracaso parecieran aumentar en la actividad dos. Esto refuerza la idea
de una actividad uno mas accesible al éxito y un patron atribucional de 1A en
situaciones de éxito y una actividad dos mas desafiante pero con un patrén atribucional

mas real.

5.2.2.5. Distribucion de la consideracion del tipo de inteligencia de las
emisiones en actividad uno y en actividad dos
Las tabla 22 muestra el porcentaje de aparicion de cada subcategoria de la

consideracion del tipo de inteligencia de las emisiones en actividad uno y en actividad

dos.

Tabla 22

Estadisticos descriptivos

Tipo de Actividad 1 Actividad 2
inteligencia Media D.T Media D.T
TIDIN 3.53 7.02 7.71 441
TIEST 11.44 12.18 4.30 4.86

TIDIN, consideracidn del tipo de inteligencia dinamica; TIEST, consideracion del tipo

de inteligencia estatica.

Se realizd prueba de Wilcoxon para observar la distribucion de la consideracion

del tipo de inteligencia de las emisiones en actividad uno y en actividad dos (tabla 23).
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Tabla 23

Wilcoxon

Estadisticos de contraste® TIEST1 - TIDIN1 TIEST2 - TIDIN2
z -1.83¢ -1.49°
Sig. asintat. (bilateral) 0.06 0.13

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos positivos.
c. La suma de rangos negativos es igual a la suma de rangos positivos.

d. Basado en los rangos negativos.

No se hallaron diferencias significativas en actividad uno (Z= 1.83, p > .05), ni
en actividad dos (Z= 1.49, p > .05) respecto de una consideracion estatica y dinamica
de la inteligencia. El 3.53% de la emisiones hacen referencia a una inteligencia
dindmica, mientras que el 11.44% hacen referencia a una consideracion estéatica de la
inteligencia. La consideracion de inteligencia estatica es levemente mayor y pareciera
apoyar el patrén atribucional de IA. Esta consideracion podria vincularse con la
caracteristica escolar de la actividad y con las experiencias de fracaso escolar que suelen
atravesar los adolescentes con RML, apoyandose en la idea de una indefension
aprendida de manera evolutiva (Floor y Rosen, 1975; Gibson, 1980 y Weisz, 1979). En
la actividad dos el 7.71% de las emisiones hacen referencia a una consideracion
dindmica de la inteligencia, mientras que el 4.30% demuestra una consideracién estatica
de la inteligencia. La consideracion dinamica es levemente mayor y pareciera apoyar la
idea de atribuciones mas reales. Esto podria vincularse con la caracteristica ludica y no
escolar de la actividad que permite distanciarse del estigma del fracaso escolar y del “no
poder en lo escolar”.

También se realizé prueba de Wilcoxon para comparar el comportamiento de
cada subcategoria de la teoria de inteligencia en actividad uno, comparativamente con
actividad dos (ver tabla 24).
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Tabla 24

Wilcoxon

Estadisticos de contraste® TIDIN2 - TIDIN1 TIEST2 - TIEST1

z -1.51° -1.95
Sig. asintét. (bilateral) 0.13 0.05

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos positivos.

c. Basado en los rangos negativos.

Los resultados muestran que no hay diferencia significativa respecto de la
concepcidn dinamica de la inteligencia en actividad uno y actividad dos (Z=-1.51, p >
.05). En relacion a la concepcidn estatica de la inteligencia existe una diferencia
significativa que muestra una mayor consideracion de inteligencia estatica en la
actividad uno que en la dos (Z= 1,95, p = 0.05). Mostrando que la mayor cantidad de
emisiones que muestran una consideracion estatica de la inteligencia se llevan a cabo en
la actividad matematica (mas ligada a lo escolar). Esta actividad mas ligada a lo escolar

pareciera provocar una idea de la inteligencia méas estética que el juego.

5.2.3. Orientaciones motivacionales en sujetos con RML
Las subcategorias de emisiones de HP fueron clasificadas en tres grupos segun
la orientacion motivacional que expresan. Las orientaciones son aprendizaje, resultado
y miedo al fracaso. La tabla 25 muestra el porcentaje de aparicion de las orientaciones
motivacionales en actividad uno y actividad dos.
Tabla 25

Estadistico descriptivo

Orientaciones Actividad 1 Actividad 2
motivacionales  Media D.T. Media D.T.
APR 35.89 20.98 32.83 15.06
RES 33.36 19.56 19.95 14.01
MF 29.21 23,03 44.04 23.08
SINO 1.53 3.74 3.16 4.14

Diferencia minima significativa 9.
APR, orientacion hacia el aprendizaje; RES, orientacion hacia el resultado; MF,

orientacion por miedo al fracaso.
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Se realizd prueba de Friedman para comparar la presencia de las orientaciones

al interior de cada actividad (tablas 26 y 27).

Tabla 26 Tabla 27
Friedman Friedman
Estadisticos de contraste® Estadisticos de contraste®
N 12 N 12
Chi-cuadrado 20.5 Chi-cuadrado 0.56
Gl 3 Gl 2
Sig. asintot. 0 Sig. asintot. 0.75
a. Prueba de Friedman. a. Prueba de Friedman.

Para la actividad uno, el analisis se encontr6 que no existe diferencia
significativa entre las orientaciones motivacionales (aprendizaje, miedo al fracaso y
resultado) en la actividad uno (X? (2,N=12)= .56, p >.05). Esto indica que no hay
predominancia de alguna de las orientaciones en actividad uno, aunque la orientacién al
aprendizaje es levemente mayor. El 35,89% de las emisiones muestran una orientacion
hacia el aprendizaje, el 33,36% una orientacion hacia el resultado y el 29,21% una
orientacion por el miedo al fracaso. Pero existe diferencia significativa entre las
emisiones con orientacién motivacional y aquellas sin orientacién (X? (2,N=12)= 20.50,
p < .05). Las emisiones sin orientacion son considerablemente menos.

Para la actividad dos la prueba de Friedman (tablas 28 y 29) mostr6 que hay
diferencia significativa entre las orientaciones motivacionales y aquellas sin orientacion
en actividad dos (X? (2,N=12)= 25.55, p < .05). También existe diferencia significativa
entre las orientaciones (aprendizaje, miedo al fracaso y resultado) en actividad dos (X
(2,N=12)=8.73, p < .05). El miedo al fracaso (44.04%) es mayor que orientacién por el
aprendizaje (32.83%) y la orientacion por el resultado (19.95%) y las emisiones sin
orientacion. La orientacion por el aprendizaje es mayor que la orientacion por el
resultado y las emisiones sin orientacion. Y la orientacion por el resultado es mayor
que las emisiones sin orientacion. Esto indica que en la actividad dos predomina la

orientacion por miedo al fracaso, aunque no hay predominio de las emisiones con IA.
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Tabla 28 Tabla 29

Friedman Friedman
Estadisticos de contraste® Estadisticos de contraste®
N 12 N 12
Chi-cuadrado 25.55 Chi-cuadrado 8.73
Gl 3 Gl 2
Sig. asintot. 0 Sig. asintot. 0.01
a. Prueba de Friedman. a. Prueba de Friedman.

Se realizo6 prueba de Wilcoxon para comparar el comportamiento de las
orientaciones motivacionales en actividad uno comparativamente con actividad dos
(tabla 30). Los analisis muestran que para la orientacién por el aprendizaje no hay
diferencia entre la actividad uno y la actividad dos (Z=-.94, p > .05). En la orientacion
hacia el resultado es mayor en actividad uno que en actividad dos (Z=-2.19, p < .05) La
orientacion por miedo al fracaso es mayor en actividad dos que en actividad uno (Z= -
2.58, p < .05). En las emisiones sin orientacion definida no se encontré diferencia

significativa entre actividad uno y actividad dos (Z=-1.48, p > .05).

Tabla 30

Wilcoxon

Estadisticos de contraste® APR2- APR1 RES2-RES1 MF2-MF1 SINO2-SINO1
z -.94° -2.19° -2.58° -1.48°

Sig. asintot. (bilateral) 0.34 0.02 0.01 0.13

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos positivos.

c. Basado en los rangos negativos.

Estos resultados brindan informacion sobre las orientaciones motivacionales
que adoptan los sujetos con RML en cada situacion y muestran que las orientaciones
motivacionales que se ponen en juego varian en funcion de la actividad que se lleva a
cabo. La actividad matematica produce emisiones en las tres orientaciones mientras que
el juego provoca mas emisiones orientadas al miedo al fracaso. Indicando que la

orientacion motivacional no es una caracteristica del sujeto sino que se define en
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funcion de las caracteristicas de la actividad. La actividad uno no muestra diferencia
significativa en la presencia de las tres orientaciones pero el patron atributivo se
muestra orientado a la 1A, en cambio la actividad dos muestra una fuerte orientacion
por miedo al fracaso pero el estilo atributivo es mas real. Pareciera ser que en la
actividad uno, el estigma de la 1A vinculado a las tareas escolares, orienta las
atribuciones hacia alli. Sin embargo la tarea no se presenta desafiante ni con altas
probabilidades de fracaso por lo que la orientacién por miedo al fracaso no supera a las
otras orientaciones. Mientras que, en la actividad dos, la caracteristica ludica de la
actividad liberaria a los participantes del estigma (orientando hacia atribuciones mas
reales), pero la dificultad de la actividad y el reto que representa mantendrian al miedo
al fracaso significativamente por encima de las otras orientaciones. Podemos
identificar, entonces, dos caracteristicas de las actividades que podemos postular como
factores explicativos: la caracteristica escolar versus la caracteristica lidica, y la

dificultad o nivel de desafio de la actividad.

5.2.4. Cuestionario MAPE
Se evalu6 la motivacion de los sujetos con RML con cuestionario MAPEI
(Alonso Tapia, J. y Sanches Ferrer, J., 1992) o MAPEII (Alonso Tapia, J. y Montero, .,
1992) seguin correspondiera por su edad. Para poder comparar las orientaciones
motivacionales de los sujetos evaluados con MAPEI y MAPEII se realizaron tres

adaptaciones de los resultados de MAPEL.

5.2.4.1. Adaptacion del instrumento
Adaptacion 1:

En el caso del miedo al fracaso (en el MAPEII esta conformado solo por el
factor "ansiedad inhibidora del rendimiento™), se tom6 en MAPEI el factor "ansiedad
inhibidora del rendimiento y se coloco el valor centil en la orientacion miedo al fracaso.
En el caso de la orientacion por el rendimiento se transfirio el valor centil de la
dimensién tres del MAPEI "Motivacion por el lucimiento vs ausencia de la misma" y
se lo colocé en la orientacién motivacion por el rendimiento. En el caso de orientacion
por el aprendizaje, se tomo el valor directo de la dimension uno de MAPEI ™
Orientacion al resultad o y la evitacion vs. La orientacion al aprendizaje™ y se lo rest6 al
valor mé&ximo de la dimension uno. Luego se tomo el valor centil en base a la dimension

uno y se lo trasfirid a la orientacion por el aprendizaje.
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Adaptacion 2:

Se construyeron las dimensiones existentes en MAPE |1 a partir del valor de las
escalas existentes en MAPE I. En dimensién uno (Motivacion por el aprendizaje) se
tomaron las escalas: Interés por actividades académicas versus interés por las
actividades que no implican esfuerzo, Auto-conceptualizacion como vago (con
saturacion negativa), y Auto-conceptualizacion como trabajador. Para la dimension dos
(Motivacién por el resultado) se tomaron las escalas: Busqueda de juicios positivos de
competencia versus basqueda de incremento de competencia, Motivacion de
lucimiento, y Ansiedad facilitadora del rendimiento. Para la dimensién tres (Miedo al
fracaso) se tomaron las escalas: Ansiedad inhibidora del rendimiento y Busqueda de
evitacion de juicios negativos de competencia versus busqueda de incremento de
competencia.

Adaptacion 3:

Se construyeron las dimensiones existentes en MAPE |1 a partir del valor de las
escalas existentes en MAPE I. En dimensidn uno (Motivacion por el aprendizaje) se
tomaron las escalas: Interés por actividades académicas versus interés por las
actividades que no implican esfuerzo, Auto-conceptualizacion como vago (con
saturacion negativa), y Auto-conceptualizacion como trabajador. Para la dimension dos
(Motivacién por el resultado) se tomaron las escalas: Busqueda de juicios positivos de
competencia versus basqueda de incremento de competencia, Motivacion de
lucimiento, y Ansiedad facilitadora del rendimiento. Para la dimensién tres (Miedo al
fracaso) se tomd la escala: Ansiedad inhibidora del rendimiento.

Para analizar como funcionan las adaptaciones del MAPEI para tomar las
dimensiones del MAPEII se realiz6 anélisis de correlaciones. En analisis de Pearson
muestra correlacion significativa positiva muy buena en todas las correlaciones de
orientacion por miedo al fracaso: OMF- OMFL1 (rP = .88, p < .01), OMF-OMF2 (rP =
93, p <.01), OMF-OMF3(rP = .90, p < .01), OMF1-OMF2 (rP = .87, p < .01), OMF1-
OMF3 (rP = .95, p <.01), Y OMF2-.OMF3 (rP = .94, p <.01). Tabla 31
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Tabla 31

Pearson Miedo al Fracaso

Correlaciones miedo al fracaso OMF OMF1 OMF2 OMF3
Correlacion de Pearson 1 88" 937 90"
OMF  Sig. (bilateral) 0 0 0
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson .88™ 1 87" 957
OMF1 Sig. (bilateral) 0 0 0
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson .93 87" 1 94"
OMF2 Sig. (bilateral) 0 0 0
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson .90 95~ 94" 1
OMF3 Sig. (bilateral) 0 0 0
N 24 24 24 24

*, La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

OMF: Orientacion hacia miedo al fracaso en MAPE, OMF1: dimension orientacion
por miedo al fracaso en adaptacién uno, OMF2: dimensién orientacién por miedo al
fracaso en adaptacion dos, OMF3: dimension orientacion por miedo al fracaso en

adaptacion tres.

El anélisis de Pearson muestra correlacion significativa positiva en todas las
correlaciones de orientacion por aprendizaje, excepto en la correlacion entre version
original y adaptacion uno: OA-OAL (rP =.34, p > .05) correlacion positive baja, OA-
OAZ2 (rP = .49, p < .05) correlacion positiva moderada, OA-OA3 (rP = .49, p <.05)
correlacion positiva moderada, OA1-OA2 (rP = .80, p <.01) correlacion positiva muy
buena. OA1-0A3 (rP = .80, p < .01) correlacién positiva muy buena, OA2-OA3 (rP =
1.00, p <.01) correlacion perfecta. Tabla 32
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Tabla 32

Pearson aprendizaje

Correlaciones aprendizaje OA OA1l OA2 OA3
Correlacion de Pearson 1 0.34 49 49
OA  Sig. (bilateral) 0.1 0.01 0.01
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson 0.34 1 80" 80"
OA1l Sig. (bilateral) 0.1 0 0
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson 49" 80" 1 00"
OA2 Sig. (bilateral) 0.01 0 0
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson 49" 80" 1.00” 1
OA3 Sig. (bilateral) 0.01 0 0
N 24 24 24 24

*. La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

**_La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

OA: Orientacion hacia el aprendizaje en MAPE, OAL: dimensién orientacion hacia el

aprendizaje en adaptacion uno, OA2: dimensidn orientacién hacia el aprendizaje en

adaptacion dos, OA3: dimension orientacion hacia el aprendizaje en adaptacion tres.

El anélisis de Pearson muestra correlacion significativa positiva en todas las
correlaciones de orientacion por lucimiento: OL-OL1 (rP = .54, p < .01) correlacién
positiva moderada, OL-OL2 (rP = .83, p < .01) correlacién positiva muy buena, OL-
OL3 (rP = .84, p < .01) correlacion positiva muy buena, OL1-OL2 (rP =.75, p <.01)
correlacion positiva buena, OL1-OL3 (rP = .76, p < .01) correlacién positiva buena,

OL2-0OL3 (rP = .99, p < .01) correlacién positiva muy buena. Tabla 33.
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Tabla 33

Pearson lucimiento

correlaciones lucimiento oL OL1 oL2 oL3
Correlacion de Pearson 1 547 83" 84"
oL Sig. (bilateral) 0 0 0
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson 54" 1 75" 76"
OoL1 Sig. (bilateral) 0 0 0
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson .83" 75" 1 99”7
OoL2 Sig. (bilateral) 0 0 0
N 24 24 24 24
Correlacion de Pearson .84 76" 99”7 1
OoL3 Sig. (bilateral) 0 0 0
N 24 24 24 24

*, La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral)

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

OL: dimension orientacion hacia el lucimiento en MAPEII, OL1: dimension orientacion

hacia el lucimiento en adaptacion uno, OL2: dimension orientacion hacia el lucimiento

en adaptacion dos, OL3: dimension orientacion hacia el lucimiento en adaptacion tres.

El andlisis factorial muestra un buen funcionamiento en la adaptacion dos y la

adaptacion tres. Se selecciond la adaptacion tres por ser la que muestra un mejor

funcionamiento. Tablas 34 y 35.
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Tabla 34

Varianza total explicada

Autovalores iniciales

Sumas de extraccién

de cargas al cuadrado

Sumas de rotacion de

cargas al cuadrado

Comp
Total %(?e ” Total %O_le ” Total %O_le ”

varianza acum varianza acum varianza acum

1 5.04 42.01 42.01 5.04 4201 42 3.74 31.17 31,172

2 3.32 27.70 69.71 3.32 27.70 69.7 34 2831 59,485

3 1.93 16.10 85.82 193 16.10 858 3.16 26.34 85,82

4 0.87 7.31 93.13

5 0.36 3.07 96.20

6 0.26 2.22 98.42

7 0.11 0.94 99.36

8 0.04 0.34 99.70

9 0.02 0.24 99.95

10 0.00 0.03 99.98

11 0.00 0.01 100

12 -3.60E-17 -3.00E-16 100

Método de extraccion: andlisis de componentes principales.

Comp: componenete, % acum: porcentaje acumulado
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Tabla 35

Matriz de componente rotado

a O Lucimiento

Componente

1 2 3
OA -0.09 -0.02 0.61
oL 0.18 0.85 -0.03
OMF 0.93 0.23 0.00
OAl -0.10 -0.01 0.86
OoL1 0.08 0.81 0.31
OMF1 0.94 0.13 -0.08
OA2 -0.05 0.07 0.96
OoL2 0.23 0.95 -0.04
OMF2 0.93 0.21 -0.14
OA3 -0.05 0.07 0.96
OoL3 0.24 0.95 -0.08
OMF3 0.95 0.17 -0.15

Método de extraccion: andlisis de componentes principales.

Método de rotacién: Varimax con normalizacion Kaiser.

OA, dimensidn orientacién hacia el aprendizaje en MAPEII; OL, dimension orientacion

hacia el lucimiento en MAPEII; OMF, dimension orientacion por miedo al fracaso en
MAPEII; OA1, dimension orientacion hacia el aprendizaje en adaptacion uno; OL1,
dimensidn orientacion hacia el lucimiento en adaptacion uno; OMF1, dimension
orientacion por miedo al fracaso en adaptacion uno; OA2; dimensidn orientacién
hacia el aprendizaje en adaptacion dos; OL2, dimension orientacion hacia el
lucimiento en adaptacion dos; OMF2, dimension orientacion por miedo al fracaso en

adaptacion dos; OA3, dimensidn orientacion hacia el aprendizaje en adaptacion tres;

OL3, dimensidn orientacién hacia el lucimiento en adaptacién tres; OMF3, dimension

orientacion por miedo al fracaso en adaptacion tres.
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5.2.4.2. Orientaciones motivacionales obtenidas con MAPE en participantes
con RML
La tabla 36 muestra el valor de cada una de las orientaciones obtenidas con el
MAPE en participantes con RML.
Tabla 36
Estadisticos descriptivos

Orientaciones RML

Media D.T.
APR 10.83 12.80
RES 48 22.98
MF 60.91 34.56

Se realizd prueba de Wilcoxon para comparar las orientaciones que aparecen en
la MAPE vy ver cudl de ellas predomina, en participantes con RML. Los resultados
muestran que en participantes con RML (tabla 38) la motivacién por el miedo Al
fracaso es significativamente mayor que la motivacion por el aprendizaje (Z =-2.78, p <
.05), y levemente mayor que la motivacion por el resultado (Z =-1.41, p > .05), la
motivacidn por el resultado es significativamente mayor que la motivacién hacia el
aprendizaje (Z = -2.82, p < .05) (ver tabla 38). Esto indica que en la orientacion
motivacional percibida por los participantes con RML hay una significativa

predominancia de la orientacion por el miedo al frasco.

Tabla 38
Wilcoxon

Estadisticos de contraste  OMRES -  OMF - OMAPR -
RML OMAPR OMRES OMF

Z -2.82° -1.41° -2.78°
Sig. asintot. (bilateral) 0.00 0.15 0.00

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos negativos.

c. Basado en los rangos positivos.
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5.2.4.3. Comparacion de orientaciones motivacionales obtenidas en actividad
uno, dos, y en MAPE, en sujetos con RML
La tabla 39 muestra el valor de cada orientacion en cada una de las instancias.
Tabla 39

Estadisticos descriptivos

. . Actividad Actividad MAPE
Orientaciones 1 Media D.T. 1 Media D.T. Media D.T.
APR 35.89 20.98 32.83 15.06 10.83 12.80
RES/L 33.36 19.56 19.95 14.01 48.00 22.98
MF 29.21 23.03 44.04 23.08 60.91 34.56

APR, orientacion al aprendizaje; RES/L, orientacion al resultado/ lucimiento; MF,

orientacion por miedo al fracaso.

Se realizd un andlisis de correlaciones de Pearson para comprobar si existe
asociacion entre los resultados del MAPE y las orientaciones motivacionales que se
observa a través del HP.

Se encontro correlacion positiva significativa moderada entre la orientacion al
aprendizaje obtenida en las verbalizaciones de HP en actividad uno, y en actividad dos
(rP = .66, p < .05). No se encontr6 correlacion significativa entre la orientacion al
aprendizaje obtenida en el MAPE en relacién a las verbalizaciones de HP en actividad
uno (rP =-.15, p > .05), ni en relacion a las verbalizaciones de la actividad dos (rP =
.20, p > .05). Ver tabla 40.

Tabla 40
Correlaciones
Orientacion al aprendizaje OA APR1 APR2
OA Correlacion de Pearson 1 -15 .20
Sig. (bilateral) .64 51
APR1  Correlacion de Pearson  -.15 1 66"
Sig. (bilateral) .64 01
APR2  Correlacion de Pearson .20 66 1
Sig. (bilateral) 51 01

*, La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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No se encontrd una correlacion significativa en la orientacion al resultado
obtenida en el MAPE y verbalizaciones de HP en actividad uno (rP =-.17, p >.05) ni
en relacion a las verbalizaciones de la actividad dos (rP =-.07, p > .05). Tampoco se
encontré correlacion significativa entre la orientacion al resultado obtenida en las
verbalizaciones de HP en actividad uno, y en actividad dos (rP = .51, p > .05).Ver tabla
41.

Tabla 41

Correlaciones

Orientacion al resultado oL RES1 RES2

oL Correlacion de Pearson 1 -17 -.07
Sig. (bilateral) .58 .80

RES1 Correlacién de Pearson  -.17 1 51
Sig. (bilateral) .58 .08

RES2 Correlacion de Pearson  -.07 51 1
Sig. (bilateral) .80 .08

Se encontro correlacion positiva significativa alta entre la orientacion por miedo
al fracaso obtenida en las verbalizaciones de HP en actividad uno, con las obtenidas en
actividad dos (rP = .75, p < .01). No se encontr6 correlacion significativa entre la
orientacion por miedo al fracaso obtenida entre los resultados del MAPE y las
verbalizaciones de HP en actividad uno (rP = .39, p > .05), ni con las verbalizaciones de
la actividad dos (rP = .36, p > .05). Ver tabla 42.

Tablas 42

Correlaciones

Orientacion miedo al fracaso OMF MF1  MF2

OMF Correlacion de Pearson 1 0.39 0.36
Sig. (bilateral) 0.2 0.23

MF1 Correlacion de Pearson 0.39 1 JI5**
Sig. (bilateral) 0.2 0.00

MF2 Correlacion de Pearson 0.36 J5%*% 1
Sig. (bilateral) 0.23 0.00

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Los resultados muestran que existe asociacion en las medidas de las dos
actividades (en orientacion al aprendizaje y orientacién por miedo al fracaso) y no
existe asociacion con el cuestionario MAPE. En estos analisis es necesario no perder de
vista que el cuestionario MAPE mide creencias acerca de como las personas se suelen
comportar, mientras que las verbalizaciones son resultado de lo que se dicen cuando
hacen una tarea. Por lo tanto la falta de correlacion no desmiente las orientaciones, sino
mas bien se orienta en la linea de confirmar que las orientaciones motivacionales que se
expresan no son patrones rigidos, sino la activacién de uno de los muchos patrones en
funcion de cada situacion. Apoyando una vez mas la hipétesis de que los patrones son
sensibles a la actividad y al contexto.

5.2.4.4. Comparacion de orientaciones motivacionales que muestra el
cuestionario MAPE entre participantes con RML y NT de la misma institucion
La tabla 43 muestra el porcentaje de aparicion de cada orientacion en cada en
cada grupo de participantes.
Tabla 43

Estadisticos descriptivos

Orientacion  Participantes RML Participantes NT
Motivacional Media Desv. tip. Media Desv. tip.
MA 10.83 12.8 15.92 13.91
MR 48 22.98 33.33 16.61
MFR 60.92 34.56 28.25 22.8

MA, orientacion hacia el aprendizaje; MR, orientacion hacia el resultado; MFR,

orientacion por miedo al fracaso.

Se utilizo la prueba de Mann-Whitney para comparar las orientaciones
motivacionales obtenidas en MAPE en participantes con RML y en sujetos NT (tabla
44). Los resultados del estudio muestran mayor miedo al fracaso en sujetos con RML,
que en participantes NT que comparten el mismo entorno de aprendizaje (U = 31.50, Z
=-2.35, p < .05). Sin embargo no muestran diferencia significativa respecto de los
patrones de motivacion por el aprendizaje (U = 55.00, Z =-.98, p > .05) o motivacién
por el resultado (U =41.00, Z =-1.79, p > .05). Ladiferencia en miedo al fracaso es

alta. Esto muestra que cuando se mide con el MAPE la orientacion motivacional
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(creencias de como el sujeto se orienta motivacionalmente) lo que se activa es el patron
clasico o estigmatizado del miedo al fracaso de no ser capaz. Algo distinto a cuando se
mide la orientacion motivacional que se expresa en el HP al realizar una tarea. En este
caso el resutado varia segun la tarea, apoyando la idea de la influencia del contexto

sobre las orientaciones, donde la actividad se presenta como un factor explicativo de las

mismas.

Tabla 44

Mann-Whitney

Estadisticos de contraste® MA MR MF
U de Mann-Whitney 55 41 315
Z -0.98 -1.79 -2.35
Sig. asintét. (bilateral) 0.32 0.07 0.01
Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] 34° 07" .01°

a. Variable de agrupacion: TIPO.
b. No corregidos para los empates.
MA, orientacion hacia el aprendizaje; MRL, orientacién hacia el resultado; MF,

orientacion por miedo al fracaso.

Se realizo6 prueba de Wilcoxon para comparar las orientaciones que aparecen en
la MAPE y ver cual de ellas predomina, tanto en participantes con RML como en NT.
En participantes con RML no se muestran diferencias significativas entre las orientacion
por el miedo al fracaso y la orientacion al resultado (Z = -1.41, p > .05), la orientacion
por el miedo Al fracaso es significativamente mayor que la orientacion por el
aprendizaje (Z =-2.78, p < .05), y la orientacion por el por el resultado es
significativamente mayor que la orientacién hacia el aprendizaje (Z = -2.82, p < .05)
ver tabla 38).

En participantes NT (tabla 44) los resultados no muestran diferencias
significativas entre las orientacion por el miedo al fracaso y la orientacion al resultado,
(Z=-.48, p>.05), la orientacion por el resultado es significativamente mayor que la
orientacion por el aprendizaje (Z = -2.40, p < .05), y la orientacion por miedo al fracaso
no muestra diferencia significativa respecto de la orientacion hacia el aprendizaje (Z = -
1.177, p > .05) (ver tabla 46).
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Tabla 46

Wilcoxon

Estadisticos de contraste®
R-MAp MF-MR MAp-MF

NT
z -2,40° -,48° -1,17°
Sig. asintét. (bilateral) 0,01 0,62 0,23

a. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.
b. Basado en los rangos negativos.

c. Basado en los rangos positivos.

En sujetos con RML predomina la orientacion hacia miedo al fracaso, y en
sujetos NT la orientacion por el resultado es mayor que las otras dos. No existen
diferencias significativas en la orientacion al aprendizaje o al resultado entre los dos
grupos. Una diferencia significativa se evidencia respecto de la motivacion por miedo al
fracaso gue es notablemente mayos en sujetos con RML. Si bien el miedo al fracaso
aparece con mucha mas fuerza en participantes con RML que en NT, no es suficiente
para asegurar un patrén motivacional predominante de IA en dicho grupo de
participantes.

5.2.  Conclusiones

Esta tesis tuvo como principales objetivos poner a prueba la utilidad de los
estudios de, habla privada (HP) para obtener informacion acerca de las caracteristicas
motivacionales de sujetos con retraso mental leve (RML), describir y analizar el
contenido motivacional que aparece en las emisiones de HP de estos participantes
durante la resolucidon de actividades de demanda cognitiva, y comparar las orientaciones
motivacionales de sujetos con RML con la de sujetos normotipicos (NT) que concurren
a la misma institucion. En lo especifico, analizo la motivacion hacia el aprendizaje, de
los participantes con RML, a través de sus emisiones de HP y de los resultados del
cuestionario MAPE. Para ello se examin0 los tipos y categorias de HP que emitieron los
participantes durante dos actividades de demanda cognitiva, asi como las orientaciones
motivacionales obtenidas a través del cuestionario MAPE 1y II.

La primera hipdtesis de este trabajo sostiene que es posible obtener

informacion relevante y establecer comparaciones sobre las caracteristicas
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motivacionales de sujetos adolescentes con RML a través de estudios de HP. La misma
se apoya en los trabajos de Montero y de Dios (2014, 2004 y 2003) sobre la funcién
motivacional del HP en nifios.

La segunda hipdtesis plantea que los sujetos con RML podrian presentar
patrones motivacionales no necesariamente caracterizados por indefension aprendida
(IA). Para la construccion de la misma se tienen en cuenta las inconsistencias entre los
resultados de los antecedentes al comparar patrones motivacionales de sujetos con
retraso donde se presentan resultados contradictorios (Balla 'y Ziegler, 1982;
Brengelman, 1975; Crowel, 1963; Dwek, Davidson, Enna y Nelson, 1978; Finey
Kaldwell, 1967; Floor y Rosen, 1975; Gibson, 1980; Gruen y Zigler, 1968; Harret y
Zigler, 1974; Keogh, Cahill y MacMillan, 1972; Kier y Zigler, 1975; Leahy,
MacMillan, 1975; MacMillan, 1977; MacMillan y Keogh, 1971; Montero Viejo, 1994;
Weisz, 1979 y Ziegler et al., 1972). Y se asume este posicionamiento asentandose en
que las orientaciones motivacionales no son rasgos que tienden a estabilizase en la
personalidad de cada uno, sino la actualizacion de uno de los muchos patrones
motivacionales que las personas tienen y se activan dependiendo del entorno y de la
tarea. Cada persona al motivarse, después de haber interpretado cada contexto cotidiano
y optado por una forma de proceder, activa y se orienta por una meta disponible en su
repertorio personal.

En concordancia con los objetivos trazados se desarrollé un disefio
metodoldgico mixto (cualitativo-cuantitativo) de tipo descriptivo explicativo, que
consistié en un estudio cuasi experimental, aunque la muestra no es amplia ni,
representativa de la poblacion. La evaluacion de las caracteristicas motivacionales de
los sujetos con RML se realizdé mediante el registro de las emisiones de HP durante las
dos actividades propuestas (MATEM y Rush Hour) y su posterior clasificacion segun
el sistema de codificacion propuesto por Berk (1986), desarrollado por Montero y
Huertas (1999) y adaptado por M.J. de Dios (2004). Adicionalmente, se aplico el
cuestionario MAPE a los participantes con RML y a un grupo control de estudiantes NT
de la misma institucién, para realizar las posteriores comparaciones.

Al analizar las emisiones de HP expresadas durante las dos actividades
propuestas se encontro que, todos los sujetos emitieron HP durante su desarrollo,
apoyando la hipdtesis que afirma que el HP continla siendo una herramienta para la
resolucion de problemas durante la adolescencia y la adultez (Duncan y Cheyne 1999;
Duncan y Tarulli, 2009; Hontou y Moreira, 2015; John-Steiner, 1992; Kronk, 1992;
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Sanchez y De la Mata 2006; Winsler, y Naglieri, 2003), también en sujetos con RML.
La presencia de HP con contenido motivacional en todos los sujetos y en ambas
actividades apoya la hipotesis que afirma que es posible obtener informacion relevante y
establecer comparaciones sobre las caracteristicas motivacionales de sujetos
adolescentes con RML.

Como se expone en el capitulo de resultados, los estudios de HP son una
herramienta potente para conocer las caracteristicas motivacionales de sujetos con
RML. A través de los estudios de HP se puede conocer el comportamiento de los
diferentes tipos de HP (irrelevante, relevante para la tarea, y con contenido
motivacional) en diferentes tareas, la aparicion y predominancia de las categorias y
subcategorias de emisiones de HP (atribuciones causales de éxito y de fracaso, carga
emocional de las emisiones, expectativas, evaluaciones, y concepcion de la
inteligencia), la vinculacion con la 1A, y las diferentes orientaciones motivacionales que
se ponen en juego en las distintas actividades. Estos resultados revelan que tanto los
tipos de HP que se manifiestan, las categorias y subcategorias y las orientaciones
motivacionales que se evidencian a través del HP, son sensibles a la actividad, es decir
que varian en funcién de la actividad que se desarrolle. En el transcurso del presente
estudio, se evidencia que diferentes actividades provocan la emisién de diferentes tipos
de HP (relevante para la tarea y con contenido motivacional), de diferentes categorias y
subcategorias de HP motivacional, y diferentes orientaciones motivacionales. Los
resultados obtenidos acerca de los tipos de HP parecieran indicar que la actividad
matematica provoca una mayor aparicion de HP relevante para la tarea, mientras que el
juego (Rush Hour) ocasiona una mayor aparicion de HP con contenido motivacional.

A partir de la clasificacion segun el sistema de codificacion propuesto por Berk
(1986), desarrollado por Montero y Huertas (1999) y adaptado por M.J. de Dios (2004),
se observo las categorias y subcategoria de emisiones de HP que aparecian en cada
tarea. Se encontré que en la actividad uno (tarea matematica) predominan las
atribuciones de IA, pero estas son mayores ante el éxito que ante el fracaso. En esta
actividad se presentan similares expectativas de éxito que de fracaso, predominan las
emociones positivas, y las evaluaciones positivas son significativamente mayores que
las negativas. La consideracion de la inteligencia estatica es levemente mayor que la
dindmica, y la consideracion estatica es mayor en actividad uno que en la actividad dos
(actividad ladica). EI predominio de patrones atributivos de IA en situacién de éxito

indicaria que la actividad uno es una actividad que no se percibe con mucha
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probabilidad de fracaso. Este patrén de atribuciones, sumado al predominio de las
emociones positivas, generaria la figura de un estudiante relativamente indefenso, pero
que no vive muy amenazado por el fracaso. Aunque usan un mal patrén de atribuciones
pareceria que no presentan malestar emocional. Por otra parte, las altas atribuciones
causales en situacion de éxito vinculadas a la IA parecieran indicar que las
probabilidades de éxito se adjudican a una caracteristica de la actividad (ya que el éxito
se atribuye a factores externos variables y no controlables) y no al propio participante.

La actividad dos, de caracter ludico, despierta un patron de atribuciones mas
real. No existe predominio de estilo atributivo de IA ni en situacion de éxito ni en
situacion de fracaso y las atribuciones estilo 1A contintan siendo més altas en situacién
de éxito que de fracaso. En esta actividad el buen estilo atributivo en situacion de éxito
es el mas alto, mientras que el patrdn de atribuciones de éxito estilo 1A disminuye
mucho. En tanto no se encontraron diferencias significativas entre las emociones
positivas y negativas. Este hecho podria relacionarse con la presencia de atribuciones
causales mas reales y otras mas vinculadas a la IA, lo que nos orienta a la idea de una
actividad que es percibida como mas neutra. Las expectativas negativas son levemente
mayores que las expectativas positivas, y no existen diferencias significativas entre
evaluaciones positivas y negativas. La actividad dos presenta por igual expresiones que
hacen una valoracién estatica como dindmica de la inteligencia. Estas caracteristicas
parecen presentar una actividad que aunque se presenta mas desafiante que la actividad
uno genera una percepcion mas real sobre las atribuciones causales.

Al comparar la aparicion de las diferentes categorias y subcategorias de HP y su
orientacion en ambas actividades, encontramos que presentan diferencias entre una 'y
otra. Los resultados indican que se percibe mayor probabilidad de éxito en actividad uno
que en actividad dos. Si bien el patrén de atribuciones de la actividad uno es mas
cercano a la IA, las expectativas positivas son significativamente mas altas.
Evidenciando la percepcion de una mayor posibilidad de éxito en la actividad uno que
en la dos, aunque no se espere mayor probabilidad de fracaso en ninguna de ellas. Las
evaluaciones negativas son mayores en la actividad dos que en la uno, confirmando la
percepcion de un mayor nivel de dificultad en actividad dos. Un mayor nivel de
dificultad podria explicar por qué las emociones negativas aumentan en la actividad dos,
pese a que las atribuciones causales de 1A disminuyen y aumentan las atribuciones mas
reales. El hecho de que la actividad uno genere una concepcion mas estatica de la
inteligencia que el juego, podria explicar por qué las atribuciones causales de éxito se
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acercan a la IA, aun cuando no se percibe como una actividad desafiante. En cambio en
la actividad dos, la propuesta se percibe como desafiante, pero las atribuciones causales
son mas reales, apoyandose en la idea de una inteligencia mas dindmica. Queda
expuesto como las caracteristicas de la actividad van determinando las atribuciones
causales que hacen los participantes, las evaluaciones, las expectativas, la idea de
inteligencia que se expresa y la carga emocional que se despierta. La particular
combinacidn de todas ellas determinara la orientacion motivacional que se asuma en esa
situacion.

En el analisis de las orientaciones motivacionales, observamos nuevamente,
cémo varia en funcion de la actividad cudl de ellas se pone en juego. En la actividad uno
no hay diferencia significativa en la presencia de las tres orientaciones, mientras que en
la actividad dos es claramente superior la orientacion por miedo al fracaso. La actividad
matematica produce emisiones orientadas en los tres sentidos (aprendizaje 35.89%,
resultado 33.36% y miedo al fracaso 29.21%) y un estilo atribucional de 1A, mientras
que el juego provoca mas emisiones orientadas al miedo al fracaso (aunque no hay
predominio de las emisiones estilo 1A). Este hallazgo demostraria que no
necesariamente todos los adolescentes con RML desarrollan un patrén de 1A como
orientacion motivacional preponderante. La IA, implica un patrén en el que se atribuyen
el éxito académico a causas externas, cambiantes y fuera de su control, menores
expectativas de éxito, expectativas de fracaso altas, y competencias percibida mas bajas
(Huertas y Ardura, 2004). En este patrdn se presentan una alta motivacién por el miedo
al fracaso y una fuerte tendencia a la evitacion (Huertas y Rodriguez Moneo, 1997). Se
observa durante este trabajo que no todas las caracteristicas de este patron se presentan.
La presencia del patron de motivacion por miedo al fracaso es una constante, tanto en la
actividad uno (29,21%), en la actividad dos (44.04%), como en los resultados que arroja
el cuestionario MAPE. Si bien la alta motivacion por miedo al frasco es una condicion
necesaria para la 1A, su sola presencia no resulta condicion suficiente para establecer
este patrén.

Al analizar el contenido motivacional que aparece en las emisiones de HP de
sujetos con RML que concurren a escuela especial durante la resolucion de actividades
de demanda cognitiva, se puede observar que los resultados hallados confirman la
segunda hipotesis que plantea que los sujetos con RML pueden presentar patrones
motivacionales que no necesariamente se identifiquen con la indefension aprendida.

Podriamos afirmar que el efecto que produce la tarea escolar es claramente el de
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propiciar que los participantes con RML actuén orientados seguin un estereotipo
cercano a la IA. A pesar de eso, estos sujetos no se comportan de modo fatalistas en
cuanto a sus expectativas. Este efecto del estigma se pone en evidencia cuando se
contrasta con la actividad dos. En esta tarea el HP motivacional estd menos orientada a
la IA, aunque hay muchas emisiones que demuestran que la actividad se percibe
desafiante y dificil. Es decir, la tarea les resulta mas compleja y mas exigente que la
escolar, y a pesar de eso las emisiones orientadas a la A son menores. Estas diferencias

reafirmarian que la actividad es un factor explicativo de la motivacion.

La actividad uno no muestra diferencia significativa en la presencia de las tres
orientaciones, pero el patron atributivo se muestra orientado a la IA. En cambio la
actividad dos destaca una fuerte orientacion por miedo al fracaso, pero el estilo
atributivo es mas real. Pareciera ser, que en la actividad uno, la experiencia previa y los
estereotipos generados sobre tareas académicas son lo que determina sus expectativas y
atribuciones. Es decir, el estigma de la 1A vinculado a las tareas escolares, orienta las
atribuciones hacia la IA. Sin embargo la tarea no se presenta desafiante ni con altas
probabilidades de fracaso (priman las emociones y evaluaciones positivas y las
expectativas son por igual para el éxito y el fracaso) por lo que la orientacién por miedo
al fracaso no supera a las otras orientaciones. Mientras que, en la actividad dos, la
caracteristica ludica de la actividad, liberaria a los participantes del estigma
(orientandolos hacia atribuciones mas reales), pero la dificultad de la actividad y el reto
que representa (priman las expectativas negativas y las evaluaciones son por igual para
el éxito y para el fracaso) mantendrian al miedo al fracaso significativamente por
encima de las otras orientaciones. Las emociones positivas y negativas por igual en la
actividad dos podrian estar vinculadas a la caracteristica novedosa de la actividad,
haciéndola mas atractiva pese a su nivel de dificultad. Se pueden identificar, entonces,
tres caracteristicas de las actividades que se pueden postular como factores
explicativos: la caracteristica escolar versus la caracteristica ludica, la dificultad o
nivel de desafio de la actividad, y en nivel de novedad que representa la tarea.
Dependiendo de cada uno de ellos vemos que se activan diferentes caracteristicas que
orientan los patrones motivacionales.

Para analizar si existen regularidades respecto a las orientaciones
motivacionales de los participantes con RML se compararon las orientaciones

motivacionales que se activan en cada actividad con las que se pueden identificar a
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través del cuestionario MAPE. Se encontro asociacion entre las medidas de las dos
actividades, pero no con el cuestionario MAPE, aunque todas coinciden en la
presencia de la orientacion por miedo al fracaso. Para comprender esta informacion es
importante no perder de vista que el cuestionario MAPE mide creencias o atribuciones
de como el sujeto suele comportarse, mientras que las verbalizaciones son resultado de
lo que se dice cuando hacen una tarea, es decir que muestran el tipo de orientacion que
esta activandose en dicha situacion. Los sujetos con RML perciben que su orientacion
motivacional hacia el miedo al fracaso es significativamente mayor que la orientacion
hacia el aprendizaje y al resultado, lo que podria estar vinculado a las experiencias
repetidas de fracaso escolar que suelen atravesar estos sujetos, que los llevan a cargar
con el estigma del fracaso en sus propias percepciones. Sin embargo cuando se abocan
a tareas concretas se observa que el miedo al fracaso sigue estando presente, pero
pueden activarse otras orientaciones motivacionales. La orientacion por el miedo al
fracaso es una regularidad, pero puede modificarse en funcién de las caracteristicas que
presente la actividad.

Para comparar las orientaciones motivacionales de los participantes con RML
con la del grupo control (participantes NT que concurren a la misma institucion), se
utilizo el cuestionario MAPE. La comparacion entre participantes se realiz6 a partir de
los resultados del cuestionario MAPE. Es decir de la percepcion que tiene los
participantes de sus propias orientaciones motivacionales. Se observé que no existen
diferencias significativas respecto de la orientacion al aprendizaje y la orientacion por el
resultado entre ambos grupos, pero el miedo al fracaso es mayor en los sujetos con
RML. Se podria pensar que el contexto de aprendizaje similar que vivencian ambos
grupos, activa la motivacién hacia el aprendizaje y hacia el resultado del mismo modo
en cada uno de ellos. La presencia, significativamente mayor, de miedo al fracaso en
participantes RML, podria explicarse a partir de las reiteradas experiencias de fracaso
escolar que suelen atravesar. Esto se apoya en la idea de que los sujetos con RML van
incorporando la indefensién aprendida de manera evolutiva (Floor y Rosen, 1975;
Gibson, 1980 y Weisz, 1979), a traves de estas experiencias. Si bien la presencia alta de
la orientacion por miedo al fracaso no puede generalizarse a otros grupos es una
caracteristica a tener en cuenta por que se presenta como una regularidad y por su alta

vinculacion con las experiencias repetidas de fracaso. Ademas el miedo al fracaso es un
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componente importante de la 1A, pero su presencia no es suficiente para establecer este
patron.

En el caso de los participantes con RML, vemos que las orientaciones que se
evidencian a través del HP durante las actividades, varian de una actividad a otra 'y
respecto del resultado del cuestionario MAPE. La diferencia en miedo al fracaso entre
participantes con RML y NT es alta. La conclusion general al respecto es optimista en el
sentido de que los participantes con RML siguen funcionando con el estigma de no ser
capaces y con un alto miedo al fracaso, pero se observan variaciones en funcionamiento
cuando cambia la naturaleza de la actividad. Esto indica que, cuidando las
caracteristicas de la actividad, los participantes con RML pueden activar un mejor
patron motivacional. La actividad se presenta, de este modo, como un factor explicativo
de las orientaciones motivacionales. Una de las recomendaciones para la practica seria,
entonces, que se puede mejorar el funcionamiento si se atiende a las caracteristicas de
las actividades. Las caracteristicas de las actividades que observamos como explicativas
de las orientaciones motivacionales son la identificacion con lo escolar versus caréacter
ludico, el nivel de desafio de la actividad, y el nivel de novedad que representa la tarea.

A partir de las precedentes conclusiones, este estudio ha intentado realizar un
aporte, tanto metodol6gico como conceptual, al conocimiento acerca de la motivacion

de sujetos con RML.

5.3.  Perspectivas a futuro y limites del estudio

La investigacion fue realizada sobre un grupo limitado de alumnos con RML
(12), dada la dificultad para hallar mayor cantidad de esta poblacién en una misma
institucion. Considerando el nimero limitado de la muestra los resultados no resultan
generalizables al total de la poblacion. Sin embargo, el hecho de que existan sujetos con
RML que no presentan la orientacion hacia la 1A, suprimen la posibilidad de afirmar
que todos los sujetos con RML se orientan a ese patrén. Asimismo, la alta presencia del
miedo al fracaso es otro resultado importante aunque, del mismo modo, tampoco resulta

generalizable al total de la poblacion.

La comparacién de los resultados del MAPE entre participantes con RML y
participantes NT (grupo control) de la misma institucion se asienta sobre la base de
considerar cierta uniformidad en las caracteristicas del contexto, dado que ambos grupos
pertenecen a la misma escuela, aunque a diferentes planes de estudio. A pesar de ello,
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no se puede descartar diferencias en contexto que provoquen resultados diferentes entre
los grupos (aunque ha sido minimizada comparando participantes que comparten el

mismo contexto escolar).

La variacion en los tipos de HP, categorias (las atribuciones causales, las
evaluaciones, las expectativas, emociones, y consideraciones del tipo de inteligencia) y
orientaciones motivacionales segun actividad, demuestran la influencia del contexto
sobre ellas. A lo largo del trabajo se evidencia como dos actividades diferentes, generan
patrones motivacionales diferentes a través de HP. Si bien hay pistas que podrian
indicar que la caracteristica escolar versus la caracteristica ludica, el nivel de desafio de
la actividad, y el nivel de novedad que representa la tarea, se muestran como
explicativas de la orientaciones motivacionales que se activan, es necesario estudiar de
manera mas controlada cual es la influencia que ejerce cada una de ellas. Por otra parte
es necesario indagar cuales otras caracteristica de la tarea podrian presentarse como
factores explicativos de las orientaciones motivacionales que se adoptan.

En futuras investigaciones podria indagarse acerca de cuéles de las
caracteristicas de las actividades tiene mayor influencia, y cémo influye cada una de
ellas en la activacion de una u otra orientacion motivacional. Para ello, tal como ha
intentado demostrar este trabajo, los estudios a través del HP se presentarian como un
método Util y viable para estudiar el comportamiento y la motivacion a la hora de

realizar una tarea.
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Anexo |

K-BIT. Test breve de inteligencia de Kaufman

El test K-BIT mide la inteligencia verbal y no verbal de sujetos desde los 4 hasta
los 90 afos. El tiempo de aplicacion del test es de 20 minutos aproximadamente. EI K-

BIT se divide en dos subtests: Subtest de Vocabulario, que a su vez consta de dos

pruebas (VVocabulario expresivo y Definiciones), y Subtest de Matrices.

La prueba de Vocabulario evalla habilidades verbales de caracter cristalizado, es
decir, basadas en el aprendizaje escolar, como el desarrollo del lenguaje, la comprensién

de conceptos verbales, la informacion béasica y el conocimiento de palabras.

Por su parte, la prueba de Matrices mide las habilidades no verbales, como la
capacidad para resolver nuevos problemas, para comprender relaciones entre figuras y

para razonar mediante analogias.

Combinando el resultado de ambos tests se puede obtener el Cl compuesto.

94


http://www.tests-gratis.com/tests_inteligencia/k-bit-subtest-de-vocabulario.htm
http://www.tests-gratis.com/tests_inteligencia/k-bit-subtest-de-matrices.htm

Anexo I

Emisiones de HP: Se considera HP toda emision "que no esta claramente y
definitivamente dirigida a un oyente™ (Berk, 1986, p. 673). Siguiendo esta definicion, y
para operativizarla y establecer la distincion entre lo que se consideraba HP, en
contraposicion al habla social, se codificé como HP aquélla que cumplia las siguientes
caracteristicas, basadas en criterios establecidos por otros autores (Behrend, et al., 1989;
Girbau, 2002a, 2002b; Manning, White y Daugherty, 1994; Rubin, 1979; Winsler y
Diaz, 1995): una produccion verbal externalizada con palabras o sonidos vocales.
Murmullos, susurros o movimientos de labios, es decir, emisiones externalizadas,
claramente reconocibles como vocalizadas, aunque sean ininteligibles. Emisiones que
no forman parte de un didlogo. Emisiones que no suponen una contestacion a una
pregunta del experimentador. Emisiones que no contienen un nombre o pronombre de
referencia. Emisiones que no estan acompafiadas o seguidas de un contacto visual con el
investigador, 0 una conducta no verbal para llamar su atencién o con expectativa de

respuesta indicada por una pausa.

Para la segmentacion de emisiones o unidades de HP se seguiran criterios
basandonos en la literatura existente (Behrend et al., 1989; Frauenglass y Diaz, 1985;
Girbau, 2002a, 2002b; Patrick y Abravanel, 2000; Rubin, 1979). Consideramos como
unidad de analisis cualquier emision, oracion, frase completa o incompleta, palabra,
vocalizacion, murmullo o movimiento de labios con alguna de las siguientes
caracteristicas: esta separada de otras emisiones por dos 0 mas segundos. Se produce un
cambio argumental del contenido de las verbalizaciones, aunque el tiempo de
separacion entre las mismas sea inferior a dos segundos. Emisiones, que, manteniendo
un mismo contenido, denotan un cambio de registro, ya sea en el ritmo del habla o en la

prosodia.

95



Anexo Il

Juego: Rush Hour es un juego de logica, siendo el objetivo de este juego poder
sacar el auto rojo del embotellamiento de trafico deslizando los autos que estan
blogueando el paso. El juego presenta 40 desafios distribuidos en 4 niveles de
dificultad, en los cuales los participantes pueden realizar en su propio nivel.
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Anexo IV

MATEM: Actividad matematica de sumas. Se trata de 14 niveles de dificultad
en sumas. La dificultad crece cuando crece la cantidad de cifras de los nimeros a sumar.
Son 14 sobres (uno por nivel). Dentro de cada sobre hay 10 tarjetas. Cada tarjeta tiene
una operacion matematica de suma y un color. El sujeto puede observar las 10 y elegir
las 3 que quiera resolver con el criterio que desee utilizar. Una vez que resuelve las tres
pasa al siguiente sobre. En el sobre Al se suma una cifra mas una cifra, en el sobre A2
una cifra mas dos cifras, en el sobre B1 dos cifras mas dos cifras, hasta el nivel G2

donde se suman siete mas ocho cifras.
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Anexo V

Sistema de codificacion de Montero y Huertas (1999)

A) Habla privada cognitiva

Nivel 1. Habla privada irrelevante para la tarea (autoestimulacion): que incluye

a) Repeticiones y palabras de juego.

b) Comentarios a alguna persona ausente o imaginaria, asi como a otras situaciones
no humanas.

c¢) Cantar o murmurar.

Nivel 2. Habla privada relevantes para la tarea: que incluye
a) Comentarios de autoguia.

b) Preguntas a si mismo relevantes para la tarea.

c) Descripcion de la actividad propia.

d) Lectura en voz alta.

e) Palabras de consejo o afecto.

Nivel 3. Manifestaciones externas de habla interna relevante con la tarea: que incluye
a) Murmullos inaudibles (movimientos claros en la boca de palabras que no se pueden

oir). b) Movimientos labiales y linguales (no claridad en las palabras).

B) Habla privada con contenido motivacional

- Atribuciones causales de éxito: verbalizaciones que indican una atribucion causal del
resultado considerado como positivo. Las atribuciones se clasifican en tres dimensiones:
locus de causalidad (interna y externa), estabilidad (estable y variable) y controlabilidad

(controlable y no controlable).

- Atribuciones causales de fracaso: verbalizaciones que indican una atribucion causal
del resultado considerado como fracaso. Las atribuciones se clasifican en tres
dimensiones: locus de causalidad (interna y externa), estabilidad (estable y variable) y

controlabilidad (controlable y no controlable).

- Expectativas positivas: mensajes autodirigidos que se hacen antes de que el sujeto

comience la tarea que tiene la finalidad de anticipar un resultado positivo.

- Expectativas negativas: mensajes autodirigidos que se hacen antes de que el sujeto

comience la tarea que tienen la finalidad de anticipar un resultado negativo.

- Evaluaciones: positivas y negativas con carga emocional. Evaluaciones de nuestro

trabajo acompafiado por una expresion emocional.
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- Evaluaciones: positivas y negativas sin carga emocional. Evaluaciones de nuestro

trabajo sin una expresién emocional.

- Emociones positivas o negativas. Expresiones de sentimientos positivos o negativos.
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Anexo VI

CUESTIONARIO M.APE.- 1| J. Alonso Tapia y J. Sanchez Ferrer (1992)
APellidos.......cooveecee Nombre.......ccoeevevernnnen. //Cddigo..............
CeNIO..ciiieieieee e CUIS0...coveiiieiecie e /[Fecha...............

INSTRUCCIONES Esta prueba consiste en una serie de frases que se refieren a ti mismo y
a tu forma de pensar. Para cada frase existen dos alternativas. Si estas de acuerdo con la
afirmacion sefiala, por favor, Si. En caso de no estarlo sefiala, por favor, NO. SE SINCERO
EN LAS RESPUESTAS. NO DEJES NINGUNA CUESTION SIN CONTESTAR.

1. Las personas que piensan gue soy muy trabajador estan en lo cierto.................. Si No
2. Normalmente estudio méas que mis comparieros porque no me gusta parecer
mMenos INteligente QUE El10S. ..ot v i e e e s SiNo
3. Si tengo que elegir entre estudiar y hacer algo como ver la TV o salir con los
amigos, prefiero 10 SEQUNAO. .......cccee coeiieiis s s eerieees e eeveaae e Si No
4. El que los demaés digan que soy listo me trae sin cuidado y no me hace estudiar
11 F T USRI Si No
5. Con tal de no hacer el ridiculo prefiero callarme en clase y no preguntar nada.. | Si No
6. Aungue sepa que lo méas probable es que me equivoque, suelo salir voluntario
a la pizarra porque, segun mi experiencia, aprendo masy mejor.................... SiNo
7. Si me dicen delante de mis compafieros que estoy haciendo una tarea mas, se
me quitan las ganas de seguir haCciéndola. ...........cccooeriieiininicce e, SiNo
8. Suelo escoger sdlo aquellas tareas que se hacer bien porque me gusta quedar
DIEN @NE 10S HEIMAS........oviiiiieciieiee e et SiNo
9. Normalmente estudio méas que la mayoria de mis compaferos...............c..c....... Si No
10. Prefiero preguntar algo que no se, aunque ello me haga parecer poco
inteligente ante los companieros y el profesor. ... SiNo
11. Con tal de intentar equivocarme ante los demas, con frecuencia me quedo
callado aunque sepa [0 qUE PregUNTAN..........ccueiieiieii i Si No
12. Nunca salgo voluntario a la pizarra porque me da igual que el profesor diga
que 10 he hEChO DIBN. ... Si No

13. Las tareas demasiado dificiles las suelo evitar porque me da miedo hacerlas
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mal y que los demas piensen que N0 SOY lISt0.........ccorriririiiiniiiiieieesee e
14. Si tengo que elegir entre trabajar con compafieros que saben mas que yo y de
los que puedo aprender o con compafieros que saben menos que yo pero con los
que puedo mostrar lo que se, prefiero [0 segundo. .........ccceeveveeii i,
15. Si tuviese que elegir entre tareas faciles y tareas de dificultad media a la hora
de salir a la pizarra, preferiria las primeras aunque me dijesen que esas las puede
NACET CURIGUIBTA. ...
16. Aunque no me pongan tareas para casa, me gusta dedicar regularmente un
tIEMPO @ ESTUTIAL ... ecvieieeie et re e see e reenre e

17. Los trabajos que mas me gustan son los que me permiten lucirme ante los

18. Si me dan a elegir, prefiero tareas que sé hacer bien antes que tareas nuevas
en 1as que PUEdO EQUIVOCAIMIE. .......cueiieieeieesieeie et ste e sre e sraesraesaeereenreas
19. Si el profesor pide voluntarios para hacer un problema en la pizarra, sélo
salgo cuando estoy seguro de que lo voy a hacer correctamente.............ccccceeveenee.
20. Si tengo las mismas posibilidades de hacer mal un problema que de hacerlo
bien, prefiero no salir a la pizarra, pues para mi es mas importante evitar que se
vea lo que no sé qué conseguir hacerlo bien en pablico. .......c.ccccevevevcivinennene.
21. Me suele pasar que estudio mucho al principio, pero enseguida me canso,
sobre todo si encuentro dificultades............coocoveiiiieiiiiici s
22. Prefiero trabajar con compafieros ante los que puedo lucir lo que sé antes que
con compafieros que saben mas que yo y de los que podria aprender....................
23. Prefiero hacer los deberes a ver en la television un programa que me gusta.....
24. Normalmente estudio mas que mis COMPAREI0S...........ccvevveerieeiieieere e,
25. Para mi es importante sacar buenas notas y saber que estoy entre los mejores.
26. Antes de los examenes estudio siempre mejor y mas rapido..........c.ccoceeveruennnns
27. Las tareas demasiado dificiles las echo a un lado con gusto...........cc.cceeevienennn,
28. Si hago mas dos o tres ejercicios seguidos, se me quitan las ganas de hacer
MAs porgue pienso que nunca voy a conseguir hacerlo bien. ..............cccocoeieen.
29. Mis amigos dicen que estudio demasiado..........ccceeriiiiiiienniiiesniee e
30. Si formo parte de un grupo de trabajo me gusta ser el organizador porque asi
es mas facil que se reconozca Mi trab@jo. ........ccccvevveiieiieienenese e

31. Cuando una tarea es dificil, me concentro mejor y aprovecho més...................

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

SiNo
Si No
SiNo
SiNo
Si No
Si No

Si No
Si No

Si No
Si No
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32. Cuando tengo que hacer una tarea para clase, suelo ponerme nervioso y por
€S0 FINTO MEINOS. .. eeuvieeeeeieeeiiesieeste sttt este e teebe s e sbeebesseesbeesbesseesseentesseesseensesneenreas
33. Me gusta destacar entre mis comparieros y ser el Mejor........ccccccevvevvveivsveennnnn
34. Por lo general, no me interesa lo que me ensefian en el colegio, y ello hace
QUE NO ESTUIE. ...ttt bbbttt
35. Cuando tengo muchas cosas que hacer es cuando mas rindo............ccccceeveevenne.
36. Antes de empezar un ejercicio dificil frecuentemente pienso que no lo voy a
NACEI DN ...
37. Cuando un amigo saca una nota mejor que yo, me entran ganas de estudiar y
hacerlo todavia Mejor QUE €l. ..........ccoviiiiiiii e
38. Me gustaria no tener qUe ESTUAIAN. ........ccovrererierieiiere e
39. Siempre que estoy un poco nervioso me aprendo mejor las cosas. ..................
40. Cuando estudio algo dificil, lo hago con Mas ganas. ..........ccccceevevieeveeveeeeene.
41. Me es dificil estar tranquilo cuando el profesor explica algo que va a
preguntar al did SIQUIENTE. .........ooiiiiiiieee e
42. Estoy de acuerdo con los que piensan que soy un chico trabajador..................
43. Estudiar me parece siempre muy aburrido...........cccocvveveiieiiece s
44. Suelo ponerme nervioso antes de hacer un examen, pero cuando lo estoy
haciendo, me tranquilizo y 10 hago 10 mejor que SE........coovviieiei e,
45. Lo que mas me motiva a estudiar es aprender, no el sacar buenas notas. .......
46. Estoy unos dias muy triste cuando saco malas notas, y pienso que SOy menos
[iStO QUE 10S ABMAS. ... .oniiiiiiiiece e s
47. Creo que estudio demasiado tiempo Y JUEJO POCO........ccvvrververeeriererereeennens
48. Me gustan las tareas dificiles, aunque pienso que no voy a ser capaz de
hacerlas bien y me cuesta mucho concentrarme. ..........cccoccvevveeiieiie e
49. Me da igual que otros sean mas trabajadores qUe Y0.........ccccvveverereiieeeeriene.
50. Cuando tengo tareas dificiles, pienso que no voy a ser capaz de hacerlas bien
Y Me cuesta MUChO CONCENTIAIME. ........cccviiiieieie e
51. Cuando tengo que hacer algo importante, me pongo muy nervioso porque
pienso que VOY @ hacerlo Mal. ...
52. Yo siempre preparo los examenes con mas tiempo que mis comparieros. ......
53. Me molesta que otros hagan algunas cosas Mejor qUE YO. .......cccceveereerveeeenen
54. Cuando tengo tiempo libre, me voy a jugar con los amigos en vez de hacer

Si No
Si No

Si No
Si No

Si No

Si No
Si No
SiNo
SiNo

Si No
Si No
Si No

Si No
Si No

Si No

Si No
Si No
Si No
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[0S ABDEIES. . ..o
55. Normalmente creo que no me sé muy bien la leccion y, sin embargo, cuando
el profesor me saca a la pizarra me acuerdo muy bien de todo lo que he estudiado
56. Yo estudio porque tengo que aprobar pero, en realidad, nunca me ha gustado
] 10T L
57. Lo que mas me mueve a estudiar es que mi profesor y mis amigos piensen
que soy el mas inteligente de [a Clase...........cooeriiiiiieiiii e,
58. Cuando salgo a dar la leccion a la pizarra, estoy tan nervioso que muchas
veces se me olvida lo que he estudiado...........cceevveiieiiiieieece e

59. En la clase tengo fama de VagO.........cccooeririiiiieiescse e

60. Cuando el profesor pone un problema dificil para ver quién de la clase es
capaz de resolverlo es cuando mejor me concentro y mas rapido lo hago. ...........
61. Frecuentemente empiezo cosas que después N0 termMino........c.cooevrerereereenenns
62. Después de hacer un examen suelo estar en tension hasta que conozco el
FESUITAAOD. ... ettt
63. Aunque no tenga deberes que hacer, suelo repasar o estudiar cosas que no
hemos visto todavia; no me gusta perder el tiempo. .......cccoevvrireiniieneieseeee,
64. Estudiar es algo que siempre hago CON QUSLO. ......cevververiireerieie e
65. Frecuentemente me ocurre que a medida que se acerca un examen me pongo
muy nervioso y tengo la impresion de que todo lo que he estudiado se me olvida.
66. El profesor hace a veces preguntas dificiles pero, aunque yo sepa la respuesta
correcta, no me molesto en levantar la mano para decirselo..........................
67. Cuando el profesor da tiempo para estudiar en clase, me pongo a jugar a los
barcos, a dibUJar 0 COSAS ASH........cc.ecvveiiieiierieiiecie ettt sre e
68. El temor a parecer menos listo que los demas hace que estudie y aprenda
MUCKNIO NS, re + et et e e et e e et e e et e e et et et e ae e e e eaeeeneans
69. Los examenes en que he tenido poco tiempo para prepararmelos casi siempre
me han salido mejor que los otros porque la inquietud que me producen me hace
Lo (00 T L0 T TSRS
70. No me importaria que me pusieran trabajos para hacer en casa porque me
gusta estar SIEMPre OCUPAUO. ...veiieereee et ettt ettt e eee e
71. Me gusta saber que mis comparieros y profesores reconocen que soy un buen

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No
Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No

Si No
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estudiante, y eso es lo que mas ganas me da estudiar............cccoocevveveieiienenniinennns Si No

72. Cre0 QUE SOY UN VAJO......eiueeueenreeetesiestessesieeseeseessesse st ssseseessesse st snesbe s sseeseeneenes SiNo

ELEMENTOS QUE COMPONEN LAS ESCALAS DEL MAPE-I

E1: Interés por actividades que no implican esfuerzo versus interés por las actividades

académicas.
Elementos con saturacion positiva

31 Si tengo que elegir entre estudiar y hacer algo como ver la TV o salir con los amigos,

prefiero lo segundo.

27 Las tareas demasiado dificiles las echo a un lado con gusto.
35 Cuando tengo muchas cosas que hacer es cuando mas rindo.
38 Me gustaria no tener que estudiar.

43 Estudiar me parece siempre muy aburrido.

54 Cuando tengo tiempo libre, me voy a jugar con los amigos en vez de hacer los
deberes.

56 Yo estudio porque tengo que aprobar pero, en realidad, nunca me ha gustado

estudiar.

67 Cuando el profesor da tiempo para estudiar en clase, me pongo a jugar a los barcos, a

dibujar o cosas asi.
Elementos con saturacién negativa.

16 Aunque no me pongan tareas para casa, me gusta dedicar regularmente un tiempo a

estudiar.

23 Prefiero hacer los deberes a ver en la television un programa que me gusta. 40

Cuando estudio algo dificil, lo hago con mas ganas.

45 Lo que mas me motiva a estudiar es aprender, no el sacar buenas notas.
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63 Aunque no tenga deberes que hacer, suelo repasar o estudiar cosas que no hemos

visto todavia; no me gusta perder el tiempo.
64 Estudiar es algo que siempre hago con gusto.

70 No me importaria que me pusieran trabajos para hacer en casa porque me gusta estar
siempre ocupado.

E2: Ansiedad inhibidora del rendimiento
Elementos con saturacion positiva

7 Si me dicen delante de mis comparfieros que estoy haciendo una tarea mas, se me

quitan las ganas de seguir haciéndola.

28 Si hago mas dos o tres ejercicios seguidos, se me quitan las ganas de hacer mas

porque pienso que nunca voy a conseguir hacerlo bien.

32 Cuando tengo que hacer una tarea para clase, suelo ponerme nervioso y por eso rindo

menos.

36 Antes de empezar un ejercicio dificil frecuentemente pienso que no lo voy a hacer

bien.

41 Me es dificil estar tranquilo cuando el profesor explica algo que va a preguntar al dia

siguiente.

46 Estoy unos dias muy triste cuando saco malas notas, y pienso que soy menos listo

que los demas.

50 Cuando tengo tareas dificiles pienso que no voy a ser capaz de hacerlas bien 'y me

cuesta mucho concentrarme.

51 Cuando tengo que hacer algo importante, me pongo muy nervioso porque pienso que
voy a hacerlo mal.

58 Cuando salgo a dar la leccion a la pizarra, estoy tan nervioso que muchas veces se

me olvida lo que he estudiado.

62 Después de hacer un examen suelo estar en tension hasta que conozco el resultado.
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65 Frecuentemente me ocurre que a medida que se acerca un examen me pongo muy

nervioso y tengo la impresion de que todo lo que he estudiado se me olvida.
E3: Motivacién de lucimiento
Elementos con saturacion positiva

2 Normalmente estudio mas que mis compafieros porque no me gusta parecer menos

inteligente que ellos.
17 Los trabajos que mas me gustan son los que me permiten lucirme ante los otros.
25 Para mi es importante sacar buenas notas y saber que estoy entre los mejores.

30 Si formo parte de un grupo de trabajo me gusta ser el organizador porque asi es mas

facil que se reconozca mi trabajo.
33 Me gusta destacar entre mis comparieros y ser el mejor.

37 Cuando un amigo saca una nota mejor que yo, me entran ganas de estudiar y hacerlo

todavia mejor que él.

48 Me gustan las tareas dificiles pienso que no voy a ser capaz de hacerlas bien y me

cuesta mucho concentrarme.
53 Me molesta que otros hagan algunas cosas mejor que Yyo.

57 Lo que mas me mueve a estudiar es que mi profesor y mis amigos piensen que soy el

mas inteligente de la clase.

68 El temor a parecer menos listo que los demas hace que estudie y aprenda mucho

mas.

71 Me gusta saber que mis compafieros y profesores reconocen gque soy un buen

estudiante, y eso es lo que mas ganas me da estudiar.
Elementos con saturacién negativa
4 El que los demaés digan que soy listo me trae sin cuidado y no me hace estudiar mas.

49 Me da igual gue otros sean mas trabajadores que yo.
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E4: Busqueda de evitacion de juicios negativos de competencia versus busqueda de

incremento de competencia.
Elementos con saturacion positiva
5 Con tal de no hacer el ridiculo prefiero callarme en clase y no preguntar nada.

7 Si me dicen delante de mis comparfieros que estoy haciendo una tarea mas, se me

quitan las ganas de seguir haciéndola.

8 Suelo escoger s6lo aquellas tareas que se hacer bien porque me gusta quedar bien ante

los demas.

11 Con tal de intentar equivocarme ante los demas, con frecuencia me quedo callado

aunque sepa lo que preguntan.

12 Nunca salgo voluntario a la pizarra porque me da igual que el profesor diga que lo he

hecho bien.

13 Las tareas demasiado dificiles las suelo evitar porque me da miedo hacerlas mal y

que los demas piensen que no soy listo.

18 Si me dan a elegir, prefiero tareas que sé hacer bien antes que tareas nuevas en las

que puedo equivocarme.

19 Si el profesor pide voluntarios para hacer un problema en la pizarra, sélo salgo

cuando estoy seguro de que lo voy a hacer correctamente.

20 Si tengo las mismas posibilidades de hacer mal un problema que de hacerlo bien,
prefiero no salir a la pizarra, pues para mi es mas importante evitar que se vea lo que no

sé qué conseguir hacerlo bien en publico.

66 El profesor hace a veces preguntas dificiles pero, aunque yo sepa la respuesta

correcta, no me molesto en levantar la mano para decirselo.
Elementos con saturacién negativa

6 Aunque sepa que lo mas probable es que me equivoque, suelo salir voluntario a la

pizarra porque, segun mi experiencia, aprendo mas y mejor.
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10 Prefiero preguntar algo que no se, aungue ello me haga parecer poco inteligente ante

los comparieros y el profesor.

E5: Auto-conceptualizacién como trabajador

Elementos con saturacion positiva

1 Las personas que piensan que soy muy trabajador estan en lo cierto.
9 Normalmente estudio mas que la mayoria de mis compafieros.

24 Normalmente estudio mas que mis compafieros.

29 Mis amigos dicen que estudio demasiado.

42 Estoy de acuerdo con los que piensan que soy un chico trabajador.
47 Creo que estudio demasiado tiempo y juego poco.

52 Yo siempre preparo los exdmenes con mas tiempo que mis compafieros.
Elementos con saturacién negativa

21 Me suele pasar que estudio mucho al principio, pero enseguida me canso, sobre todo
si encuentro dificultades.

E6: Auto-conceptualizacién como vago
Elementos con saturacion positiva

34 Por lo general, no me interesa lo que me ensefian en el colegio, y ello hace que no

estudie.
59 En la clase tengo fama de vago.
61 Frecuentemente empiezo cosas que después no termino.

67 Cuando el profesor da tiempo para estudiar en clase, me pongo a jugar a los barcos, a

dibujar o cosas asi.
72 Creo que soy un vago.

Elementos con saturacion negativa

108



26 Antes de los examenes estudio siempre mejor y mas rapido.
42 Estoy de acuerdo con los que piensan que soy un chico trabajador.

44 Suelo ponerme nervioso antes de hacer un examen, pero cuando lo estoy haciendo,

me tranquilizo y lo hago lo mejor que sé.

E7: Blsqueda de juicios positivos de competencia versus busqueda de incremento de

competencia.
Items con saturacion positiva

8 Suelo escoger entre aquellas tareas que sé hacer bien porque me gusta quedar bien

ante los demas.

14 Si tengo que elegir entre trabajar con compafieros que saben mas que yo y de los que
puedo aprender o con compafieros que saben menos que yo pero con los que puedo

mostrar lo que sé prefiero lo segundo.

22 Prefiero trabajar con comparieros ante los que puedo lucir lo que sé antes que con

compafieros que saben mas que yo y de los que podria aprender.

15 Si tuviese que elegir entre tareas faciles y tareas de dificultad media a la hora de salir
a la pizarra, preferiria las primeras aunque me dijesen que esas puede hacerlas

cualquiera.
17 Los trabajos que mas me gustan son los que me permiten lucirme ante los otros.

18 Si me dan a elegir, prefiero tareas que sé hacer bien antes que tareas nuevas en las

que puedo equivocarme.

34 Por lo general, no me interesa lo que me ensefian en el colegio y ello hace que no

estudie.

E8: Ansiedad facilitadora del rendimiento.

Items con saturacion positiva.

31 Cuando una tarea es dificil, me concentro mejor y aprovecho mas.

35 Cuando tengo muchas cosas que hacer es cuando mas rindo.
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39 Siempre que estoy un poco nervioso me aprendo mejor las cosas.
40 Cuando estudio algo dificil, lo hago con mas ganas.
48 Me gustan las tareas dificiles en las que puedo demostrar que soy de los mejores.

55 Normalmente creo que no me sé muy bien la leccion y, sin embargo, cuando el

profesor me saca a la pizarra me acuerdo muy bien de todo lo que he estudiado.

60 Cuando el profesor pone un problema dificil para ver quién de la clase es capaz de

resolverlo es cuando mejor me concentro y mas rapido lo hago.

69 Los examenes en que he tenido poco tiempo para prepararmelos casi siempre me han

salido mejor que los otros porque la inquietud que me producen me hace estudiar mas.

6 Aunque sepa que lo mas probable es que me equivoque, suelo salir voluntario a la

pizarra porque, segin mi experiencia, aprendo mas y mejor.

10 Prefiero preguntar algo que no se, aungue ello me haga parecer poco inteligente ante

los comparieros y el profesor.
DIMENSIONES

DIMENSION 1: I. Orientacion al Resultado y la Evitacion versus Orientacion al
Aprendizaje Integrada por las escalas: 2. Ansiedad inhibidora del rendimiento 4.
Busqueda de evitacion de juicios negativos de competencia versus busqueda de
incremento de competencia. 7. Busqueda de juicios positivos de competencia versus

busqueda de incremento de competencia.

DIMENSION 2: 11. Vagancia versus Disposicion al Esfuerzo Integrada por las escalas:
1. Interés por actividades que no implican esfuerzo versus interés por las actividades
académicas. 6. Auto-conceptualizacion como vago 5. (Con saturacion negativa) Auto-

conceptualizacién como trabajador

DIMENSION 3: 111. Motivacion de Lucimiento versus ausencia de la misma Integrada

por las escalas: 3. Motivacion de lucimiento 8. Ansiedad facilitadora del rendimiento.
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OBTENCION DE PUNTUACIONES

En las Escalas: Para obtener la puntuacion en cada escala se suma un punto por cada
elemento con saturacion positiva contestado con un Si'y por cada elemento con
saturacion negativa contestado con un No. Después se transforman en centiles mediante

el baremos correspondiente a cada escala

En las dimensiones: Se suman las puntuaciones en las escalas que integran cada

dimensién de acuerdo con las siguientes férmulas:

DIMENSION PUNTUACION

D1 E2+E4+E7
D2 E1l+E6 + (8 —Eb)
D3 E3 + E8
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Anexo VII

CUESTIONARIO M.A.P.E.-II I. Montero y J. Alonso Tapia (1992)
Apellidos ..., [N\ [o] 131 o] ¢S I/ COdigo ...ccvvevveen
CeNtrO ..o CUISO .. /I Fecha ....ccoovvvviienne,

INSTRUCCIONES Esta prueba consiste en una serie de frases que se refieren a ti

mismo y a tu forma de pensar. Para cada frase existen dos alternativas. Si estas de

acuerdo con la afirmacion sefiala, por favor, SI. En caso de no estarlo sefiala, por favor,
NO. SE SINCERO EN LAS RESPUESTAS. NO DEJES NINGUNA CUESTION SIN

CONTESTAR

1. Si hago algunos fallos seguidos, mi estado de 4nimo se va a pique.........
2. Las tareas demasiado dificiles las echo de lado con gusto...................
3. Frecuentemente empiezo cosas que después no termino.....................
4. Muchas veces dejo de lado mis planes porque me falta la suficiente
confianza en mi mismo como para ponerlos en practica.........................
5. Cuando no cumplo perfectamente con mis deberes, la critica de los deméas
me produce una gran ansiedad. ...
6. Estoy contento cuando hago trabajos dificiles por el mero hecho de
hacerlos, aunque no obtenga por ello gratificacion alguna.....................
7. Una vida sin trabajar seria maravillosa....................ooooiiiiiiinn.

8. Antes de dar comienzo una tarea dificil creo, muy frecuentemente que ira

9. Yo hago, como méximo, lo que se pide; yno mas................oceveennn.n
10. Ya cuando iba a la escuela me propuse llegar muy lejos......................
11. Estaria también contento si no tuviese que trabajar..........................
12. En el trabajo que he hecho siempre he tenido ambiciosas pretensiones...
13. Normalmente trabajo mas duro que mis companeros........................
14. El trabajar duro y el disfrutar de la vida hacen buena pareja................
15. Yo me haria cargo de un puesto de responsabilidad aungue no estuviera
Pagado CoOMO AEDIEIA.. ... ...cviit i e

16. Frecuentemente tomo a la vez demasiado trabajo..............................
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17. Cuando hago algo, lo hago como si estuviera en juego mi propio prestigio
18. El estar nervioso me aguijonea para rendir mas..............ccoeeveueennnnn.n
19. Me siento inquieto si estoy algunos dias sin trabajar..........................
20. Después de hacer una prueba o tomar una resolucion sobre un asunto
importante, estoy en tension hasta que conozco los resultados...................
21. Mi rendimiento mejora si espero alguna recompensa especial por €l......
22. Sentimientos ligeros de ansiedad aceleran mi pensamiento..................
23. Interrumpo con gusto mi trabajo si se presenta oportunidad para ello.......
24. Una de mis principales dificultades es la ansiedad que siento ante una
SItUAcion difiCil....... ..o
25. A mayor responsabilidad de la tarea a realizar yo exigiria una mayor
=Toto] 141 0]=] ST B
26. Lo mas dificil, para mi, es siempre el comienzo de un nuevo trabajo.......
27. Cuando trabajo en colaboracion con otros, frecuentemente rindo mas que
ellos.... 28. Creo que soy bastante ambiCiOS0.........c.ovvierieiiinieniiniianinnn
29. Alguna vez me hago cargo de tanto trabajo que no tengo tiempo ni para

0 [0] 1111 | SRR PP
30. Los fracasos me afectan muchO.............cooeiiiiiiiiiiiiiiee e,
31. No sé por qué, pero la verdad es que trabajo mas que los demas...........
32. He sido considerado siempre como muy ambiCioSO..............c.ceevevennnne
33. En las ocasiones importantes estoy casi siempre nervioso.....................
34. Un sentimiento de tension antes de una prueba o una situacion dificil me
ayuda a lograr una preparaCcion MeJOr. ... .....c.eouirine et eeereeeeeaeananann,
35. En las situaciones dificiles llega a apoderarse de mi una sensacién de
PANICO. ..ttt it e
36. Hago lo posible por rehuir los trabajos muy dificiles, si puedo, porque de
estos fracasos me cuesta mucho salir..............coooeiiiiiiiiiiiiiiees
37. Si estoy un poco nervioso aumenta mi capacidad para reaccionar ante
cualquier CIrCUNSEANCIA. ... ...ove it e
38. Con tal de hacer algo soy capaz de trabajar aunque el pago que se dé a mi
trabajo sea a todas luces insuficiente................ooooiiiiiiii i
39. Mis amigos dicen alguna vez quUe SOY UNVaQ0........c.eevvenrieneeneannennn,

40. Prefiero llevar muchas cosas a la vez aunque no las termine todas.........

SINO
Si NO
SINO

SINO
SINO
SINO
SIiNO

Si NO
Si NO
SINO

SIiNO
SINO
SINO
SIiNO
SIiNO

SINO

SINO

SINO

SINO

SINO

SINO
SINO
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41. Los demés encuentran que yo trabajo demasiado..............................
42. Aungue no sé muy bien la razon, lo cierto es que siempre ando mas
ocupado que MIS COMPANEIOS. ... .ottt ettt e,
43. El trabajo duro y continuado me ha llevado siempre al éxito..................
44. En una situacién dificil mi memoria se encuentra fuertemente blogueada...
45. Si estoy en un aprieto trabajo mejor de lo que lo hago normalmente.........
46. Prefiero hacer trabajos que lleven consigo cierta dificultad a hacer trabajos
FACILES . . o
47. El trabajo ocupa demasiado tiempoenmivida...................cooooeeinnnL.
48. Mi propia falta de voluntad se demuestra al comparar mi éxito con el éxito
A0S TEMAS. ...\t
49. Normalmente alcanzo mejores resultados en situaciones criticas............
50. Trabajo Unicamente para ganarme lavida.....................cooviiiein...

51. Cuanto mas dificil se torna una tarea tanto mas me animo a hacerme con

52. Yo me calificaria a mi mismo como vago.............coceviviiriiniinainnnn..
53. En cuanto entro en la sala donde se va a hacer una prueba (o en una
situacion comprometida) me siento nervioso. Cuando empiezo a realizar la
prueba, o comienza la situacion, desaparece mi nerviosismo.....................
54. Las situaciones dificiles, mas que paralizarme, me estimulan................
55. Los puestos mas altos deben ser para los mas eficientes y yo aspiro a ser
UNO 0B BHIOS. .. et
56. Me consideraria un fracasado sino intentase continuamente superarme en
TS (8 o [0
57. Con frecuencia me responsabilizo de mas tareas de las que normalmente
SE PUEHEN ADAICAN. ... . et

58. No sé como me las arreglo pero mis ocupaciones no me dejan un rato

60. Rindo méas cuanta mayor dificultad tienen las cosas que estoy haciendo....
61. Si alcanzo una meta, normalmente me propongo enseguida lograr otra mas
TGl

SINO

SiNO
SiNO
SINO
SINO

SINO
SINO

Si NO
SINO
SINO
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62. Antes de los examenes siempre estoy un poco nervioso, pero en cuanto
empiezo a realizarloS SE Me PaSA. ........ovireiriiei e
63. Para llegar a algo en la vida hay que ser ambiciosO.............................
64. Me gusta estar siempre haciendo varias cosasalavez.........................
65. Soy una persona que trabaja demasiado...............ccooiiiiiiiiiiii i,
66. Soy de esas personas que lo dejan todo para el Gltimo momento, pero es
entonces cuando MEJor MNCO. .......ovine ittt
67. En el colegio siempre he tenido famadevago.................ccoooeeiiinni
68. Para mi es mas importante el poder trabajar que el ganar dinero.............

69. Creo que mi capacidad de trabajo es mayor de lonormal......................

70. Me gusta estar constantemente demostrando que valgo mas que los demas.

71. La verdad es que si alguien me busca, lo mas probable sera que me
encuentre trabajando 0 estudiando..............ccooiiii i,
72. Me esfuerzo por serel mejor entodo..........c.cooeiviiiiiiiiiiie e,
73. No me importa que me paguen poco si el trabajo que hago me satisface....
74. No me gusta que mis comparfieros me aventajen y me esfuerzo por

LAV 1 21 [ PN

APENDICE 1 ELEMENTOS QUE COMPONEN LA VERSION DEFINITIVA DEL

MAPE-II

ESCALA 1: ALTA CAPACIDAD DE TRABAJO Y RENDIMIENTO.
Elementos que puntlan 1 si responde Sl

13 Normalmente trabajo mas duro que mis comparieros.

16 Frecuentemente tomo a la vez demasiado trabajo.

27 Cuando trabajo en colaboracion con otros, frecuentemente rindo mas que ellos.

29 Alguna vez me hago cargo de tanto trabajo que no tengo tiempo ni para dormir.

31 No sé por que, pero la verdad es que trabajo mas que los demas.

41 Los demas encuentran que yo trabajo demasiado.
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42 Aungue no sé muy bien la razon, lo cierto es que siempre ando mas ocupado que mis

compafieros.
47 El trabajo ocupa demasiado tiempo en mi vida.

57 Con frecuencia me responsabilizo de mas tareas de las que normalmente se pueden

abarcar.

58 No sé como me las arreglo pero mis ocupaciones no me dejan un rato libre.
65 Soy una persona que trabaja demasiado.

69 Creo que mi capacidad de trabajo es mayor de lo normal.

71 La verdad es que si alguien me busca, lo méas probable sera que me encuentre

trabajando o estudiando.

Elementos que puntdan 1 si responde NO

39 Mis amigos dicen alguna vez gue soy un vago.
52 Yo me calificaria a mi mismo como vago.
ESCALA 2: MOTIVACION INTRINSECA
Elementos que punttan 1 si responde Sl

6 Estoy contento cuando hago trabajos dificiles por el mero hecho de hacerlos, aunque

no obtenga por ello gratificacion alguna.
14 El trabajar duro y el disfrutar de la vida hacen buena pareja.

15 Yo me haria cargo de un puesto de responsabilidad aunque no estuviera pagado

como debiera.
19 Me siento inquieto si estoy algunos dias sin trabajar.

38 Con tal de hacer algo soy capaz de trabajar aunque el pago que se dé a mi trabajo sea

a todas luces insuficiente.
46 Prefiero hacer trabajos que lleven consigo cierta dificultad a hacer trabajos faciles.
51 Cuanto mas dificil se torna una tarea tanto mas me animo a hacerme con ella.
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68 Para mi es méas importante el poder trabajar que el ganar dinero.

73 No me importa que me paguen poco si el trabajo que hago me satisface.
Elementos que puntian 1 si responde NO

2 Las tareas demasiado dificiles las echo de lado con gusto.

7 Una vida sin trabajar seria maravillosa.

9 Yo hago, como méaximo, lo que se pide; y no mas.

11 Estaria también contento si no tuviese que trabajar.

21 Mi rendimiento mejora si espero alguna recompensa especial por él.

25 A mayor responsabilidad de la tarea a realizar yo exigiria una mayor recompensa.
50 Trabajo Unicamente para ganarme la vida.

ESCALA 3: AMBICION

Elementos que puntlan 1 si responde Sl

10 Ya cuando iba a la escuela me propuse llegar muy lejos.

12 En el trabajo que he hecho siempre he tenido ambiciosas pretensiones.

17 Cuando hago algo, lo hago como si estuviera en juego mi propio prestigio.
28 Creo que soy bastante ambicioso.

32 He sido considerado siempre como muy ambicioso.

43 El trabajo duro y continuado me ha llevado siempre al éxito.

55 Los puestos mas altos deben ser para los mas eficientes y yo aspiro a ser uno de

ellos.

56 Me consideraria un fracasado sino intentase continuamente superarme en mis

estudios.
61 Si alcanzo una meta, normalmente me propongo enseguida lograr otra mas dificil.

63 Para llegar a algo en la vida hay que ser ambicioso.
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70 Me gusta estar constantemente demostrando que valgo mas que los demas.
72 Me esfuerzo por ser el mejor en todo.

74 No me gusta que mis compafieros me aventajen y me esfuerzo por evitarlo.
ESCALA 4: ANSIEDAD INHIBIDORA DEL RENDIMIENTO

Elementos que punttan 1 si responde Sl

1 Si hago algunos fallos seguidos, mi estado de animo se va a pique.

4 Muchas veces dejo de lado mis planes porque me falta la suficiente confianza en mi

mismo como para ponerlos en practica.

5 Cuando no cumplo perfectamente con mis deberes, la critica de los deméas me produce

una gran ansiedad.
8 Antes de dar comienzo una tarea dificil creo, muy frecuentemente que ira mal.

20 Después de hacer una prueba o tomar una resolucién sobre un asunto importante,

estoy en tension hasta que conozco los resultados.

24 Una de mis principales dificultades es la ansiedad que siento ante una situacion
dificil.

26 Lo mas dificil, para mi, es siempre el comienzo de un nuevo trabajo.

30 Los fracasos me afectan mucho.

33 En las ocasiones importantes estoy casi siempre nervioso.

35 En las situaciones dificiles llega a apoderarse de mi una sensacion de panico.

36 Hago lo posible por rehuir los trabajos muy dificiles, porque de estos fracasos me

cuesta mucho salir.
44 En una situacion dificil mi memoria se encuentra fuertemente bloqueada.
ESCALA 5: ANSIEDAD FACILITADORA DEL RENDIMIENTO.

Elementos que puntdan 1 si responde Sl
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18 El estar nervioso me aguijonea para rendir mas.
22 Sentimientos ligeros de ansiedad aceleran mi pensamiento.

34 Sentir tension antes de una prueba o de una situacion dificil me ayuda a lograr una

preparacion mejor.

37 Si estoy un poco nervioso aumenta mi capacidad para reaccionar ante cualquier

circunstancia.
45 Si estoy en un aprieto, trabajo mejor de lo que lo hago normalmente.
49 Normalmente alcanzo mejores resultados en situaciones criticas.

53 En cuanto entro en la sala donde se va a hacer una prueba (o de una situacion
comprometida) me siento nervioso. Cuando empiezo a realizar la prueba, o comienza la

situacion, desaparece mi nerviosismo.

54 Las situaciones dificiles, mas que paralizarme, me estimulan.

59 El estar ligeramente nervioso me ayuda a concentrarme mejor en lo que hago.
60 Rindo méas cuanta mayor dificultad tienen las cosas que estoy haciendo.

62 Antes de los exdmenes siempre estoy un poco nervioso, pero en cuanto empiezo a

realizarlos se me pasa.

66 Soy de esas personas que lo dejan todo para el ultimo momento, pero es entonces

cuando mejor rindo.

ESCALA 6: VAGANCIA

Elementos que puntian 1 si responde Sl

3 Frecuentemente empiezo cosas que después no termino.

9 Yo hago, como méaximo, lo que se pide; y no mas.

23 Interrumpo con gusto mi trabajo si se presenta oportunidad para ello.
39 Mis amigos dicen alguna vez gque soy un vago.

40 Prefiero llevar muchas cosas a la vez aunque no las termine todas.
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48 Mi propia falta de voluntad se demuestra al comparar mi éxito con el éxito de los

demas.
52 Yo me calificaria a mi mismo como vago.
64 Me gusta estar siempre haciendo varias cosas a la vez.

66 Soy de esas personas que lo dejan todo para el Gltimo momento, pero es entonces

cuando mejor rindo.
67 En el colegio siempre he tenido fama de vago.
Elementos que puntldan 1 si responde NO

53 En cuanto entro en la sala donde se va a hacer una prueba (o de una situacion
comprometida) me siento nervioso. Cuando empiezo a realizar la prueba, o comienza la

situacion, desaparece mi nerviosismo.

62 Antes de los exdmenes siempre estoy un poco nervioso, pero en cuanto empiezo a

realizarlos se me pasa.
DIMENSIONES (Corresponden a los factores de segundo orden)

DIMENSION 1: MOTIVACION POR EL APRENDIZAJE. Integrada por los factores:
1: Alta capacidad de trabajo y rendimiento 2: Motivacién intrinseca. 6: (Con peso

negativo) Vagancia.

DIMENSION 2: MOTIVACION POR EL RESULTADO. Integrada por los factores: 3:

Ambicién 5: Ansiedad facilitadora del rendimiento.

DIMENSION 3: MIEDO AL FRACASO. Integrada por el factor: 4: Ansiedad
inhibidora del rendimiento.

Modo de obtencion de las puntuaciones en las DIMENSIONES (Corresponden a los
factores de segundo orden). (E = puntuacion en la escala correspondiente a cada factor

de primer orden)
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DIMENSION PUNTUACION

D1 El+E2 + (12 - E6)
D2 E3 + E5

D3 E4
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