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Introduccién

La conducta humana va invariablemente dirlgida hacla cler-
tos fines. Gran parte de la conducta del hombre va dirigida hacia
objetos relacionados con la satisfaccidn de sus necesldades fisio-
16gicas bdsicas: por lo menos durante los primeros meses de vida,
sus comportamientos tlenden a ser dominados por este tipo de
necesidades y conforme pase el tiempo y vaya satisfaciendo sus
necesidades primarias, buscard otras metas a satistacer como el
ser soclalmente aceptado, o el tener prestigio y dinero.

Para explicar como el hombre presenta conductas encamina-
das q satistacer necesidades no fisiolégicas o primarias, varios
autores como McClelland y Atkinson (citado en Atkinson & Raynor,
1974), suponen que el ser humano tiene la necesidad de desarrollar
o adquirr competencia en lo que hace, y de hacer realidad sus
potencialidades. Esta necesidad suscita una motivacion de crecl-
miento personal 6 una necesidad de autorrealizaciéon. Dentro de
esta necesidad de autorealizacidn interviene la motivacién de
logro, ya que ésta se encamina a conseguir metas elevadas o a
tener éxito en tareas dificlles,

Los estudios bdsicos sobre la motivacién de logro fueron he-
chos por McClelland y Atkinson en 1953, quienes la conceptualiza-



ron como una disposicion relativamente estable de la personall-
dad para esforzarse por la obtencién de éxito en cualquier situa-
cién donde los estandares de éxlto se aplican. (Atkinson y Raynor,
1974).

La motlvacién de logro aparece a partir del momento en que
los efectos de la accldn de una conducta ya no se vivencian
Unicamente como efectos agradables o desagradabiles, sino se
relacionan con el proplo *yo" y por ende se experimentan como
éxitos o fracasos personales (Heckhausen, 1967). Por regla general,
esto sucede a partir de los tres anos y medio. A esta edad, los nifos
se proponen metas acomparnadas de expectativas y exigencias
en cuanto a la propia capacidad, y el éxito o el fracaso producen
en ellos reacciones de alegria o de disgusto o fracaso,

La motivacion de logro se combina siempre, por Io menos en
la escuelq, con el deseo de obtener el reconocimiento social. Los
éxitos y los fracasos se vivencian dentro de un esquema soclal, Asf
el sentimiento del proplo valor se Intensifica con el éxito y se debilita
con el fracaso.

Stendo la motivaclion de logro un factor importante en el
desermpeno tanto académico como profesional, este estudio tle-
ne por objeto investigar coémo influye la motivacion del logro en la
elecclién de carrera, dependiendo del drea de eleccidn y el sexo.

Existio un interés por estudiar la motivacién de logro en adoles-
centes, ya que se trata de una etapa de desarollo dificil; durante



la cudl estos ullimos se enfrentan @ una serie de presiones para
adapiarse a sus camblos fisiolégicos, a su madurez cognoscitiva y
Q sus crecientes necesidades para el desarroifo de su identidad e
Independencia. Como es de esperarse, todo esto va a influlr tanto
en su eleccidn vocacional, como en su interés por lograr éxito en
lo que realizan.

Atkinson y Raynor (1974), sostuvieron que el motivo hacia el
logro y el motivo de evitar el fracaso van a influir para que el
individuo escoja una profesién segln sus Intereses o el incentivo
que tengaq para desempenar la carrera elegida. Mahone (citado
por Osipow, 1981), observé que las personas con mucho miedo al
fracaso son aquellas que evitan informacién que es importante
para consegulr el éxito, y parecen no ser capaces de examinar
serlamente el contenido de la occupacién a la que van a ingresar.
Burnstein (citado en Atkinson y Raynor, 1974) obseivé que el temor
a fracasar era un factor muy importante en la seleccién y el
rechazo de las metas ocupacionales. Finalmente, Darley y Haga-
nah (citados por Osipow, 1977) concluyeron que los pationes de
intereses representan las diferentes formas que el individuo consi-
dera como posibles medios para satisfacer sus necesidades perso-
nales en ias diferentes carreras.

Son pocos los antecedentes empliicos y formulaciones tedri-
cas que apoyan o critican el rol que juega la motivacion de logro
en la eleccién de carreras universitarias.



Los estudios realizados con respecto a las diferencias sexuales
en la motivacién de logro han arrojado resultados contradictorios.
Las Investigaciones realizadas por McClelland en 1953, indican que
los hombres muestran altos niveles de motivacién de logro y las
mujeres no. Por ofro lado, investigaciones realizadas posteriormen-
te, indican que las técnicas de calificaclén y estimulacion, que se
aplicaban para la obtencién de la motivacién de logro no eran
aplicables para el sexo femenino. Una de las principales autoras en
descubrir esto, fue Karen Horner (cltada por Alper, 1974), quien
introdujo la variable "miedo al éxito* la cual, segin ella, sdlo se
presenta en el sexo femenino. El miedo al éxito hace que las
mujeres en algunos casoes, por motivos soclales o por no perder el
rol femenino, No muestren tanta motivacién de logro como los
hombres.

Crandall y'Hoffman (citados por Fitzgerald y Critgs, 1979) sugi-
rleron que las mujeres se encontraban mas motivadas por Ia apro-
baclén social y por el deseo de amor, mientras que los hombres
estan mas motlvados por el deseo de la excelencia.

En base a lo anterior, se considerd Interesante investigar sl
existen diferenclas en la motivacién de logro en diferentes areas
vocacionales como las dreas econdmico-administrativo, fislco-ma-
temdatico y clencias v disciplinas del hombre, asi como si existen
diferenclas en la motivacién de logro en hombres y en mujeres.

Como se puede observar, nos enfrentamos ante un problema
que planteq cuestiones tanto de indole tedrica come practica, por



lo que las Indagacliones que se hagan al respecto pueden ayudar
a ampliar el conocimiento de la personalidad y rendimiento aca-
démico del estudiante universitario.



1. El Concepto de Motivacion

Los psicélogos manifiestan grandes divergencias en o que se
reflere a la iImportancia que se le debe atribuir a la motivacion en
el estudio y en la explicaclén de la conducta.

Dentro de la psicologia, el concepto de motivaclén ha toma-
do varias definiciones, ya que la motivacién es algo que no se
puede palpar. Porlo mismo, diferentes qutores en la psicologia han
estado lmeréscdos en el estudio de qué es lo que causa el com-
portamiento o la conducta del hombre.

Durante la era raclonalista (siglo XVil) la explicaciéon de la
conducta humana, se basaba en la premisa de que el hombre
actla debido a que tlene razén para actuar, ya que posee libre
albedrio y por lo tanto, esto constituye una razén suficiente (Citado
en Cofer y Appley, 1972),

En la época del mecanicismo (principlos del siglo XIX) se con-
sideraba que todos los fendmenos naturales tienen causas fisicas y
que si el ser humano sabe lo suficiente acerca de los sistemas fisicos
y mecdanicos, entonces se podifan explicar, porilo menos en princi-
pio, todos los fendmenos conductuales. Para los mecanicistas,
ademds de que la conducta es un fendmeno fisico y regido por



leyes, estd determinada por las mismas fuerzas y leyes fisicas que
son validas para toda lo naturaieza. (Citado Cofer, 1972).

En la "Reaccidn contrarrevolucionaria® (1930), se empezd a
usar el término *psicologla de las facultades® (facultades de Ia
voluntad, el valor, la nobleza, etc.). Se comenzé a ver al hombre
como capaz de hacer lo que quisierq, excepto en las ocasiones en
que lo Impulsaran fuerzas Instintivas.

Se consideraba que los motivos del hombre no eran tema de
la psicologla, sino de la ética. Los motivos del hombre reflejaban
sus elecciones de actos, de manera que toda pregunta relativa al
modo en que se formaban quedaba fuera de lugar. (Citado Cofer,
1972).

En 1859, Darwin propone la teorla de la evolucién, la cual
proplcia el nacimliento de una psicologia animal o comparativa y
de una psicologlia evolutiva o genética, en donde la motivacion
llegaba a constitulr una parte esencial del andlisis de cémo se
efecta el cambio de |as especies. Ademds, Darwin fue el iniciador
en la edad moderna de la teoifa del instinto. Propuso la primera
definlciéon objetiva de ios Instintos en téminos de la conducta
animal. {Citado Bolles, 1976).

A finales del siglo XIX, Freud desarrollé una teorla de la neurosls
y de la psicosls, que era una teoria motivacional y aceptaba las
tuerzas Irracionales de la naturaleza. Bl psicoandlisis rompe clara-
mente con las concepclones racionallisticas del hombre y ha dirigi-



do la atenclén lejos del intelecto y en direccién a las fuerzas
Iracionales, es declr, a una Interpretacién motivacional del com-
portamiento. La conducta tiene, segin esta teorla, una funcién:
si've para permitir la descarga de las energias motivaclonales.
(Citado en Cofer, 1972).

Lewin sostenia que Ia tensién ¢ energla psiquica es la causa de
todos los procesos mentales. (Cltado en Cofer, 1979). Lewin crela
que los hechos bdésicos de la motivacion eran bastante concretos
y que no habla problemas de explicaclén. Para él toda conducta,
o por lo menos, toda la conducta intencional, es motivada, ya que
la impulsan tensiones, la mueven fuerzas, la dirigen valencias y
tiene metas. La conducta no es solo una respuesta asociativa a un
estimulo, sino todo lo que el individuo percibe, siente o piensg,
Influye en ella. (Citado en Cofer, 1972).

Para los conductistas como Watson, Tolman, Hull y Skinner, la
motivacion se explica por medio de un estimuio y una respuesta,
es declf, para que se realice cualquler conducta tiene que haber
habido un estimulo gue la provoque, (Citado en Hilgard, 1973).

Estos autores dan cuerpo ala idea de que la direccién a una
meta es lo que define a la conducta motivada. Consideran la
conducta desde el punto de vista de lo que la refuerza, en lugar
del punto de vista conocido de lo que la motiva.

Los conductistas mencionan que |a ejecucion depende de [as
condiciones de reforzamiento. Cuando se demora o se retiene el



reforzamiento, © cuando se le da en pequenas cantidades, el ser
hurmano no responde con el mismo vigor nl segurldad que en las
sltuaciones en que se da de Inmediato una buena cantidad de
reforzamiento.

En 1939, Murray afirma que la conducta de una persona indi-
vidual muestra ritmos de descanso y actividad. (Citado en Fralssen,
1963).

El modelo motivaclonal de Murray contiene la sigulente suce-
sién: @) una caracteristica estimulante del ambiente da muestra de
tener efectos deseables o Indeseables sobre el organismo; b) se
forma una pulsién o necesidad; ¢) se pone en marcha el organismo
para reaiizar determinadas clases de actividad, que pueden ser
motiices o verbales, ideacionales © Incluso Inconscientes; d) la
actividad causa en la conducta total del organismo una tenden-
cla a restaurar el equilibrio; ey en muchos casos, Ia Gnica manera
de llegar a un estado no motivado, consiste en consegulr un objeto
o meta en particular vy, por Ultimo, 1) al restaurarse el equilibrio, se
disipa la pulsidn y hay un sentimiento de placer.

Hasta el momento, se ha hablado de motivacién en general.
A continuacion se mencionan aigunas definlciones de psicélogos
interesados en el terna de "Motivacién de Logro”.

Murray define a la "necesidad de logro® como un deseoc o
tendencla a vencer obstdculos, asi como a ejercitar la fuerza y
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poder realizar una tarea dificil rtépidamente y bien hecha. (Cltado
en Fraissen, 1963).

McClelland y sus colaboradores, Iniclaron una serie de estudios
planeados para: a) Establecer un procedimiento satistactorlo para
medir el motivo humano; b) Estudiar los correlatos del motivo en la
conducta, y ¢) Estudiar los tactores Implicados en la conducta del
Individuo. (Citado en McClelland, 1973).

McClelland propuso el término *Motivacién de logro®, a la cual
conceptualizd como una disposicién relativamente estable de la
personalidad para estorzarse por la obtencidn de éxito en cual-
quier situacidn donde los etdndares de éxito se aplicaron. {Citado
en McClelland, 1973).

Atkinson habla también de la motivacion de logro, relacionan-
dola con los conceptos de "conseguir el éxito" y de “evitar el
fracaso" (citado en Atkinson, 1974).

De acuerdo con McCilelland y Atkinson, una persona con un
alto nivel de motivacion de logro es aquélla que ha desarrollado
itnemamente un estado de excelencla, es independiente, persis-
tente, escoge tareas con un rlesgo moderado y tlene una meta
filada en la mente. (Citado en McCleliand, 1973).

Toiman en 1965 utilizd el témino "Motivacion de rendimiento”
en lugar de motivacién de logro. Para él la motivacién de rendi-
miento no es mds que un medio para alcanzar un fin, o seq,
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equivale a una estructiua de convicclones y valores instrtumenta-
les, en donde ciertas actltudes referidas al rendimiento se adoptan
para satisfacer la necesidad de establecer contacto social, (Cita-
do en Hilgard, 1973).

Maslow suponia que los motivos se disponen en una jerarquia
de potencia; las necesidades que tienen la mayor potencla en un
momento determinado, dominan la conducta y demandan satls-
facciones. El individuo se siente llevado por una necesidad de gran
prioridad. Cuando la satisface, hace su aparicién un motivo de
orden superior y exige satisfaccion, y asl sucesivamente hasta la
cima de la Jerarqula: la necesidad de autorreallzacion, que es la
Ultima en su Jerarqula. (Citado en Korman, 1974).

Para Maslow la necesidad de autorrealizaciéon no necesita ser
expresada en una actividad creativa, es declr, ia persona no ne-
ceslta valerse de un estimulo material para autorredlizarse. Las
personas se sentirn autorrealizadas siempre y cuando se sientan
satisfechas y logren hacer reaimente 1o que esté dentro de sus
capacidades. A esto, Maslow 10 llamo "experiencias cumbres', las
cuales son momentos en la vida de todas las personas, pero que
se dan con frecuencia en la vida de las personas autorrealizadas,
en las que el individuo se siente satistecho, enteramente feliz vy
funcionando de una manera completa. (Citado en Korman, 1974).

Heckhausen, en 1967, define a la motivacion del rendimiento,
como el esfuerzo por elevar o mantener elevada ia propia capa-
cidad en todas aquelias actividades en las cuales se considera
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gue se posee un clerto grado de calidad y cuya realizaclén puede
por tanto, tener éxito o fracaso. Bl éxito y el fracaso son criterlos de
toda conducia, que hacen referencia al rendimiento; la esperonza
del éxito y el temor ante el fracaso son sus rasgos descriptivos,

fyans (1978) detini¢ fa motivacién de logro de la sigulente
manera: *Cuando el motivo para lograr el éxito que esta repre-
sentado en el resultado de una medida N-ACH (need achieve-
ment) es mayor que el motivo para evitar el fracaso, la persona
debe aproximarse a sus logros en una manera posttiva; por ejem-
plo, debe de realizar un buen examen en el coleglo. Por otro lado,
cuando el éxito es menor que el fracaso, Ia persona va a tener
mayores dificultades en realizar sus logros y constantemente va a
ser menos efictente en sus exédmenes" (Pag. 325)

Como nos podemos dar cuenta, cada autor tiene su propio
punto de vista acerca del concepto de motivacion, asl como de
las diferentes causas de la conducta humana, pero podemos
observar que todos tienen algunos conceptos en comun. En gene-
ral hablan de una fuerza que existe dentro del organismo que hace
que éste actie, mencionan necesidades que el hombre necesita
satisfacer y que el individuo se plantea metas a cumplir mediante
acciones.

Para este estudio, con base en las diferentes definiciones, se
realizd una definiciéon de motivacion de logro que es la que se
tornard en cuenta en esta investigacion: la motivacion de togro es
un estado de estimulactdn o una tendencia que esté impulsada
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por un motivo especifico de aicanzar el éxito o de terminar una
tarea con clerto grado de diticultad.

A continuaclén se menclonardn las dos teorias mds Importan-
tes dentro del campo de motivacion de logro.



2. Teorias de la Motivacion de Logro

En el presente capltulo, se hablard de las teorlas de motiva-
clén de logro propuestas por dos autores que fueron los que Iinicia-
ron la teorla acerca de la necesidad de conseguir el éxito en las
tareas que se desempenan.

En 1947, McCleliand investigd la motivacion humana a través
del estudio Intensivo de un solo motivo: el de realizacién; ademads
contilbuy6 con la medicién de la motivacion de togro, utilizando la
prueba de "Apercepcion temdatica® (1.A.T.) hecha por Murray en
19385,

En 1953, Atkinson contiibuyd con estudios sobre la motivacién
de logro, al hipotetizar dos motivos: 1) El motivo de aproximarse al
éxito, y 2) EI motivo para evitar el fracaso. Adicionaimente, €l
modelo de Atkinson introduce elementos cognoscitivos sobfe los
expectativos individuales de éxito y el vaior del incentivo para el
éxito o el fracaso que influencian fuertemenie a la motivacién de
logro.



2.1. Teoria de McClelland

A tinales del decenio de los anos 40's, McClelland y sus cola-
boradores iniciaron una serie de estudios, cuya finalidad era la de
utllizar la fantasia, tal cual se revela en los relatos de cuentos, como
un medlo de diagnosticar un motivo humano muy importante: la
necesidad de éxito o de rendimiento que queda definido como
arén competitivo con UNo norma de excelencla,

McClelland basa su teoria de la motivacién en ia suposicion
de que los motivos surgen por cambios en los estados emoclonales.
El detine el motivo como "una asociacion atectiva que se manifies-
fa como conducta intencionada, detemminada por la asociacion
previa de sefales de placer o de dolor'. (Citado en Cofer, 1972).
De ahi que haya dos tipos de motivos: a) el positivo o de aproxima-
clon, que es una expectativa de placer o satisfaccion L,y b) st
negativo o de evitacidn, que es una expectativa de displacer ©
dolor, De acuerdo con esto, McClelland (1974), dice que el com-
portamiento humano estd dirigido por medio de un aceicamiento
a una sifuacién o a un estimulo. El mecanismo bdsico que mantie-
ne a ese acercamiento o alejamiento es el de la anticipacion, es
decir, s se trata de una anticipaciton de piacer, se dard un acerca-
miento, y si se da lo contrario, se antlcipa algo desagradable (pof
elemplo: dolor, miedo, ansiedad o fracaso) entonces se dard un
alejamiento. Los procesos afectivos (placer y displacer) son consi-
derados como fundamentales para la motivacion, ya que para
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McClelland todos los motivos son aprendidos, pues dependen de
la anticipacién de resultados afectivos.

Para expresar esta formulacién de manera diterente se dard
el siguiente ejemplo: supongamos que un hombre estd experimen-
tando un afecto o emocidén muy placentero. Mientras est@ tenten-
do esta experiencia, recibe también diversos estimulos © Indicios
procedentes de su medio ambiente, Debldo a ia presencia cons-
tante de estos estimulos junto con la emoclén, puede que uno ©
varios de ellos lleguen a asoclarse con el estado emocional, esto
quiere decir que en suceslvas ocasiones pueden llegar a reactivar
alguna parte de dicho estado y de esta manera el sujeto Iniciaré
una serie de actividadesinstrtumentales que to llevardn a acercarse
a las circunstancias bajo Ias cuales experimentd aquel afecto ©
emocién placentera.

En el caso que la anticipacion presentara emociones displa-
centeras, el sujeto presentard conductas instrumentales tendientes
a evitar todo contacto con esta situaciéon, produciendo de este
modo el alejamiento.

De lo anterior se deduce que la conducta mofivada es aque-
lla que cae en la dimensién acercamiento-evitacion o apetito-an-
siedad. McClelland (1973) expone esto de la siguiente manera:
*$6lo cuando la respuesta se vuelve una secuencia que resulta en
el acercamiento a una situacién o en una evitaciéon, puede afir-
marse que hay pruebas de que existe un motivo, ya que en muchos
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casos la conducta puede, aparentemente no mostrar caracteristi-
cas de acercamiento o de evitaclén®,

McClelland y Cols. (1973), postularon que los efectos primarios
o no aprendidos surgen de discrepancias entre 10 que se espera
(nivel de adaptaclén) y la percepcion. Con esto McClelland se
reflere a que sl los estimulos que se esperan causan un desequilibrio
o un cambio notable en la conducta, no se reaccionard de modo
afectivo o emoclonal; sin embargo, sl estos estimulos se desvian en
clerto grado de lo esperado, se reaccionard con afecto y por
consigulente, las claves asocladas con la ocurrencia de dicho
afecto reintegrardn en una ocasién futura parte de éste, y se
pondrd en acclon un motivo.

Para McCleliand, el afecto surgido de las discrepancias para
que sea positivo o negativo, queda en funciéon de la magnitud de
la discrepancia, Discrepancias relativamente pequenas con res-
pecto a lo que se espera o al nivel de adaptacion, dan afecto
positivo, mientras que discrepancias relativamente grandes, dan
iugar a afecto negativo o de desagrado, (Citado en Cofer y
Appley, 1971).

Asf pues, |la teoria de McClelland rechaza la idea del impulso,
pero mantiene que los Indicios (tanto internos como externos)
pueden liberar reacciones afectivas que proveen la eneiglia nece-
sarla para que tenga lugar el comportamiento. Estos estimulos
aportan la direccidn o gula del comportamiento. Hay otras ocasio-
nes de cardcter no motivacional, que carecen de una excitacién
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afectiva de manera que esta excitacién parece ser el sello distintl-
vo del motivo. (Citado en McCleltand, 1973).

El procedimiento que se siguié para medir ia motivacién con-
sistia en una rorma del test de apercepcién temdatica (T.A.T.) intro-
ducido por Morgan y Murray en 1935, Se pedia al Individuo que
escilbiera una historia relacionada con cada una de las idminas
que se le presentaban. El relato tenla que organizarse en torno @
cuatro cuestiones (Korman 1974):

1) (Qué estd sucediendo enla ldmina y queé personas se
encuentran en la misma?

2) ¢Qué ha ocurido para llegar a la situacién que ha
quedado expresada en la ldmina?

3) (Qué estd ocuriendo?

4) ¢Qué va a suceder en el futuro?

Estas preguntas ofrecen una mayor direccién a la hora de
escribir el relato, que o que se ofrecia por el procedimiento em-
pleado por Murray.

El pensamiento de Murray se haliaba muy influido por el psi-
coandlisis y en general por la teoria del impulso.

E! hallazgo principal de esta investigacién fue comprobar que
las respuestas de la fantasia muestran realmente una mayor moti-
vaclén bajo condiciones orientadas hacia el rendimiento.
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McClelland y colaboradores (1973), establecleron ties criterios
para puntear la imaginacién de logro:

1. Si el sujeto se dedica a alguna actividad competitiva
(no agresiva) e intenta superarse o hacerlo mejor que
los otros, dicha dctividad se considera positiva con
respecto a dicha categorla. Puede darse también
una actividad competitiva sin que aparezca un modo
manlifiesto y claro, por elemplo, el deseo de conseguir
algo o hacerlo mejor que los ofros. También la activi-
dad puede presentarse no competitiva con los de-
mds, pero es una propia exigencla del sujeto que
consigo mismo. En todos estos casos, se considera
como presente la categoriaimaginacién de logro. Por
lo tanto, un primer criterio que se puede aplicar para
la puntuacién de esta categoria, depende de la pre-
sencla de una actividad en competencia con una
norma de excelencla,

2. Unsegundo criterlo seria las realizaciones personales a
corto plazo como por ejemplo alguna creacién artfsti-
ca o terminar un curso técnico.

3. Por dltimo, pueden servir de criterlo para la imagina-
clén de logro, las realizaciones a largo plazo, Por ejem-
plo, el alcanzar éxito en la vida o llegar a ser un
profesionista.
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McCielland, 1973, pioporciono una base teérica argumentan-
do que la motivacidon de logro se desarroila en unas personas mas
que en otras, debldo a que para algunocs individuos los resultados
de éxito traen etectos positivos y para otros, efectos negativos,

McClelland hace useo de sus hipétesis bdsicas del laboratorio,
como un marco de referencia para entender el surgimiento de ia
motivacién de togro.

1) Los Individuos difieren en el grado de encontrar el
éxito de acuerdo a las experlencias satisfactorias que
hayan tenido anteriormente.

2) Los Individuos con una alta necesidad de logro tien-
den a preferlr fas sigutentes situaciones:

a) Trabajan maés duro que fos individuos con baja necesi-
dad de logro.

b) Prefleren situgclones en donde cada individuo posee
una responsabitidad.

c) No buscan gratificaciones inmediatas.

d) Prefieren tareas con un flesgo intermedio.

€) Dan fin a las tareas que han comenzado.

f) Poseen buena memoria para acordarse de tareas in-
completas o de preguntas que han fallado en algun
examen,

g Se perciben a s misrnos como personas con control de
las situaciones externas de su medio amblente.
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3) Los individuos con baja motivacién de logro se carac-
terizan por:

Q)
b)

)
Q)
e)

)

)}

Tener altos y bajos niveles de aspiraciones.

Prefieren el tipo de situaciones que se encuentren en
los extremos, es declr, tareas muy fdciles o tareas muy
dificiles.

Buscan las gratificaciones de Inmediato.

No tlenden a terminar las tareas que han comenzado.
Son menos persistentes en las tareas.

Tienen una memoria pobre para las tareas iIncomple-
tas y tienden a acordarse mejor de las preguntas que
han contestado correctamente.

Constanternente tratan de evitar el fracaso.

Seguidores de McClelland, hicieron investigaciones acerca de
la relacion entre las puntuaciones de nivel de necesidad de rendi-
miento y otras conductas,

Lowell (citado en Alper, 1974) compard las ejecuciones de
sujetos con altas o bajas puntuaciones, en 1o que a nivel de nece-
sidad de éxito se refiere, en un test aritmético y en otro de palabras.
En losresultados se encontid que el grupo con elevada puntuacion
de rendimiento mostrd una mejor ejecucién tanto en el test de
aritmética como en el de palabras, en cambio el grupo con baja
puntuacién mostré una.pobre ejecucion.
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McClelland y Liberman (citado en Alper, 1974) realizaron un
estudio en el que pidieron a los sujetos que identificaran palabras
que les eran presentadas por muy breve lgpso. Las palabras pre-
sentadas inclulan términos relacionados con el rendimiento, como
por ejemplo: "éxito y fracaso”, Los suletos que tenlan puntuaciones
elevadas reconocian mas rapldamente las palabras que muestran
rendimlento. En cambio, los sujetos con una puntuacién intermedia
en el nivel de rendimiento tenlan un desempeno mdas lento en
relacidn a los subgrupos con puntuacién elevada o baja. Estos
resultados llevaren a pensar que Ios sujetos con puntuacion inter-
media temen al fracaso mds blen que desean el éxito. Un estudio
realizado posteriormente por Atkinson apoyd esta idea,

McCilelland y Col, (1973), realizaron un estudio con un grupo
de padres protestantes, judios, catdlicos irlandeses y catdlicos Ita-
lianos. Les administraron cuestionarlos sobre entrenamientos de
Independencia, es decir, la presién hecha sobre el nifo para que
domine varlas técnicas y tareas desde el principio de su educa-
cién, de modo que pueda efectuarlas por sl mismo, inde-
pendientemente de l0s padres y del nivel educativo.

MccClelland, basé@ndose en la teoria de Max Weber, decia que
los protestantes deberfan subrayar mds el entrenamiento de inde-
pendencia que los catdlicos, ya que probablemente, los protes-
tantes tienen puntuaciones de necesidad de éxito mdas altas que
los catdlicos. El esperaba que el grupo judio fuera como el protes-
tante,
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Los datos Indicaron que protestantes y judios esperaban que
los ninos dominaran ciertos items indicativos de entrenamiento de
Independencia a edades mds tempranas que los catdlicos. El nivel
educativo y el sexo del tamilior se relacionaban significativamente
con las edades tempranas del esperado entrenamiento de inde-
pendencia: los padres y madres de educacién superior, en cual-
quier nivel educativo, esperaban un mdés temprano desarrolic de
la independencia que los padres menos educados, (Citado en
MccCielland, 1973).

2.2 Teoria de Atkinson

El modelo conductual que presenta Atkinson y Raynor 1974,
(Citado en Atkinson y Raynor, 1974) estd concentrado bdsicamen-
te en la relacidn entre la motivacién de logro y la conducta de
eleccién de alternativas.

Atkinson, sigulendo la orientacién de Toiman y Lewin, enfatizé
posteriormente su teora en el rol del contlicto; especiaimente
entre la necesidad de éxito y el miedo al fracaso.

El problema de eleccién de alternativas se plantea en una
situacion de nivel de aspiracion, en la que el individuo debe elegir
entre Ias tareqs que difieren en grado de dificultad. Para Atkinson,
el Individuo no puede decidir sl va a proseguir la tarea o la va a
abandonar, es declr, en qué tareas va a demostrar mds persis-
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tencia. Para él, e} problema de la persistencia se reduce en el
fondo a un problema de selecclén.

Sobre la base de la teoria de Atkinson en la seleccién de
conducta Intervienen dos términos bdsicos:

a) La tendencia a alcanzar el éxito.
b) La tendencia a evitar el fracaso.

Para Atkinson, estos dos motivos son latentes y caracteristicas
estables que se van adquiriendo en la primera infanciq, y estan
presentes en las situaciones donde las eJecuciones seran evalua-
das con medidas de excelencia.

El motivo para alcanzar el éxito se manifiesta cuando algo se
estd haclendo bien y existe un anticipado sentimiento de orgullo
que surge en seguida de lograr el éxito.

El motivo para evitar el fracaso, surge cuando hay una pro-
babilidad de fracaso y cuando se presenta la verguenza por haber
faliado.

Para Atkinson (citado en Atkinson y Raynor 1974) "la fuerza de
la tendencia de lograr el éxito estd expresada en el interésy en la
ejecucién de un individuo en una tarea*,

Esta tendencia de lograr el éxito para Atkinson, estd implicita
en una funcion multiplicativa de tres variables; (Ts=Ms X Ps X [s)

Ts= Tendencia a alcanzar el éxito.
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Ms= Motivo para alcanzar el éxito.
Ps= Expectancia al éxito,
Is= Valor positivo del Incentivo.

1) Motivo= Es la disposicién que se esfuerza por alcanzar
un determinado tipo de satisfacclén (Ms).

2) Expectancia= £s definida por Atklnson como una anti-
clpacién cognittva sobre el resultado de una accion,
que depende de otros factores como la competencia
y el nivel de esfuerzo para lograr el éxito (Ps).

3) E! Valor del incentivo= Atkinson lo define por la canti-
dad de atracciédn o repulsibn que una determinada
meta ejerce en una situacion concreta (ls).

El concepto de rnotivo en esta fémmula, representa las diferen-
clas individuales para lograr el éxito. El concepto de expectancia
se reflere a la creencia de qué acto serd§ seguido por alguna
consecuencla y el concepto del valor del incentlvo es la base de
la construccion,

Por aigunos anos, los estudios de Atkinson se enfocaron sola-
mente a las consecuencias del comportamiento de los diferentes
motivos de logro, hasta que después de haber hecho varlas inves-
figaciones con la escala de ansledad pusc en evidencia que
cuando los individuos son evaluados con relacién a algun estandar
de exelenciq, se crea en ellos un reto para alcanzar el éxjto y para
otros individuos constituye una amenaza de fallar.
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Por lo tanto, la tendencia a evitar al fracaso asociado con la
ansledad, es un tactor fundamental e Importante en toda accién
de alcanzar el logro; se considera a esta tendencla inhibitoria que
se opone a empezar actividades orlentadas al logro y esto da
origen a las anstedades consclentes.

La tendencia a evitar el fracaso es una disposicién multiplica-
tiva que consta de un motivo, de una expectancla y de un incen-
tivo, (Tf= Maf x Pf x If).

Maf= Motivo de evitar el fracaso.
Pf= Expectancia del fracaso.
If= Valor negativo del Incentivo,

El motivo de evitar el fracaso es una disposicién separada y
distinta que el motivo para alcanzar el logro (Maf). Se puede decir
que este motivo es la capacidad de reaccionar con humillacién y
pena cuando uno falla, La tendencla a evitar el fracaso (Tf) es
expresada cuando hay una expectancia que algin acto nos va a
conducir a un fracaso llamado (Pf) y es influenciado por el valor del
Incentivo en esa actividad en particular llamada (If).

En este modelo, el incentivo trae un valor negativo que por lo
general la gente trata de evitar, es declr, las personas escogeran
tareas de ejecucion dificil para ast no sentirse avergonzadas cuan-
do fracasan. En cambio, si fallan en una tarea facll, se sentirdn
humiiladas por haber fracasado y esto las conducird a sentirse
ansiosas.
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Se le da tanta importancia al valor del Incentivo, porque éste
va a contribuir ai probable Incremento o decremento de la tarea
que vaya a reaiizar cada individuo. Por ejemplo, para un individuo
tener el titulo de “Ingeniero® es un incentivo muy aito, por lo cual va
a tratar de hacer fodo lo posible para alcanzario. En cambio, para
otfo estudiante el incentivo no es 1o suficientemente tuerte y por lo
tanto no va a rendir de la misma manera en comparacion con las
personas para quienes sf lo es.

Para que el incentivo juegue un papel importante en las deci-
siones de las personas con el fin de alcanzar el éxito o para evitar
el fracaso, es necesario entender cudles son ias cualidades que 1o
forman:

1) La utildad del vaior: Por ejemplo si estoy estudiando
ingenieria, valorar qué tan importante es para mi fo-
mar un curso de matemdaticas.

2) El valor del incentivo: Por ejemplo, sl tomo el curso de
matemdticas, voy a poder resolver diferentes proble-

3) mas.

El valor del incentivo para lograr un objetivo cornrecta-
mente: Obtener la satisfaccidn de sacar un "i0" en el
curso de matemdticas.

El valor del incentivo puede ser dividido en varios componen-
tes; dos de ellos son particularmente los que interesan:
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a) El valor del incentivo puede ser conceptualizado en
términos de la inmediata recompensa intrinseca o
extrinsecamente. Por elemplo, el jugar tenls puede ser
una recompensa Intrinseca, porgue hace sentir al in-
dividuo sano. También puede ser una recompensa
extrinseca, porque dentro del juego uno es ganador y
el otro perdedor.

El valor del Incentivo también puede ser conceptuali-
zado en términos del valor global de una actividad
realizada. Las tareas pueden ser percibidas como va-
lores globaies, como la competencia, altruismo, po-
der, status o Inteligencia. §i para algin individuo
cuclqulera de estos valores es muy importante, enton-
ces escogerd actividades que se relacionen con di-
cho valor. Por ejemplo, jugar tenis puede tener un aito
valor del incentivo en el valor de competencla, por-
que este deporte permite demostrar que tan compe-
tente es la persona en el juego.

b

o

El valor del incentive se ha conceptualizado de estas dos
formas, porque asl se puede observar una relacién en los valores
globales y entre la eleccién de tareas a realizar, dependiendo de
la importancia que tenga para el individuo realizar o no esa tarea
Y qué benetficlos le va g dejar,

En resumen, Atkinson ha estudiado la conducta orlentada al
logro, asumiendo que cada individuo adquiere un motivo de logro
y otro motivo de evitar el fracaso. Esto quiere decir que todas las
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personas tienen alguna capacidad de Interés hacia el logro y
alguna capacidad de sentir ansledad hacia el fracaso. Los dos
estdn presentes en cualquier situacién donde el individuo va a ser
evaluado,

Uno de estos motivos produce una tendencia a no afrontar la
actividad. A esto, Atkinson lo llama *conflicto de evitacién®, en
donde hay una tendencla excitatoria y otra inhibitoriq, y estas dos
luntas dan como resultado una tendencia orientada al logro.

unag vez revisados brevemente las dos princlpales teorfas acer-
ca de lamotivacidn de logro, se explicard lainfluencla que ejercen
el sexo y la eleccidn vocacional en ia obtencién de altos o bajos
niveles de motivacion de logro.




3. Influencia del Sexo en la Moftivacion
de Logro

Varios autores han Investigado si existen diferencias significati-
vas entre ambos sexos en cuanto a la motivacion de logro; tal es
el caso de Hormner (citado en Howard y Berwiks, 1981), Atkinson y
Raynor (1974), McClelland (1973), Lesser, Krawitz y Packard (1963),
Veroff (1977), y Morrison (citado en Veroff, 1977) y Alper (1974).

De acuerdo a Fleld (citado en Alper, 1974) en ias rﬁujeres estd
mds ligada la necesidad de aceptacidn soclal (es deci la necesi-
dad de adqulir lugar en la sociedad) que la motivacién de logro.

A partir de este hecho, empezaron a surgir diferentes opiniones
acerca de sl los hombres estén mds motivados hacla la necesidad
de logro que las mujeres,

Autores como McClelland, Atkinson y Raynor (citados en Alper,
1974), mantuvieron la hipdtesis de que los hombres son mds com-
petitivos y mds persistentes que las mujeres, por lo tanto, los hom-
bres estdn mdas orlentados a la necesidad de logro que las mujeres.

Por otro lado, autores como Horner (citado en Howard y Ber-
-wicks, 1981); Stein (Fyans, 1978); Lasser (1964) y Angelina (Atkinson
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y Raynor, 1974) y otros mds, mantuvieron la hipétesis de que las
mujeres también pueden demostrar alta necesidad de logro, de-
pendiendo de los intereses personales.

Hormer (Howard y Berwicks, 1981), con el fin de que se tomara
en cuenta a las mujeres de igual manera que a los hombres en la
medicién de motivacion de logro, explicd’la falla del modelo de
Atkinson para predecir la motivacién de logro en las mujeres.
Horner introdujo una nueva variable que fue llamada “miedo al
éxito*, Con esta nueva varable ella explicé que las mujeres no
presentaron en la prueba de T.A.T tantas situaclones de éxito en
realcién a los hombres, no por su debilidad hacia los motivos de
logro, sino porque lograr el éxito ocasiona en las mujeres un estado
de ansiedad que se convierte en un miedo y por io tanto impide el
surgimiento de conductas de logro.

Para demostrar esta nueva variable, Horner hizo un estudio en
1968 en lag Universidad de Michlgan, en donde un 65% de la pobla-
cién femenina dio respuestas de evitacion al éxito. Una respuesta
era considerada alta en evitacién de logro si contenia reflexiones
de ansiedades negativas hacia historias en las que estaba implicito
el éxito.

Mds tarde, el articulo hecho por Horner, 1968, "Avoidance of
Success" dio origen a vartas criticas acerca de su teoria.
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Zuckemman y>Wheelcr (1975), criticaron el método de Horner
porque lo consideraban como una prueba proyectiva inadecua-
da, ya que ellos, al hacer un estudio de miedo al éxito con ia
prueba 'Fear of Success', encontraron que tanto hombres como
mujeres presentaron puntuaciones altas con respecto ai miedo al
éxito,

A pesar de las criticas que se hicieron acerca de que slia mujer
estd motivada hacia el logro de igual manera que el hombie, se
siguieron realizando diferentes estudios para verificarlo.

Bardwich (citado en Fitzgerald, 1980), enconird que los datos
que existen de las mujeres acerca de la motivacién de logro son
contradictorios e inconsistentes. Un eJemplo de esto es que las
medidas de la prueba T.A.T de McClelland se correlacionan con el
éxito académico masculino, pero esto no ocurre con el éxito aca-
démico femenino.

Maehr (1979), encontié razones suficlentes para creer que la
motivacidn de logro de las mujeres no séto estd influenclada por el
medio amblente temprano o por las experiencias aprendidas, sino
por el tactor situacional determinante para que la mujer elija una
conducta de logro. Por lo que se reflere al factor situacional, se da
a entender que |las mujeres van a presentar o no motivacién de
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logro, dependiendo de qué tipo de tareas estén realizando en ese
momento y dependiendo también de si ese trabgjo estd aceptado
para un rol femenino.

McClelland (1973), dijo que "la necesidad de rendimiento de
las mujeres depende en mayor medida del hecho de que !a tarea
en cuestidn sea o no aceptada socialimente'. Con esto da a
entender que para las mujeres es mas importante el motivo atiliati-
vo que el motivo de logro.

Del mismo modo, Crandalt y Hoffman (citados en Fitzgeraid,
1980), sugirieron que las mujeres se encuentran mds motivadas por
la aprobacién social y por el deseo de amor, mientias que los
hombres estan mds motivados por el deseo de la excelencia,

Verotf (1977), puso en evidencla que tanto hombres como
mujeres se diferencian en el modo en que logran el éxito, ya que
va a depender del impacto que les cause la orlentaclén at logro.

Zunder, Fuller y Aimstrong (citado en Farmer, 1980), encontra-
ron que las mujeres se averglenzan o se sienten arguilosas de ellas
mismas cuando estdn influenciadas por la gente que les rodeaq,
mientras que los hombres se enorgullecen o se avergienzan de
ellos mismos cuando estan influenciados por un competidor.

Similarmente, Veroff (1977), jJunto con McClelland, encontraron
que la fuerza del logro o la necesidad de alcanzar el éxito cuando
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logro, dependiendo de que tipo de tareas estén realizando en ese
momento y dependiendo también de sl ese trabajo estd aceptado
para un rol femenino.

McClelland (1973), dijo que "la necesidad de rendimiento de
las mujeres depende en mayor medida del hecho de que la tarea
en cuestion sea o no aceptada socialmente*. Con esto da a
entender que para las mujeres es mds importante el motivo afiliati-
vO que el motivo de logro.

Del mismo modo, Crandall y Hoffman (citados en Fitzgerald,
1980), sugirieron que Ias mujeres se encuentran mas motivadas por
la aprobacién soclal y por el deseo de amor, mientras que Jos
hombres estén més motivados por el deseo de la excelencla.

Veroff (1977), puso en evidencia que tanto hombres como
mujeres se diferencian en el modo en que logran el éxito, ya que
va a depender del impacto que les cause la orientacién al logro.

Zunder, Fuller y Aimstrong (citado en Farmer, 1980), encontra-
ron que [as mujeres se averglienzan o se sienten argullosas de ellas
mismas cuando estan influenciadas por la gente que les rodeq,
mientras que los hombres se enorgullecen o se avergienzan de
ellos mismos cuando estén influenciados por un competidor.

Similarmente, Veroff (1977), junto con McClelland, encontraron
que la fuerza dellogro o la necesidad de alcanzar el éxito cuando
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se estd influenciado por otra persona, es mas alto en hombres que
en mujeres.

En los diferentes estudios que se han hecho, se ha observado
que no sdlo los factores sociates o situaciones son determinantes
para el fogro femenino, sino tamblén cuenta el aprendizaje cultu-
ral, Este Qltimo factor establece el proque de las diferencias de
sexo con respecto a la molivacién de logro. Un ejemplo de esto es
que en lran, Farmer y Backer (cltado en Fyans, 1978) el papel de la
mujer es el de pemmanecer en el hogar, estar al pendlente del
cuidado de sus hijos y de su esposo. A ias mujeres las consideran
déblies e incapaces de asumir una responsabliidad de trabajo. Por
lo tanto, aqguellas mujeres que llegan a trabajar son, para el sexo
masculino, una deshonra.

Por otfro iado, a los hombres se les educa desde otro punto de
vista, es decir, desde nifos se les ensena a estudiar para que asf
puedan adquirr un empleo para mantener a su famiiia.

Viendolo desde oo punto de vistq, se han necho investiga-
ciones dentro de escuelas y universidades y se ha encontrado 1o

siguiente:

Angelina (citada en Arkinson y Raynor, 1974), encontré un
Incremento en el puntaje de necesidad de alcanzar el éxito en
mujeres estudiantes de una escuela de Brasil, en donde se investi-
garon las habilidades intelectuales y de liderazgo. Ella explica que

‘ se dio este resultado debldo a que en Brasil, ia oportunidad de una
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educacion elevada es muy Imitada y por lo tanto solamente
muchachas con un alto nivel competitivo, tlenen la oportunidad
de entrar a la Universidad.

Lesser, Krawlitz y Packard (1943), encontraron que tamblén en
una universidad de Nueva York, en donde el cupo es muy limitado,
las mujeres obtuvieron un puntaje mayor que los hombres en cuan-
to a la motivacion de logro.

Lesser, Krawitz y Packard (19463), compararon en otra universi-
dad un grupo de muchachas que cumplian con las demandas de
la escuelq, contra un grupo de muchachas que no tas cumplian.
Todos los sujetos fueron expuestos a unas idminas que contenfan
dibujos tanto de hombres como de mujeres con y sin orientacion al
logro.

Los sujetos tenian que narrar una historia a partir de la Idmina.
Los resultados fueron los siguientes: donde no habla orlentacién
hacla el logro, no se encontré ninguna diferencia significativa en
cuanto al contenido de la historia. En cambio en las lJaminas que
estaban orlentadas al logro, se encontré que las muchachas que
cumplian con las demandas de la escuela, perciblan las metas
intelectuales como parte de su rol femenino, mientras que las que
no cumplian con las demandas, velan las metas intelectuales co-
mo parte del roi masculino.
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En este tipo de Investigacion se puede observar el porqué en
muchas ocasiones las mujeres no se encuentran tan motivadas al
logro como los hombres.

Una gran mayorfa de muchachas estén educadas de tal ma-
nera que saben que el que tiene que trabajar y superarse es
siempre el hombre. Esta educacién viene desde tiempos muy atrds
en donde, por costumbres soclales, se establecid que la mujer se
tenia gue quedar en ia casa y nunca debeifa superar at hombre.

Este tipo de ideas contintan en nuestros tiempos, pero a con-
secuencia de las slituaciones econémicas y culturales que han
surgido en ef mundo, el rol de la mujer ha camblado en general.

Theodoro Chandler (1979) realizé un estudio en la Universidad
de Ken Star, donde aplicé ia prueba "Prestatia Motivate Test" (PMT)
de Hermans, para verificar st existen diferencias de sexos en cuanto
a la motivacién de logro. Tomd en cuenta tanto sujetos masculinos
como femeninos, En general, no se encontiaron diferencias signifi-
cativas: sélo se encotraron diferencias tomando en cuenta cada
ftem de la prueba por separado. Por ejemplo, en el ftem que mide
persistencia se observé que los hombres demuestian mas persist-
encla en resolver tareas que las mujeres.

Hay autores como Stein y Balley (citados en Fyans, 1978) que
afirman que las diferencias de sexos en cuanto a la motivacién de
logro no estiiban en el ol sexual, sino en la importancia que cada
persona le dé a la actividad que vaya a desarrollar,
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Stein (citado en Fyans, 1978) hizo una investigacidn para exa-
minar la relacién que existe entre 1as actividades apropladas para
cada sexo y la influencia que ejerce la motivaclén para desempe-
far cualquler actividad.

En la investigacién de Stein se utilizaron 235 estudiantes de
bajo y alto nivel socloecondmico. Se encontré que, tanto en aito
como en bajo nivel socioecendmico, se vio una fuerte relacién
entre las actividades apropladas para cada sexo y el esfuerzo que
gjerce cada alumno hacla sus respectivas materias. También se
encontrd que entre los alumnos de bajo nivel econdémico, los hom-
bres estan mas motivados hacia las tareas mecdnicas y las mujeres
estdn mdas motivadas hacia las actividades artisticas, Entre los mu-
chachos de un alto nivel socioecondmico no se encontraron dife-
renclas significativas en ninguna Grea.

En otro estudio, Stein (citado en Fyans, 1978) trabajé con 96
sujetos, cada uno de los cuales tenia que decir qué tan bien iban
a desempenar las actividades iaboraies dibujadas en cada ldmina
que se le entregaba v a la cual le dedicarla 10 minutos de su
tlempo. Anteriormente ya se hablan medido las preferencias de
cada rol sexual. Los resultados demostraron que los hombres invier-
ten mds tlempo en tareas masculinas y menos tlempo en tareas
femeninas. En cambio, las mujeres invierten €l mismo tiempo en
ambas tareas, por lo tanto, las preferencias tanto del rol masculino
como femenino estan relacionadas con las preferencias al logro
unicamente para actividades femeninas.



Estos hallazgos apoyan la idea de Stein, de que tanto los
hombres como las mujeres aprenden desde pequerios a diigir su
motlvacién de togro para cada actividad segin el sexo que se
necesite para dicha actividad,

Siguiendo en el mismo campo de las actividades estereotipa-
das para cada sexo, Theima Alper (1974) encontré que mujeres
que tienen una orlentacién tradicional hacla las actividades labo-
rales, obtubleron un puntaje bgjo en la motivacién de logro, en
comparacion con las mujeres que no estdn tradicionaimente
orlentadas.
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4) Motivacién de Logro y la Eleccidn
Vocacional

Un reciente enfoque en la Psicologla laboral es la idea de que
el estiio de personalidad Influye sobre la eleccion y el comporta-
miento vocacional.

Ninguna teorfa ha dado origen a toda investigacion que se ha
reqlizado sobre los efectos del estilo personal en la eleccién y el
comportamiento vocaclonal; sin embargo han tenido gran influen-
cia los postulados de Atkinson (Citado en Atkinson y Raynor, 1974)
sobre el papel que en la conducta desempena la motivaciéon de
logro,

La aceptacién del riesgo que se reflere a la alternativa que el
Individuo escoge para conseguir su meta fue uno e los primeros
estilos de personalidad que se tomé en cuenta para el comporta-
miento vocacional.

Atkinson (citado en Atkinson y Raynor 1974) sostuvo que la
motivacion estd en funcidon de un motivo especifico (impulso): ta
expectativa del éxito y elincentivo o 1o atractivo de la meta. Segdin
Atkinson, tanto el motivo hacia el logro, como evitar el fracaso,
Influyen enia conducta humana. Las personds con un fuerte impul-
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so a evitar el fiacaso determinan para sl metas muy elevcdds )
muy bajas, mientras que los Individuos influldos mas por el motivo
hacia el logro, aspiran a metas Inalcanzables. Por ejemplo, habra
pPOCO rlesgo de proceso en un joven agoblado por ia pobreza que
anuncla sus planes de ser médico; como no es posible que alcan-
ce la meta, no habrd una sensacién personal de fracaso st no logra
ser meédico. Asimismo, un joven brillante que decide no ingresar a
la Universidad, puede estar evitando situaciones vocacionales
donde existe un riesgo de fracasar.

De aqul gue las personas gue se esfuerzan por evitar el fracaso
(y no por alcanzar el logro) tendran que asumir riesgos no comunes
o ir a un proceso muy largo a fin de evitarlo, mientras que las
personas motivadas por el logro se verén implicadas en activida-
des que tienen un riesgo moderado.

Varios experimentos surgieron a partir de la propuesta de At-
kinson, Mahone (citado en Osipow, 1977) sostuvo el punto de vista
de que dado que las personas con mucho miedo al fracaso son
personas que evitan la informacién que es importante para el
logro, parecen no ser capaces de examinar serfamente la informa-
cién de la ocupaclén orientada hacia el éxito. Sl se colocan en una
posicion en la que eligen ocupaciones que no se relacionan con
las gratificaciones principales, los valores y la expectativa que
esperan encontrar en la vida y en el trabajo, es debldo a que
evitan recolectar la informacién relevante, Por la misma razén, ia
gente temerosa del fracaso no posee una informacién adecuada
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con respecto a sus habilidades y sobre la armonia que debe existir
entre éstas y la ocupaclén a la que va a ingresar.

Para someter a prueba estas lineas de razonamilento, se apli-
caron cuestionarlos de Intereses y personalidad a 135 estudiantes
universitarios. Con dichos cuestionarlos se pretendia estudiar el
grado en que cada sujeto sobreestima o tiene bajas aspiraciones
ocupaclonales, Mahone encontré que las personas temerosas del
fracaso evitan la competencia y tendian a hacer una estimacion
muy alta o muy baja de sus asplraciones ocupacionales, mientras
que las personas con bajo temor ai fracaso tenian una posiclén
mds moderada.

Burnstein (citado en Atkinson y Raynor, 1974) exploré la rela-
clén gue existe entre el motivo hacia el logro, el temor al fracaso y
la aspiracién a Ingresar a una prestigiosa ocupacion. Con la prue-
ba *Apercepcion Tematica® (Thematic Apperception Test), se eva-
lué la motivacion hacla el éxito y a través de las puntuaciones en
la escala de ansiedad se estimé el miedo al fracaso. Estos sujetos,
al ser interrogados sobre las preferencias ocupacionales y las acti-
tudes, revelaron que el temor a fracasar era un factor muy fuerte
en la seleccldn y el rechazo de las metas ocupacionales. Cuando
el temor al fracaso creciq, 1os sujetos manifestaban deseos por
ingresar a carreras de menor prestigio.

En otras investigaciones de Minor, Neel, Mayer, Walker y Litwin
(clitados en Osipow, 1977), se obtuvieron resultados que confirma-
ban que la alta puntuacién en Ia motivacion hacia el logro se
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relaciona con los esfuerzos por llegar a ser miembro de una ocupa-
cion perstigiosa y de gran competencia,

Darley y Haganah (cltados en Osipow, 1977) revisaron las in-
vestigaclones sobre Igs relaciones entre el interés vocacional, la
preferencia y la seleccién ocupacional, y legaron a la conciusiéon
de que los patrones de Intereses representan las diferentes formas
que el Individuo ve como posibles medlos para satisfacer sus nece-
sldades personales en las diferentes carreras. '

4. Teorias sobre la Eleccién de Catrreras

En el presente capitulo se hablard de las teorfas de Orlenta-
cién Vocacional, hechas por Ginzberg (1951), quien menciond las
diferentes caracteristicas de los eventos que Influyen en ia seiec-
cion personal; Super (1957), cuya teoria estd Influenciada por dos
temas principales. £l primero de ellos es la feorfa del concepto de
s/ mismo con especlal referencla a las vocaciones. El segundo
tema trata sobre la psicologla evolutiva, es decir, se mencionan los
diferentes peilodos por los que pasa un adolescente al seleccionar
ung vocaclién, Finalmente, se menciona la teorda de Holland
(1959), quien dlo a conocer que los factores familiares y las institu-
clones soclales son influencias fuertes para la eleccién vocacional.



4.1. Teoria de Ginzberg, Ginsburg, Axelrad y Herma

La teoila de Ginzberg y colaboradores (citado en Osipow,
1977) habla acerca de que la orlentacién vocacionat es un proce-
50 irreversible que ocurre durante periodos claramente marcados,
el cual estd caracterizado por una sere de compromisos que el
individuo adquiere entre sus deseos y sus posibilidades.

Los principales periodos del proceso han sido nombrados:
periodo de fantasia, periodo tentativo y periodo realista. (citado
en Osipow, 1977).

a) Periodo de fantasia: La primera tarea que logra el nifio
durante el primer periodo del desarrollo vocacional es
parte del proceso general de maduracién y consiste
en cambiar su orientacién ludica por una orlentacion
laboral. De acuerdo con Glnzberg y sus colaborado-
res, los nifios establecen preferencias vocaclonales
claras desde temprana edad, alrededor de [os cuatro
o los cinco afos; al comienzo, las preferenclas y los
juegos reflejan lo que ellos llaman "placer funcional".
Este principio se reflere a la observaciéon de que 10s
ninos pequenos se deleltan realizando ciertas activi-
dades, como por ejemplo: hacer pasteles de barro.
Mds tarde, a medida que va pasando el tiempo, 10s
ninos se socializan, buscan actividades que tengan
potenclalmente recompensas extrinsecas, tales como
la aprobacién de los padres, los éxitos y sus recom-
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a“

pensas, el dinero para comprar juguetes, etc, Durante
este perlodo, los nifios ignoran la realidad, sus habili-
dades y potencialidades y las perspectivas del tiem-

po.

Periodo tentativo: Las actividades lbdicas ayudan a
Impulsar al niio hacia el sigutente periodo en su selec-
clén vocaclonal, es deci, hacla el periodo tentativo.
Esto ocurre aproximadamente entre los 11 y los 18
afios. Este periodo estd dividido en tres etapas que
difieren por sus respectivas tareas vocacionales:

1) La etapa de los Intereses que se presentan alrededor
de los 11 y 12 afos, gue es cuando el nifio comienza a
reconoces {as necesidades de fdentiticar una direc-
cién en su carrera. Agul el individuo elabora su dect-
stbn académica, ja seleccidn de una tarea especifica
0 de una especlalizacion (citado en Osipow, 1977).

Ginzberg y colaboradores llegaron a la conclusion de
que son cuatro los elementos mdés importantes que
contribuyen a la educaclion de un proceso individual
de elecclén vocacional durante la adolescencia: el
probar ja realidad, el desarrollo de una perspectiva
adecuada del tiempo, Ia habilldad para apitazar 1as
gratificaciones y la habliidad para aceptar e imple-
mentor los compromisos de los planes vocacionales. S
varios de esos elementos no se desarrolian adecuada-
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mente, es probable que surja un patrdn vocacional
desvlado o no se desarrolle adecuadamente al ajuste
emoclonal. De esta manerq, parece existir un vinculo
entre la establlidad emocional y la eleccidn vocacio-
nal. (Cltado en Oslpow, 1977).

2) Le slgue después la etapa de las capacidades entre
los 12 y 14 anos. Aqul los estudiantes comlenzan a
introducir la nocién de habilidad dentro de sus consl-
deraclones vocacionales comlenzan a evaluar sus ha-
bllidades para realizar buenas ejecuclones en las
dreas de interés,

3) Por tltimo sigue la etapa de los valores entre 1os 15 y 1os
16 arios, los estudiantes experimentan un cambio muy
marcado en su aproximacién hacia la eleccién voca-
clonpal, Surgen también nociones mds claras acerca
de los diferentes estilos de vida ofiecidos por las ocu-
paciones, asi como llegan a estar mds enterados
acerca de los usos que ellos les pueden dar g sus
habilidades.

¢) Periodo realista. Se presenta entre ios 18 o los 22 anos
y estd dividido en tres etapas. La piimera etapa del
periodo reaqlista es la etapa de exploracién, comlenza
con el Ingreso a la universidad. Se caracteriza por
metas limitadas y por la selecclén de un camino que
permita seguir dos o tres intereses.
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La segunda etapa es la de cristalizacidn. En este mo-
mento, los estudiantes se han llegado a involucrar de
una manera mds © menos profunda en un dominio
especifico.

La etapa final es la de especificacion, que constituye
el punto final del desarrollo de las carreras. Aquf el
individuo elabora sobre su decisién académica la se-
leccién de una tarea especifica o una especializa-
clon,

El grupo de Ginzberg elabord un concepto importante acerca
de las personas y sus trabgjos, Dentro de su investigacién sugird ia
existencla de dos tipos basicos de personatidad en relacién con el
trabajo: Q) la persona oientada hacla el placer, y b) el indlviduo
orlentado laboralmente que se caracterza por su habliidad para
aplazar la gratificacion y por no desviarse de su trabajo o de sus
metas ocupacionales.

Por otfra patrte, la peisona orientada hacia el placer, generdl-
mente no aploza tas gratificaciones por el trabajo y es distrafda con,
facllidad de su cuiso vocacional por alternativas que parecen
sazonablemente deseables. La interaccidon de estos dos tipos de
personalidad ejerce una influencia sobre el estiio con el cual {os
adolescentes se aproximan a la eleccidn vocacionoai. Los jévenes
activos y orlentados laboraimente tienden a comportarse de ma-
nera diferente que 1os jovenes pasivos y orientados hacio el pla-
cer; estas diferenclas se manifiestan en los diversos perlodos del
desarrolio de tas carreras. El estiio va a intlulr en aliguna extension
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sobre el tipo de patrones vocacionales que el individuo tiene
durante el periodo de su adolescencia,

En resumen, Ginzberg y sus colaboradores basaron su teorla de
eleccién vocacional en las diferentes etapas del desarollo del
adolescente. Posterlormente, propusieron una serie de tareas siste-
ma&ticas y predecibles a las que se enfrenta la gente debido a los
camblos que ocurten durante la adolescencla. Estas tareas culmi-
nan alrededor de los 20 afos en una selecclén vocacional espe-
cifica relacionada con las metas de las diferentes tareas de
desarrollo.

Una de las investigaciones hechas en relacién a la teorla de
Ginzberg acerca de la elecclién de las carreras, €s la de Davis,
Hagan y Strouf (citado en Bedelan, 1977) quienes compararon {as
frecuenclas ocupacionaies arraigadas en motivos de fantasia con
las frecuencias de elecclén vocacional. Los resultados indicaron
que mientras mds inteligente sea el estudiante, mds predispuesto
se encontrard a expresar una preferencia vocacional que refleje
razonamientos md@s avanzados acerca de su carrera.

4.2 Teoria de Super

Super, en 1957, propone que el esfuerzo de una persona para
mejorar su concepto de simismo o lleva a escoger la ocupacion
que mds le convenga (cltado en Osipow, 1977).
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Super sostiene en 1962 que 10s componentes que la persona
emplea para mejorar su concepto de st mismo, estédn en tuncién
de su nivel de desarrollo, A medida que se madura este concepto
de sl mismo, se establliza. Sin embargo, la forma como éste mejora
a traveés de la vocaclén, depende de condiclones vocacionales
durante la adolescencia. De acuerdo con super, 10s diversos com-
portamientos vocacionales pueden comprenderse mejor st se tie-
ne en cuenta el papel que desempenan las demandas y prasiones
que cada ciclo vital Impene en el individuo y que estdn dirlgidas a
mejorar el concepto de s mismo.

Super desarrolld el concepto de “Patrones de carreras'. Estos
patrones son el raesuitado de factores psicoldgicos, tisicos, socioles
y situacionales gue se acumulan y conforman 1a vida del individuo.
Entre |0s patrones de carreras se pueden distingulr diterentes tipos:

El "Patrdn estable®, en donde el Indlviduo ingresa a la carrera
seleccionada hasta terminarla.

El "Patron convenclonal', en el cual se ensayan varios trabagjos,
uno de los cuales lleva mdas tarde a un trabajo estable.

El "Patrén inestable®, caracterizado por una serle de trabaqjos
que proporcionan una estabilidad temporal, la cual es pronto
interrumpida,

El"Patrdn de ensayo muitiple®, en el cual el individuo se mueve
de un nivel de trabagjo o oo sin llegar a una establlidad temporal.
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Las Ideas sobre el *Patrdn de carreras’, sugleren que los ciclos
vitales imponen en la gente diferentes tareas vocacionales en las
diversas épocas de su vida. Para comprender la vida vocacional
de una personq, hay que observar todo su ciclo vital,

Super hace notar los diferentes papeles que desempenan la
herencia y fa maduracion y le da importancia a aquellos aspectos
ambientales que se pueden manipular para faciiitar el logro de la
madurez vocacional.

. Super enuncia diez proposiciones que sirven de fundamento a
la teorla sobre el desarrcllo vocacional.

1) Las personas difieren en sus habilidades, intereses y en

2

3

4

~

)

~

su persenalidad.

En virtud de las caracteristicas anterlores, son aptas
para un variado nimero de ocupaciones.

Cada una de estas ocupaclones requiere de un pa-
trén tipico de habllidades, intereses y rasgos de perso-
nalidad, que permiten una amplia gama de
ocupaciones para cada individuo y una variedad de
individuos para cada ocupacion.

Las competencias y las preferencias vocacionales, las
situaciones en las cuales la gente vive, trabaja, asl
como el concepto de si mismo, se tiene que cambiar
con el tiempo vy la experiencia. Esto hace que la adap-
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taclon y la toma de decislones sea un proceso conti-
nuo.

Este proceso se resume en una serle de perfodos gue
se caracterizan por el crecimlento, la exploracién, el
establecimlento, la manutencién y el declinamiento.
Estos perfodos se subdividen en: a) las fases de ensayo
y de definicién del perlodos de establecimiento.

La naturaleza de los patrones estd determinada por el
nivel socioecondmico de los padres del indlviduo, por
la capacidad mental, por las caracteristicas de la
personatidad y por las oportunidades a que cada
persona estd expuesta,

El desarrollo en las etapas de la vida puede ser gulado
hacia facilitar el proceso de maduracién de las habi-
lidades e intereses, hacia la ayuda del conocimiento
de realidad y al desanollo del concepto de sl mismo.,

El proceso de desarrollo vocacional es esenclalmente
un desarrollo dei concepto de sf mismo. Este concep-
to es el producto de la Interaccién de las aptitudes de
la herencia de las oportunidades que se tengan en la
vida para desempenar diferentes papeles y de la evo-
lucién de hasta dénde el resultado obtenido en los
papeles desempenados es aprobado por los supe-
rlores y companeros.
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9) El compromiso entre el individuo y ios factores socla-
les, entre el concepto de sf mismo v la realidad, estd
presente en todos los papeles que el indlviduo desem-
pene, ya sea que estos papeles tengan lugar sélo en
la fantasia, en la entrevista de asesorla vocacional o
en la vida real, como es una clase, un club de trabajo,
etc.

10) La satisfaccion en el trabajo y en la vida depende de
la cantidad de salidas adecuadas que encuentre el
Individuo para sus habllidades, Intereses, rasgos de
personalidad y valores. Estas salidas estan en funcién
de la ubicacidén en un trabajo y del papel que durante
las experlenclas exploratorias y de crecimiento se con-

sidera apropiado.

~=

En resumen, el Individuo se mueve durante su vida en etapas,
cada una de las cuaies requiere de una conducta vocacional
diferente. El adolescente se preocupa por explorar hasta que en-
cuentra la direccién que debe tomar; el adulto joven al tomar esa
direccion, la convierte en acciones que lo llevan g buscar un
entrenamiento y un trabajo. El aduito maduro debe de encontrar
un lugar en su vocacion,

Con respecto a la teoria de Super, sus asoclados y estudiantes
hicieron algunas investigaciones:;
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Super y Overstreet (1962) llegaron a la conclusion a través de
un estudio hecho con estudiantes de noveno grado de la escuela
de Middletown de Nueva York, de que la madurez vocacional se
relaciona con la inteligenciay que la edad tiene poca importancia
en los adolescentes del noveno grado con respecto a la eleccién
de carrera. Tamblén encontraron correlaciones positivas en lo que
se refiere al nivel ocupaclonal y educativo de los padres en rela-
¢ién con la madurez vocacional de los hijos.

Dentro de la misma investigacién observaron que el Indice de
madurez vocacionat se correlaciona significativamente con ias
aspiraciones y con el grade de concordancia entre aspiraciones y
expectativas. Las calificaciones, el éxito o el fracaso, la particlpa-
clon en todas las actividades escolares y extraescoiares y la inde-
pendencia se corrrelaclonaron positivamente con 10s indices de
madurez vocacional.

Super y Overstreet concluyeron que la madurez vocacional de
los adolescentes del noveno grado se relaciona con el grado de
estimulacién cultural, el grado en que son capaces intelectual-
mente de responder a esta estimulacion, sus aspiraciones a desen-
volverse en niveles socioecondmicos altos, en vez de niveles
socloecondmicos bajos y sus habllidades para lograr é€xitos en una
variedad de qctividades,

Montesano y Geist (1964) compararon las elecclones vocacio-
nales de los estudlantes en el noveno grado con la de los estudian-
tes del décimosegundo grado. La respuesta de los adolescentes
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mayores Indicaron que habla una preocupacidn mayor por las
oportunidades vocacionales, por la informaclén sobre las carreras
y por el valor social de una carrera determinada. La respuesta de
los adolescentes mds Jbvenes se basaba fundamentalmente en el
simple deseo (me gustaria) o en un identificado Interés.

un inventario blogratico elaborado por Super y Overstreet
(1962) tue empleado en el estudio de los patrones de carreras para
medir la estimulacién cultural, la cohesién familiar, la movilidad
soclal y la independencia del adolescente. Los resultados de este
estudio muestran que los sels factores elaborados por O*Connor y
Kinanare del Inventario de Valoracion del Trabajo (1.V.T.) se relacio-
nan de la sigulente manera:

a) Seguridad econdmica-materlal: Que se relaciona po-
siivamente con el grado de atmdsfera materialista
del hogar.

b) Social-artistica: Se correlaciona positivamente con la
cantidad de estimulacién cultural del hogar, pero no
con el grado de cohesion familiar.

Condiciones de Trabgjo: Se correlaciona positivamen-
te con la cohesion familtar y con la atmésfera materia-
lista del hogait.

C

~

d) Heurlstica creativa: Se encontrd una correlacion signi-
ficativa con la estimutacion cultural del hogar y con ia
cohesién famillar,
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e) Logro-prestiglo: No se correlaciona con ninguna de las
varlables familiares.

f) Independencia-varledad: Se correlaciona con la in-
dependencia alentada por la familla.

Kibrik y Tledeman (1961) sugleren que cuando es necesario
hacer una elecclén, el concepto de st mismo y el aprendizaje
pueden determinar la meta selecclionada.

4.3. Teoria de Holland

En su teorla de seleccidn, Holland afima que la “eleccién de
una carrera representa una extension de la personalidad y una
tentativa por implementar ampliamente el estio de comporta-
miento personal en el contexto de la vida laboral', Para Holland,
(citado en Osipow, 1977) esto se refiere a que la gente proyecta
sobre titulos ocupaclonales sus puntos de vista acerca de ella
misma y del mundo laboral que prefiere,

La concepcidén de Holland acerca del desarrollo vocacional
tuvo su origen a paitir de sus experiencias con las personas implica-
das en la toma de decisiones de ia carrerQ,

En sus afirmaciones, Holland (Oslpow, 1977) sostiene que den-
tro de la sociedad existe un numero finito de amblentes [aborales
que él clasificod en los sigulentes grupos:



Amblentes motrices (agricultores, conductores).
Amblentes Intelectuales (quimicos, bidlogos).
Amblentes de apoyo ( trabgjadores sociales, maes-
tros).

Amblentes de conformidad (contadores, cajeros).
Ambilentes de persuasién (vendedores, politicos).
Amblentes estéticos (musicos, artistas).

Los sels tipos de amblentes laborales hechos por Holland, re-
presentan los principales patrones y estilos de vida de las telaciones
entre el individuo y su medio. Mds tarde Holland los dio otros
nombres que a continuacién se descilben:

N

2

3)

Orlentacion realista (motriz)= Se caracteriza por una
conducta agresiva, por gran interés en las actlvidades
que requieren coordinacién motriz. habllidades y fuer-
za fisica. Son personas que prefieren problemas ac-
tuados y sltuaclones concretas, mlentras que su
sensibilidad soclal es baja.

Orientacién Intelectual (intelectual)= Se encuentran
personas cuyas caracteristicas son las de pensar, or-
ganizar, comprender y soclalizar. Estas personas prefie-
ren evitar los contactos interpersonales intimos.

Orlentacién social (de apoyo)= Parecen satisfacer sus
necesldades de atencién por medio de una situacién
terapéutica o mediante una situacién de ensefnanza,
buscan situaciones interpersonales intimas y son muy
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hdblles en ellas. Estas personas evitan situaciones en
las que se les pueda comprometer en ia solucién de
problemas intelectuales.

4) Estilo convenclonal (conformidad)= Se caracteriza
por un gran Interés en ias normas y regulaciones, un
gran autocontrol, la subcrdinacién de las necesida-
des personales y una fuerte Identificacién con el po-
dery el status. Buscan situaclones laborales donde sea
posible la organizacién.

§) Orlentacién emprendedora (de persuasion)= Tienen
una gran habllidad verbal y la utilizan para manipular
y dominar a la gente, Se interesan por el poder y por
el status,

6) Orlentacién artistica (estética)= Manifiestan una fuer-
te autoexpresién y se relaclonan con otras personas
indirectamente por medio de sus expresiones artisti-
cas. Prefieren las tareas que hacen énfasls en las habi-
lidades fislcas o en las relaciones Interpersonales.
Maniflestan un autocontrol minimo y expresan sus
emociones mas rapidamente que la mayoria de las
personas.

Holland indica asf la manera en que la orentacién una vez
establecida, influye en el comportamlento vocacional. Por ejem-
plo; st una orlentacién es claramente dominante en relacién con
las otras, el individuo buscard un ambiente ocupacional que co-
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responda a dicha orientacién. La orientacién predominante ejer-
ce una clara influencia sobre el amblente ocupacional particular
que el Individuo escoge, Io mismo que sobre el hecho de que €l
experimente o no Indeclsién. A esto Holland lo llama *Jerarquia de
niveles', la cual estd definida en funcién de i{a inteligencia del
Individuo y de sus autoevaluaciones. (Holiand, citado por Osipow,
1977).

Resumiendo, Holland nos dice que g persona desarrolla una
orlentacién predominante y en base a esta orlentacién, toma
decisiones educativas que implican un ambiente ocupacional de-
finido; a medida de que trata de poner en prdctica sus decisiones,
la jerarquia de niveles o conduce a una carrera dentro del am-
biente ocupacional adecuado, es decir, el nivel de destreza equi-
valente al de sus logros y habliidades.

El que una persona escoja una carrera estd infiuido no sélo por
la orientacion personal dominante, sino también por el patrén de
las orientaciones dentro de las jerarqulas del individuo: esto es, dos
estudiantes con la misma orientaciéon predominante escogerén
dominios similares, pero la estabilidad de sus elecciones esta en
funcién del orden de las otras cinco orlentaciones de su jerarquia
personal, Si el orden es consistente, las elecciones tienen bastante
probabilidad de ser estables, manteniéndose constantes todos los
otros factores. Si el patdn es inconsistente para ese ambiente
ocupacional, entonces |0 mds probable es que sea inestable.



Holland habla del orden de eleccién de la jerarquias, ya que
la elecclén que la persona haga, va a Influir en los éxitos del
individuo el escoger sus dominios,

Una de las nociones mds imaginativas que Holland empled
cuando estudié las correlaclones personales, fue la investigacién
de las fantasias asociadas con las vocaciones.

Holtand (citado en Osipow, 1977) Informa que las fantasias de
las personas con orlentacién intelectual estdn relacionadas con
logros y aprendizajes; las de las personas con oflentacién social
estdn relacionadas con la ayuda a las demds y las fantaslas de tas
personas con orftentacion emprendedora estan relaclonadas con
el dinero, el status, el éxito y el liderazgo.

Del estudio longitudinal realizado por Holland durante cuatro
afios (1959-19463), resultaron datos relacionados con los logros de
los estudiantes. Se corroboraron las predicciones de que [as orien-
taclones social y emprendedora estdn relacionadas directamente
con el liderazgo estudiantil y de que el logro cientifico estg asocia-
do positivamente con la orientacién intelectual. La Unica desvia-
clén tue que la orientacién artistica no se correlacionéd
positivamente con los logros artisticos.

Holland también expresa que los padres ejercen una gran
influencia enlo que se refiere ala eleccion vocacional. Esta influen-
cia predomina en ia primera infancia y en la adolescencia. Para
comprobar esto, Holland compard la orlentacién predominante



de los estudiantes con la ocupaclén de sus padres, el nivel educa-
tivo de éstos, el orden de nacimiento del estudiante y el nimero de
hijos en la tamilla, sélo la categoria de la ocupacién de los padres
y la orlentacién del hijo estuvieron relacionados significativamente.
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Como se puede observar, en el transcurso del tiempo se han
lealizado diferentes Investigaciones acerca de la motivacién de
logro y de los factores que Influyen en ella. Diferentes autores han
mantenido la hipétesis de que los hombres son mds conpetitivos y
mas persistentes que las mujeres, y por lo tanto, mds orientados a
la necesidad de logio que elias. Asimismo hay autores que han
revisado investigaciones sobre la relacién entre el interés vocaclo-
nal y la preferencia y la seleccién ocupacionatl llegando a la
conclusién de que los patrones de intereses representan las dife-
rentes formas que el Individuo reconoce como posibles medios de
safisfacer sus necesldades personales, en las diferentes carreras,

Debido a esto, nuestro Interés es investigar cémo Influye Ia
motivacién del logro en la eleccldn de carrera, dependiendo del
drea de eleccidn y el sexo.

H1; Existen diferencias en la motivacién de logro en las
sigulentes Greas: econdémico-administrativa, fisico-ma-
temdtica, y ciencias y disciplinas del hombre.

Ho: No existen diferencias en la motivacidn de logro en las
sigulentes Greas: econdmico-administrativa, fisico-ma-
temdtica y clencias y discipiinas del hombre,

H2: Existen diferenclas en cuanto ala motivaciéon de logro
en hombres y en mujeres,

Ho: No existen diferencias en cuanto a la motivacién de
logro en hombres y mujeres.
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Se consideraron como variables independientes las diferentes
dreas de eleccién y el sexo, y como varable dependiente la
motivacién de logro, medida por la prueba *“Motivacién al trabajo
para juveniles”’,

Variable dependiente:

- Motivacién de logro: es una tendencia o deseo de conse-
guir el éxito que cada individuo trae consigo desde la nifez, y
~ segun el aprendizaje o estimulacion recibida, ésta se va a presen-
tar posterioimente en alios o bajos niveles

Variablesindependientes:

Las dreas tomadas en consideracion para este estudio estan
basadas en la clasiticacién realizada de acuerdo a los folletos de
las diferentes carreras de una UNAM:

Area econdmica-administrativa, la cual consta de las siguien-
tes carreras:
Administracion
Economia
Contaduria
Turismo.

Area Fisico-Matematica, la cual estd constituida por las si-
gulentes carreras:
Arquitectura
Actuaria



Diserio gréfico
Ingienerla Informdtica.

Areqa de Ciencias y Disciplinas del Hombre, formada por Ias
sigulentes carreras:
Administracién educacional
Comunicacién
Derecho
Medicina
Psicologla.

- Sexo: Caracteristicas fisicas que distinguen al hombre de la
mujer (Fairchiid, 1979).



5. Método

5.1. Definicién de Poblacidn

La nuestra fue obtenida de una poblacidn perteneciente a la
Universidad Andhuac. Estuvo constituida por estudiantes de ambos
sexos que Intentaban ingresar a una carrera. £n total et nimero de
sujetos que presentaron el examen de orlentacién vocacional fue
de 500. E{ nive! socloecondmico ol cuat pertenecian era medio alto
y alto. Las edades de los sujetos se encontraban comprendidas
entre los 18 y 20 anos y la gran mayoria provenia del Distrito Federal,

5.2. Tipo y seleccién de muestra

La muestra seleccionada fue una no probabilistica estimada
por cuotq, ya que el conocimiento de los estratos de ta poblacion
fue usado pora selecclonar ios miembros de fa muestra que son
representativos, tipicos y acordes con el propésito de esta investi-
gacién (Kerlinger, 1988),

El nGmero total de sujetos que participaron en ta investigacion
fue de 120 sujetos, sin embargo tan sélo se tomaron en considera-
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cion 90 de éstos para poder formar tres grupos de 30 sujetos cada
una; 43 de éstos fueron hombre y 47 muleres.

De estos 90 estudiantes, 30 deseaban Ingresar @ una carrera
del drea Econdmica-Administrativa, 30 esperaban ser acepiados
en el area Fisico-Matematica y por Gltimo, os 30 restantes solicita-
ron alguna carrera del Grea de Clenclas y Disciplinas. del Hombre.

La razdn por la cual se tuvo que aplicar el cuestionario a 120
estudiantes fue debido a que no era posible seleccionar los 30
sujetos deseados para cada dreq, desde €l iniclo.

5.3. Instrumento

La prueba de Motivacién al trabajo para juveniles de Hermans
(1976) fue hecha principalmente con el objeto de captar los com-
ponentes mds importantes de la motivacion hacia el trabgjo, sobre
todo para los trabgjos Intelectuales y para detectar cudles son las
diferenclas que hacen que algunas personas tengan mdas éxito
personal, social, escolar y de trabgjo que otras.

Primeramente Hermans desarrollé un cuestionario en los Palses
Bajos (Holanda en holandes), en donde desarolldn un consider-
able nimero de alternativas de respuestas para cada pregunta
hasta formar un total de 94 preguntas. Este cuestionario se probé
con un grupo de 3887 alumnos holandeses entre 16 y 22 afnos. Las
diferentes respuestas se dividian entre clnco escalas mediante el
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método de andlisis de Cluster, el que se basa en un modele anali-
tico de una conelacion del valor fotal de cada respuesta, Confor-
me paso el tiempo hubo la necesidad de cambiar nuevamente las
aiternativas de respuestas a 2 o 3, debido o que hubo divergentes
puntos de vista en cuanto a homogeneidad y validez de la prueba
(Campbell y Fiske citados en Hermans 1976) y ademas en muchas
preguntas de dos respuestas se escoglo una respuesta muy a
menudo y la otra solomente en raras ocaslones.

Posteriormente en 1972, se desanolld una versidn en alemén,
en donde se probd con alumnos del estado de Nordrhein-Westfa-
lies, Alemanla, de 17 a 22 anos. La prueba se efectud en 136
salones de clases que comprendian a 1349 nlios y a 1489 nids, lo
que hace un total de 2838 nifos. -

Para cada alfernativa de respuesta se escogia la frecuencia
en que se usaba a cada pregunta y se expiesaba su fuerza dife-
rente como coeficiente correlativo en donde se tomaba en cuen-
ta la puntuacion total del individuo en la escala a o que
conespondia la pregunta. Se eliminaron las preguntas cuyo coefl-
clente de selectlvidad era 0.23, Se segula estudiando cudtes pre-
guntas se relacionaban vy sl éstas formaban parte de una misma
escala, Esto se hizo mediante el cdiculo de la intercouelacion de
las diferentes preguntas entre s, y mediante un andtisis de factores.
De esta manera un gran ndmero de preguntas obtuvo un diferente
orden de escala que en la version que se aplicéd en el estado de
Westfalien en Alemania.



Finalmente la prueba de Motivacién al Trabajo para Juveniles
quedd de 81 preguntas con 2 o 3 aiternativas de respuestas mos-
trando un alto valor factorial, eliminondo de la prueba final las
preguntas que tenian un vaior menor al factor estipulado )0.16) de
la escala correspondiente.

La prueba consta de 81 reactivos con dos o tres opclones de
respuestas para cada uno. Los 81 reactivos se dividen de la sigulen-
te manera:

28 miden la motivacién hacla la ejecuclién y hacla el éxito,
17 miden la ansledad positiva hacia el éxito.

17 miden la ansiedad negativa hacia el éxito.

19 miden la motivacién al comportamiento social.

La prueba estd formada por cinco categorias que a continua-
¢clén se describen:

1) Ls= Motivacidn hacia la ejecucién y hacla el éxito: se
reflere al Impulso de obtener aceptacién a través de
buenos trabajcs. En esta escala se miden los temoresy
ansiedades ante el aprendizgje y el trabagjo, y la forma
en que las personas utilizan las experiencias previas
para la realizacién de nuevos trabajos.

2)E+= La escalade ansiedad positiva hacia el éxito; midel el
temor ante los errores {(miedo al fracaso), lo cual moti-
vay capacita al sujeto a un desemperio éptimo de sus
capacidades.
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3) E-= La escala de onsiedad negativa hacia el éxito; se
refiere al temor ante los errores (mledo al fracaso) lo
cual reduce el desempefio éptimo de las capacida-
des. Ese temor provoca un estado de tensidn que
inhibe al sujeto en la coordinacién éptima de sus fuer-
Zas y capacidades como resultante de una presion
atectiva.

4)E+ Yy E-= La escala combinada, es una combinacién de las
escalas E+ y E-, en donde solo se toman en cuenta las
preguntas altamente cargadas en dichas escalas, Por
lo tanto es una escala bipolar en donde un valor alto
representa [a escala E- y un valor bajo representa E+.

5) SE= La escala de motivacién hacia el comportamiento
social; se reflere al deseo de obtener aceptacién co-
mo und persona que cumple con las exigenclas comu-
nes que la socledad espera de la gente sociaimente
educadaq, es decir, obtener reforzamiento positivo de
otras personas.

Para determinar la confiabilidad de la prueba Hermans usé el
método de divisidén por mitades y obtuvo coeficientes Spearman
Brown entre .79 y .88 en las diferentes escalas. Para obtener la
validez de qicha prueba Hermans reqlizd un andilisis factorial, en
donde encontré que cada subsescala (LS, E+, E-, E comb, SE)
mostré una homogeneldad factorial y a la vez es tactor inde-
pendiente de las demds escalas.



En 1973 Friedrich (citado en Hermans 1976) ejecutd una revi-
sién de valldez de la prueba de motivaclén al trabajo para Juveni-
les con 249 alumnos de 10 salones de bachlllerato de dos ciudades
del estado de Slegeriand (Alemania).

Se tomaron en cuenta los coeficientes de correlacién que
estaban relacionados con los valores de la prueba de las cinco
escalas de la prueba MTJ (prueba de Motlvacién al Trabajo para
Juvenlles) con:

- Las calificaciones de [a Gitima boleta

- Rendimiento de la prueba analégica de la cludad de Francfort
- Rendimiento de la prueba de comprensidn de Francfort

- Rendimiento de la prueba de vocabulario de Francfort

-~ Total de adiciones en el gjeicicio de Paull (Prueba de esfuerzo)

-

Los resultados de las correlaciones (promedio) de los valores
en la escala de la MTJ con respecto a las calificaclones fueron a la
misma aitura en ias correlaciones de las calificaciones como en el
prondsitco de! éxito escolar en las pruebas de Inteligencia (Her-
mans 1974). La correlacién mds alta se obtuvo entre las escalas
relacionadas con el rendimiento de la MTJ y con ia materia de
matematicas, 10 cual es caracteristico, ya qQue parece que esta
materia muestra un esfuerzo extra por parte de los alumnos (Her-
mans 1976). En algunos grupos de alumnos, las correlaciones de las
escalas de la prueba MTJ con el rendimiento escolar eran mayores
que las que se encontraban entre Ia mejor prueba de inteligencia
en grupo y el rendimiento escolar . Los muitipies coeficientes que
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se obtuvieron, muestran que gracias a los valores escalonatios de
la prueba MTJ y al rendimiento de los alumnos en las diferentes
pruebas de Inteligencia (vocabulario, compenisién) se pudo cai-
cular el éxito escolar con alta precision. En resumen la piueba en
su conjunto se correlaciona en forma significativa con las califica-
ciones de los atumnos preparatorianos (cornelacién multiple entre
41 y 50). Ademds se encontid que la pruebad fue capoaz de mostiar
diferencias signiticativas entre alumnos de baja motivacién de
logro y aita motivacién de logro (Hermans 1976),

Calificacidn de la prueba

Las respuestas se callficaron con 0 6 1, segun o indicado en el
Manual, y para obtener el total de cada subescala se sumaron 1os
puntajes de los reactivos cofrespondientes. Parg fines de este tia-
bajo, se decidié utllizar et puntaje bruto.

Estudio plfoto

Con el fin de vetiticar sl reaimente mide altosy bajos niveles de
motivaciéon de logro en alumnos mexicanos, se llevo a cabo un
estudio donde se tomé como variable independiente et promedio
del semestre anterior de cada sujeto
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Se utilizé una muestra de 5Q sujetos de ambos sexos, divididos
en dos grupos, para la validacidn de la prueba que posterlormente
se utllizarfa en la Investigacién, El primer grupo fue Integrado por
estudiantes con un promedio de MB y el segundo grupo con
estudiantes con un promedio de S.

La muestra fue tomada de los segundos semestres de las
diferentes carreras de la Unlversidad Andhuac. Para fines de esta
apllcacidon nos Interesan alumnos de nuevo ingreso, sin embargo
debldo a que no habla estudiantes cursando el primer semestre
cuando se realizd este estudio, la muestra fue constituida por
alumnos de segundo semestre. Los sujetos fueron escogidos segun
el promedio obtenido en el primer semestre de su respectiva carre-
ra.

Se visitaron las diferentes escuelas de la Universidad Anghuac,
para poder obtener la lista de los alumnos que terminaron el primer
semestre, De dichas listas se selecclonaron los alumnos geu tenfan
un promedio general en todas sus materias de MB y de S.

Una vez obtenidos los promedios de esta muestra se procedio
ala aplicacién de la pruebaq, y a través de una prueba T de Student
se observé lo siguiente; los alumnos con un promedio de MB obtu-
vieron rmayor puntaje en la escala de motivacién hacia la ejecu-
clén y hacia el éxlto que los alumnos que tenian un promedio de §.

En las demas escalas no se econtraron diferencias significati-
vas. Estos resultados concuerdan con los hallazgos encontrados
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por Herman (1976); quien encontid que esta pruebga, en su conjun-
to, se correlaciona en forma significativa con las callficaciones de
nivel'de preparatoria de colegios alemanes.

Andlisis de confiabliidad de Ia prueba.

Se realizd un andiisis de confiabilidad del Instrumento de med!-
clién, consistente en la correlacién entre los ftems y la prueba de
divisidén por mitades (Split Halfy para cada subescala (ver tabla 1),

Como resultado del andiisls de ia correlacion entre ios diferen-
tes reactivos que Integran las subescalas, se eliminaron Ias siguien-
tes preguntas:

Motivacién hacla el Comportamiento Social: 11, 16, 37, 55, 65.

Se eliminaron todos aquellos reactivos cuya correlacién con el
total no alcanzaba un nivel de significancia igual a .05. De esta
manera la prueba quedos finaimente integrada por un total de 76
preguntas, de las 81 orlginales.

A continuactédn se presentard la consistencia interna de cada
una de las escalas que fueron medidas por Ias Alphas de Cron-
bach: Motivaciédn hacla la Ejecucion y hacia el Exito .86673, Ansie-
dad Positiva .59643, Ansiedad Negativa .72129, E Combinada
.71313, y Aceptacién Social .46339,

Como se puede observar, el coeficiente alpha menor fue de
46339 y se obtuvo en la escala de aceptacién soclal mlentras que
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el mayor fue de 864673 y corresponde a la escala de Motivacién
hacla la Ejecucién, y hacia el Exito.

Debldo a que cada subescala mide aspectos diferentes, no se
conslderd necesarlo obtener la confiabilldad de la escala total, Los
resultados comrespondientes a este andilisis se encuentran en la
Tabla 1,

Tabla 1
ANALISIS DE CONFIABILIDAD

Escala Confiabilidad Confiabilidad
de lo prueba de la prueba
Inicial depurada

Motivacién hacia

la ejecucién y hacia el éxito 86673 86673
Ansiedad positiva 59643 59643
Ansledadd negativa 72129 72129
E Rembinada 71313 71313

Aceptacién social 29759 46339




5.4. Diseio

Es un disefio de tres muestras independientes y tomadas de la
misma poblacién, ya que todas las carreras de la Universidad
Andhuac se agruparon en tres dreas de elecclén (Grea econdmi-
ca-administrativa: administracién, economia, contadurla y turismo;
Area flsico-matematica: arquitectura, actuaria, disefio grdfico e
Ingenieria informdtica; Area de ciencias y disciplinas del hombie:
administracién educacional, comunlcaclén, derecho, medicina y
psicologla) se obtuvo una muestra de cada una de las dreas vy
cada sujeto pertenecia Unicamente a una sola muestra,

5.5. Tipo de estudio

Tipo de estudio. Esta investigaclén es de tipo: No experimental
y de campo.

1). La investigaclén no experimental es una indagacién siste-
madtica en la cual el cientifico no tiene un control directo sobre las
variables independientes porque sus manifestaciones ya han ocu-
mdo o porque son inherentemente no manipulables. Las inferen-
clas acerca de las relaciones entre variables se hacen, sin una
intervencion directa, a partir de 1a variacldn concomitante de las
variables dependientes e independlentes (Kerlinger 1989). Dentro
de la Investigacién no experimental se encuentra el andlisis expos-
facto en el cual las vaiiables ya estan deteiminadas antes de
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Iniciar una Investigacién. Este estudio es expostacto ya que la
motivacion de logro que se cuantificé ya estaba establecida en los
sujetos y la eleccién de carrera ya se habla reaiizado.

2) El estudio de campo es una investigacién dentro de una
situacién realista, en el cual una o més varables independientes
son manipuladas por el experimentador bajo condiciones contro-
ladas como lo permita la situaclén (Kerlinger, 1989). Un tipo de
estudio de campo es el de tipo exploratorlo.

3) Este estudlo busca lo que es, en lugar de predeclr las rela-
ciones que deban encontiaise (Kerlinger 1989). Por lo que esta
Investigacion trata de investigar cémo infiuye la motivacion de
logro en la eleccién de carrerq, dependiendo del drea de elec-
cién y el sexo.

5.6. Procedimiento

La aplicacién se llevd a cabo en el salén de clase del depar-
tamento de orientacién vocacional de la Universidad Andhuac,
Debido a que no fue posible gplicar la prueba a todos los sujetos
el mismo diq, hubo necesidad de regresar dos dias mds a ferminar
de aplicaria.



75

Antes de repartir los cuestionarios a los alumnos, se les explicd
su contenido y los fines de su aplicacién. Este cuestionario se aplicéd
segun los alumnos Iban terminando sus exdmenes de orientaciéon
vocacional.

La manera como Ig prueba se aplicd fue Igual en los tres
grupos de sujetos, No se dio tiempo limite para resolver la prueba,
La mayorla de los sujetos contestaron en aproximadamente 30
minutos, Los datos se analizaron en una computadora HP-3000 con
una memoria de 1 MB, Se utllizaron los programas del paguete
estadistico para clenclas soclales (SPSS).



6. Procedimiento estadistico

6.1 Resultados

A continuacién se presentardn los resultados de los andilisis
estadisticos de los puntajes que obtuvieron en el cuestionario de
motivacion de logros, los ties grupos de sujetos estudiados pertene-
clentes a las Greas de Econdmico-Administrativa, de Fisico-Mate-
matica y de Clencias y Disciplinas del Hombre.

En primer téimino se hizo un andlisls de varianza de un tactor
con el fin de investigor la relacidn entre la eleccion vocacional que
cargcterizaba a los sujetos y sus respuestas el cuestionario de
motivacion de logro ¥y como se puede observar en la tabla 2, no se
encontiaron diferenclas significativas, Posteriormente se realizd
una prueba T de Students con el propdsita de estudiar la relacién
entie el sexo y la motivacién de logro. £n dicho andlisis no se
encontraron tampoco diterencias significativas (ver tabia 3). Las
respuestas al cuestionario se estudiaron agrupadas en las sigulen-
tes escalas: Motlivacion hacla la ejecucién y hacia el éxito, onsie-
dad positiva hacia el éxito, ansiedad negativa hacla el éxito y Ia
motivacion hacia el comportamiento social.



Tabila 2

ANALISIS DE VARIANZA DE UN FACTOR PARA LA VARIABLE

AREAS PROFESIONALES

Area | Econdmico Administrativas, N=30
Area |l Fisico-Matématico, N=30, Area Ill Cienclas y Disciplinas del Hombre

N=30
Escala Giupo Media F P
+DE
Motivacién hacla 1 Areall 15.0000 = .90
la ejecuciéony 2 Areall 15.8333 = .B4 625 8375
hacla el éxito 3 Arealll 16,8333 + .88
1 Areal 9.2667 = .41
Ansiedad 2 Arealt 10.2000 = .45 1.455 2390
Positiva 3 Arealll 9.9333 £ .32
Ansiedad 1 Area | 10.7333 + .57
negativa 2 Arealll 10.2000 x .67 481 6197
3 Area lli 11.0667 £ .63
1 Areall 13.5667 = .74
E Rombinada 2Ameall 12.8333:.79 .243 7850
3 Area lit 13.0667 = .73
1 Areal 6.5333 = 45
Aceptacién 2 Areall 6.6333 = .40 015 9852
social 3 Area it 6.5667 + .39




Tabla 3

COMPARACION ENTRE LOS SEXOS EN EL ESTUDIO DE LA
INVESTIGACION

Prueba 1 Hombres N= 43 Mujeres N= 47 gl (88)

Escala Grupo Media x P
Motivacién hacia Hombres 16930 = .64
la elecuclény Mujeres 15.255 = .751 1.68 097
hacla el éxito
Ansledad positiva Hombies 9.953 « .341

Mujeres 9.659 = 316 63 529
Ansiedad negativa | Hombres 10.697 x .558

Mujeres 10.638 £ .474 108 935
E Rombinada Hombres 13,0465 = .643

Mujeres 13.255« 597 -24 B12
Aceptaciénsocial | Hombres 6,511 £,353

muferes 6.638 £ 327 -26 -793




€STh YISIS MO DEBE
SAUR BE L& MBUOTECA

7. Discusién y conclusiones

A continuacidn se retomardn los resultados de esta Investiga-
cién y de manera mds detaillada, se Irdn discutiendo para final-
mente poder llegar a una conclusidn con respecto a la utilidad y
beneficio de esta Ultima.

En el andlisis de confiabilidad de la prueba Motivaciéon al
Trabajo para Juveniles, el coeficiente Alpha de Cronbach menor
(.46339) se obtuvo enla escala de Aceptaciéon Social mientras que
el mayor (.86673) se registrd en la escala de Motlvacion hacla la
Ejecuclon y hacia el Exito.

Enlo que se refiere ala influencla de la motivacion de logro en
la eleccion de carrerg, estudiado mediante un andiisis de varianza,
no se observaron resultados significativos en ninguna de las tres
dreas. Debido a estos resultados se puede conclulr que no existe
una relacidn entre la eleccién de carreras vocacionaies y la moti-
vacion de logro del alumno.

Desafortunadamente no se han realizado estudios sistemati-
cos gue traten en forma especifica la relacién entre la eleccidn
vocacional y la motivacidn de logro por 1o que resulta dificll com-
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parar los resultados de este estudio con los de otias Investigacio-
nes.

En base a lo anterlor, es necesarlo aceptar la hipdtesis nula y
rechazar ta de investigaclén, la cual postula que existen diferencias
en la motivacion de logro en las Greas de Econémico-Administrati-
vo, Fisico-Matemdtico y Ciencias y Disclplinas del Hombre,

De acuerdo a los resultados obtenidos, es importante hacer
referencia a la teorla de Atkinson, ya que él menclona que en la
seleccién de conducta Intervienen dos términos bdasicos: 1) la
tendencia a alcanzar el éxito, y 2) la tendencia a evitar el fracaso.

Estos dos términos se van a dar dependlendo de tres aspectos:
elinterés, la ejecucién y el incentivo. Por lo tanto, se puede suponer
que la motivaciédn de logro no va a depender del tipo de carrera
gue escojan los alumnos para conseguir aitos o bajos niveles de
motivactén de logro, sino va a influlr en interés o el incentivo que
tenga cada agiumno para desempenar cada carrera, Como se
menclond antes, 1os datos obtenidos en esta investigacién son
dificiles de interpretar debido a la falta de antecedentes emplricos
y formulaciones tedricas.,

§in embargo, merece |la penga mencionar que a pesar de
haber encontrado un nivel medio de motlvacién de logro en este
estudio, en Ia investigacidn realizada para obtener la valldez de la
prueba Motivacién al Trabajo para Juvenlles, sf se obtuvieron aitos
y bajos niveles de motivacion de logro. Esto Ultimo sugiere que la
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prueba sf es valida para detectar niveles de motivacién de logro
en adolescentes,

Se observd que el factor sexo no influyd de manera significati-
va en las respuestas de los estudiantes, por lo que tamblén en este
caso se acepta la hipdtesls nuia, la cual postula que no existen
diferencias en cuanto a la motivacléon de logro en hombres y en
muleres, rechazdndose asi fa investigacion.

Estos resultados prodifan ser explicados en base a la orlenta-
cién de Verrot (1977), qulen observé que tanto hombres como
mujeres se diferencian en el modo en el cual logran el éxito, ya que
va a depender del iImpacto que les cause en forma personal fa
oflentacidn ol jogre. Asimismo hay autores como Stein y Balley
(citadaos por Fyans, 1978) que aftiman que las diferenclas de sexos
en cuanto a ta motivacion de logro no estriban en et (ol sexual, sino
en la importancla que cada persona le dé a la actividad que vaya
a desarroliar.

Como se puede obsetvar, tanto tos hombies como las mujeres
muestran una motivacion de logro, slendo el factor a considerar fa
importancia o interes adjudicado por cada persona a la tarea que
va a desempenar.



Limitaciones y sugerenclas

Esta Investigacion tuvo ciertas limitaciones que convendria
correglr en estudios posteriores, como es la poca magnitud de la
muestra eleglda, aplicada a un grupo especifico, por lo que seria
conveniente evaluar al prueba en otras poblaciones estudiantiles
de diferentes niveles socloecondmicos.

Otra limitacién pudiera radicar en el hecho de que sélo se
tomo como muestra a alumnos de primer Ingreso, ya que prob-
ablemente en semesties posteriores el alumno pudiera estar mas
involucrado con su carrera y por 1o tanto mostrar mayor interés por
ella, lo que puede influlr en el nivel de motlvacién de logro del
estudiante.

Aportacién

A pesar de su limltaclones, este trabajo representa un intento
por desarrollar instrumentos vdlidos para un mejor estudio de la
motivaclon de logro en adolescentes mexicancs. Dado que conla
prueba de Motivacioén al Trabgjo para Juvenlles es posible evaluar
diterentes Greas que componen la motivaclon de logro, esta infor-
macién puede resultar de gran utllidad para detectar dreas de
problema académicos o iaborales y planear asi ia orientacion
psicoléglca o psicopedagdgica pertinente



BIBLIOGRAFIA

Alper, G. 1974; Achievement motivation in college woman. American
Bsychologist March, 194-203

Atkinson, J.W.y Raynor, J.0., 1974: Motivation and achievement E.O.V.H.,
Wintos and sons.

Bedelan, G., 1977: The roles of self-esteem and achievement in aspiring to
prestigious vocations. Journal of Vocational Behaviour 11, 109-119.

Bolles, R., 1972: Teora de [a motivacidn, México. Trillas.
Cofer, N., 1972: Motivacidn y emocién, Ed. Espafiola Desclee de Browner.

Cofer, N., Appley. H., 1972: Psicologla de la Mofivacién. México, Trillas,

Conger. R. et al., 1984: Parception of child, childrearing values and emotio-
nal distress as mediating iinks between environmental stressors and
observed maternal behavior. Children Development 55;2234-2247.

Chandler, A., 1979; Sex diferences in self reported achievement motivation.

Psychological Beports: 44, 575-581.9)
Fairchild Pratt, H., 1979: QRiccionario de Sociologia, Fondo de Cultura

Econdémica. México.



Farmer, S., 1980: Environmental, background an psychological variables
related to optimizing achievement and career motivation for high school
giris. Journal of Vocational Behaviour, 17.28-70.

Fitzgerald, F., Critgs, O., 1979: Toward a career psychology of women: What
do we know? What do we need to know?_Journal of Conselling
Bsychology. 44, 575-581.

Fralseen, P., Piaget. J, 1963: Motivacién, emocién y personalidad, Buenos
aires. Paidés

Fyans. L., 1978: Achievement motivation, New York, Academic Press.
Gerth, R., 1974: Cardcter y estructura social, Argentina, Paldés.
Hilgard, F., Bower, G., 1973: Teorfas de aprendizaje. México. Trillas.

Hollander, E., 1967 Principios y métodos en psicologla social. Buenos Aires.
Amorrortu.

Heckhausen, 1967: The anatomy of Achievement Motivation. New York

Academic Press.

Hermans, H.J.M 1976; LMT-J Leistungs motivations test fir Jugedliche:
Swets und Zeitlinger B.V.

Howard, G., Berwicks. G., 1981: Occupational achievement motivation as
function of biological sex. Sex linkers, personality and occupation
sterotype. Psychology of women Quarierly. 54. 890-896.



Kerlinger, F.N., 1989: investigacién del Comportamiento. McGraw Hill.
México. pp. 394, 422, 423,

Kibrick A., Tiedemand, D., 1961: Conception of seif and perception of role
In schools of nursing. Journal of Couseling on Pychology. 25 62-68.

Korman, K., 1974: Tha psychology af molivation, New Jersay, Prince Hall

inc.

Lesser, G., Kravitz, R. and Packrad, R., 1963: Experimental arousal of
achievement motive in adolescent girl. Journal of Abnormal and Secial,
66.59-66.

Lindgren H., 1977 introduccidn a Ia psicologia social, México. Trillas

Maehri, M., 1981: The grayng of achiemement motivation.American Esycho-
logist. 35.787-793.

McClelland, D.; Steele, S., 1973; Human motivation. Ed. General Learning
Press.

Montesano, N., Geist,H., 1964; Differences in occupational cholce between
alpnth and a twelfth grade boys, personal Guide, 150-154.

Osipow, S.H., 1981: Teerias sobre /a eleccidn de carreras, Ed. Trillas,
México.

Super, D., 1962: Psicologla de [a vida persopal. Ed. Ralip, Madrid.



Veroft, J. Process US., 1977: Impact in men's and women's motivation.
Esychology of Women Quarterly. 263-293.

Wasna, M., 1974: La motivacidn, ia Inteligencia y el dxito en of aprendizaje.
Kapeluz, Buenos Alres.

Suckerman, M., Larrancet, D., 1980: Etfects of fear of success on intrinsic
motivation causal attribution and cholce bahavior. Journal of Persong-

lity and Social Psychology. 39. No. 3.503-513.



Apéndices

Cuestionario de Motlvacién al Trabajo, versién
original en alemdn

Es gibt hier kelne *guten" oder "schiechten' Antworten. Jede
Antwort ist gut und richtig, die ehrlich Delne elgene Meinung aus-
drackt.

Arbeite den Fragebogen schnell durch und denke nicht erst
lange Uber jede Antwort nach, sondern zelchne Immer gleich Dei-
ne Striche ein, wie Du im ersten Augenblick darlber denkst.

Lasse keine Frage aqus und Streiche Immer nur eine Antwort an.

Schreibe nichts in das Heft, damit wir das Heft noch mehrmais
verwenden kdnnen. Es liegt fir Dich ein eigenes Atwortblatt bel. Es
llegt lose als letzte Seite in diesem Heft. Zeichne Deine Antworten
immer nur auf diesem Antwortbiaft ein.

Setze Deine Stiiche genau zwischen die punktierten Linien und
mache immer einen ordentlichen dicken Strich. Wenn Du Dich
vertan hast, Du den Strich ausradieren und dann elnen Stiich in dle
richtige Zelle setzen.



Blattere nun um und fang an.

1. Besorgungen machen, finde ich
_ schén
_ hicht schon

2. Spater méehte ich gem
_ viel Freizelt haben
_ viet arbeiten

3, Wenn Ich eine Klassenarbeit schrelbe, kriege ich
_ oft feuchte Hande
_ manchmal feuchte Hande
_ keine feuchten Hande

4. Wenn ich in der Klasse aqufgerufen werde, kiiege Ich
_ oft Herzklopfen
_ manchmal Herzklopfen
_ keln Herzklopfen

5. Wenn Ich schlecht gelaunt bin, lasse ich mir das
_ hicht anmerken
_ anmerken

6. Zu Hause bin ich
_ 6tfers nicht gehorsam
_ Immer gehorsam

7. Wenn eine Kiassenarbelt kurz bevorsteht und ich mir
dariber Sorgen mache, kann ich



10.

11.

12.

_ nicht mehr so gut lernen wie sonst
_ ebenso gut lemnen wie sonst
_ besser lernen als sonst

. Eln Schullelter (REktor, Direktor) hat viel zu tun und muss

sehr viel arbeiten, Ein solches Amt méchte ich
_ nlemals haben

_ gern haben

_ sehr gern haben

. Andere meinen, dass ich

_ viel tar dle Schule tue
_ niecht viel fur die Schule tue

Ich finde, dass in der Schule die Zelt
_ Schnell vergeht

_ Ziemlich langsam vergeht

_ sehr langsam vergeht

Ich bin

_ Offersss faul

_ selten faui

_ Uberhaupt nicht faul

Wenn ich meine Hausaufgabe nicht gemacht habe,

_ warte ich in Ruhe ab, wie es kommt

_ habe ich doch etwas Angst, dass ich aufgerufen
werde



17.

18,

19.

Bel elner Klassenarbelt bin ich

_ Offers durcheinander

_ hicht so schnell durcheinader
_ fast nie durcheinander

. Wenn Ich ins kino kommen kdnnte, ohne zu bezahlen

und ohne dass das Jemand merken wdrde,
_ wulrde Ich das tun
_ wirde Ich das tun nicht

. Angeben tue ich

_ hicht
_ manchmal

. lch bin zu anderen

_ manchmal unfreundlich
_ immer freundlich

Mich an meine Hausaufgaben zu machen,
_ macht mir Freude
_ kostet mich oft Uberwindung

Meine Lehrer haite mich fur
_ taul

_ nicht besonders flelssig

_ fleisslg

wenn elne wichtige Klassenarbeit bevorsteht, bin ich
_ sehr nervos



20.

21,

22,

23,

24,

25.
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_ hervds_
nicht so nervés

Bei Kiassenarbeiten
_ welss ich alles so gut wie sons
_habe ich &fters Dinge vergessen, die ich sonst weiss

In der Kiasse finde ich es
_ langweilig
_ nicht fangwellig

Mehr zu bekommen (kriegen) als ein anderer,
_ versuche ich nie
_ versuche ich manchmal

Wenn mich jemand ausschimpft,
_ hailte ich meinen Mund
_ wehre ich mich

Wenn ich etwas Angst habe vor einer Kiassenarbeilt,
kann ich, was ich geleint habe,

_ nicht so gut behalten wie sons

_ genauso gut behalten wie sons

_ besser behalten ais sonst

Wenn ich wdhiend des Unterrichts etwas sagen muss,
bin ich

_ hlemals aufgeregt

_ manchmal aufgeregt



26.

27.

28,

29.

30.

3.

Wenn wir Turnen oder Sport haben,

_ habe ich 6fters keine Lust mitzumachen
_ mache ich gern mit

_ tue ich immer mein Bestes

Ich iangwelle mich
_ Ofters

_ hicht so oft

_ beinah nie

Kurz von einer wichtigen Klassenarbeit esse ich
_ viel weniger als sonst

_ etwas weniger als sonst

_ genauso viel wie sonst

Wenn Ich zum Schullelter kommen musste,

_ wirde mich das nicht aus der Ruhe bringen
_ etwas ich aufgeregt sein

_ wurde Ich sehr aufgeregt sein

Wenn ich mich aufrege, fahle Ich mich
_ leistungsfahiger Is sonst
_ weniger leistungsfahig als sonst

Wenn ich mir Sorgen mache, arbelte ich meistens
_ besser als sonst

_ ebenso gut wie sonst

_ schiechter als sonst



32.

33.

34.

35.

36.

37,

<]

Wenn ich ein Getlhl leichter Spannung habe, kann ich
_ mehr lelsten als sonst
_ weniger leisten als sonst

Einem anderen belm Lernen helfen
_ tue lch Immer gern

_ tue ich manchmal gefn

_ tue ich Uberhaupt nicht gemn

wenn jemand In seinem Beruf viel erreicht hat, bewun-
dere Ich das

_ sehr

_ etwas

_ nicht welter

Die Hausaufgaben ohne Pause hitereinander weg zu
erledigen

_ falit mir leicht

_ kann ich nicht gut

_ tait mir sehr schwer

Wenn ich welss, das mir eine Prifung bevorstent, bin
ich

_ fuhig

_ unruhig

_ sehr unruhig

Alteren Menschen gegeniber héflich sein, finde ich
_ nicht so wichtig



38,

39.

40,

41,

42,

_ wichtlg
_ sehr wichtig

Wenn mir etwas schwierlg vorkommt, flihle ich mich
_ sicher
_ unsicher

Dass ich Jemanden nicht ielden kann, kormmt bel mir
_ fast nie vor

_ schon einmal vor

_ oft vor

Vor elner Klassenarbelt en bisschen Angst haben
_ wirkt sich bel mir gut (vorteilhaft) aus
_ wirkt sich bel mir schiecht (nachtellig) aus

Wenn mir meine Hausaufgaben Sorgen bereiten, kann
ich

_ besser lernen ais sonst

_ ebenso gut lernen wie sonst

_ nicht so gut lernen wie sonst

Wenn die Schule mal ldnger dauert als sonst, finde ich
das
_ schiimm

_ nicht weiter schiimm



43,

44,

45,

46,

47.

48,

Die Anforderungen, die ich belm Lernen an mich selbst
stelle, sind

_ hoch

_ hicht so hoch

_ gering

Erwachsenen gegenuber bin ich
_ schon mal frech
_ immer hdflich

Wenn andere sagen, ich hdtte eine Dummheit ge-
macht, ;

_ Ist das fur mich schlimm

_ macht mir das wenig aus

Anerkennung far ein gutes Zeugnls Ist etwas,
_ woraus lch mir nichts mache

_ woflr ich mich manchmal anstrenge

_ woflr lch mir immer Mlihe gebe

Wenn mir etwas schwierlg vorkommt, kann Ich
_ weniger gut denken als sonst

_ ebenso gut denken wie sonst

_ besser denken als sonst

Wenn Iich angespannt bin, fihle ich mich
_ leistungstahiger

_ ebenso leistungsfahlg wie sonst

_ weniger leistungsfanig als sonst



49.

51.

52.

53.

Wenn lch aufgeregt bin, arbelte Ich
_ besser als sonst

_ ebenso gut wie sonst

_ schlechter als sonst

. Ich glaube, dass die melsten von meinen Kiassenka-

meraden/kamemeradinen
_ fur die Schule nicht so viel tun wie ich
_ fur dle Schule mehr tun ais Ich

Ein Leben, In dem Ich nicht zu arbeiten brauchte,
_ wurde ich mir sehr winschen

_ kédnnte mir wohl gefallen

_ wirde mir nicht gefallen

Wenn ich in der Stunde unerwartet aufgerufen werde,
bleibe Ich ziemlich ruhig

_ bin ich durchelnander

_ bin Ich sehr durcheinander

Wenn Ich elne Klassenarbelt schreibe, habe ich
_ Angst, Fehler zu machen
_ wenlg, Angst, Fehler zu machen

. Wennich einen Fehler gemacht habe, gebe ich das

_ Immer zu
_ hicht immer zu



§7.

59.

. Meinen Kopft durchsetzen tue ich

_ Ofets
_ fast nle

. Wenn ich ein bisschen autgeregt bin,

_ mache ich ziemlich viele Fehler
_ mache ich wenig Fehler
_ bin ich besser als sonst

Wenn ich Sorgen hobe wegen melnes Zeugnisses
_versuche Ich, an andere Dinge zu denken
_leme Ich fur die Schule ebenso viel wie sonst
_lerne ich tir gdie Schule mehr als sonst

. Wenn tch mir Sorgen mache, lerne ich

_ mehr als sonst
_ ebenso viel wle sonst
_ weniger als sonst

Wenn Ich Hausautgaben aufhabe,
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_ schrelbe Ich schon mat aufs Geratewoh! etwas hin

_ efiedige ich sle so rasch wie moglich
_ versuche ich, sle so gut wie moglich zu machen

. Viel arbeiten tar die Schule

_ tue ich germn
_ tue ich nicht so gern
_ tue Ich sehr ungem



61,

62,

63.

65,

Hausaufgaben machen
_ macht mir kelne Spass
_ geht so

_ mache ich gern

Wenn ich far die Schule arbeite,
_ denke Ich 6fters and andere Dinge
_ hatte ich meine Gedanken zusammen

In die Schule gehe ich
_ gem

_Noft ungern

_ nur mit Wiederwlllen

. Bel Tish

_ benehme Ich mich Immer gut
_ benehme ich mich schon mal nicht gut

Wenn es nicht nach meinem Sinn geht, bin ich
_ verargert
_ nicht ver&rgert

. Wenn mich etwas wurmt,

_ arbeilte Ich nicht so viel wie sonst
_ arbelte Ich ebenso viel wie sonst
_ arbeite ich mehr als sonst



67. In der Schule
_ passe ich immer gut auf
_ talit es mir sehr schwer aufzupassen

Wenn ich mit elner schwierigen Sache beschdaftig bin,
die mir nicht gelingen will,

_ problere Ich es welter, bis ich es geshafft habe

_ versuche ich es zlemlich lange

_ hére ich damit auf

g

69. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass Angstgeflhle
sich bel mir
_ meistens vorteilhaft quswirken
_ gelegentiich vorteilhaft auswirken
_ bachtellig auswirken

70. Dass ich mich gegen meine Eltern auflehne,
" _ kommt bel mir nlemals vor
_ kommt bei mir schon mal vor

71. Uber einen anderen etwas Schlechtes erzahlen tue ich
_ manchmal
_ Selten
nie

72. In der Schule bin ich
_ niemals aufgeregt
_ manchmal aufgeregt
_ Ofters aufgeregt



73.

74,

75,

76.

77.

78.
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Kurz von elner Klassenarbelt bin ich
_ aufgeregt
_ nicht aufgeregt

Dem Lehrer/der Lehrerin helfen. tue ich
_ germn

_ manchmal gern

_ nmicht gern

Ein bisschen Angst Ist fur melne Arbelt in der Schule

_ gut
_ schlecht

Ich beleldige andere Menschen
_ hiemais
_ manchmal

Zur Schule gehe Ich
_ geim
_ nicht so gein

Wenn Ich ein bisschen Angst habe, ob mir etwas gelin-
gen wird, fGhle ich mich meistens

_ nicht so gut wie sonst

_ ebenso gut wie sonst

_ besser als sonst
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79. Wenn ich bel elner Klassenarbelt ein blsschen Angst
habe, schrelbe ich sie
_ besser als sonst
_ schlechter als sonst

80, Wenn ich etwas aufgeregt bin,
_ kann ich nicht so gut denken wie sonst
_kann ich ebenso gut denken wie sonst
_ kann Ich besser denken als sonst

81. _ Melne Kleidung nehme Ich
_ Immer in acht
_ nicht immer in acht
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Cuestionario de Motivaclén al Trabajo para Juvenlies

Sexo:
Edaag:
Carrera:

instrucciones: Con las preguntas de este cuestionarlo, quere-
mos conocer tus actitudes e intereses. No hay respuestas ni buenas
ni malas porque cada quien tiene el derecho o sus propios puntos
de vista. Para que podamos obtener la mayor cantidad de infor-
macion debes de tratar de responder lo mds sinceramente posible.

Hay varias alternativas para cada pregunta, Escoge una sola-
mente poniendo una cruz en el espacio en blanco.

1. Hacer mandados me parece
__a) bien
__bymal

2. En un futuro, deseo tener
__a)ymucho tiempo libre
__b) mucho trabajo

3. Cuando escribo fa tarea siento que
__a) me sudan las manos
__b) a veces me sudan las manos
__c)nunca me sudan las manos
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. Cuando me llaman a participar en la clase, siento
__a) fuertes latidos del corazén

__Db) fuertes latidos de vez en cuando

__c) nunca siento nada

. Cuando estoy de mal humor dejo que
__a) se me note
__b) no se me note

. En casa soy
_.a) obediente de vez en cuando
__b) obedlente siempre

. Cuando estd préximo un examen y €50 me preocupaq,
me sucede que

__a) no aprendo como de costumbre

__b) aprendo igual que slempre

__c) aprendo mds que de costumbre

. Un director tiene mucha responsabilidad y tiene que
trabajar mucho. Un puesto asf

__a) nunca quislera tener

__b) me gustaria tener

__c) me encantaria tener

. Ofras personas opinan que yo
__a) hago mucho por la escuela
__b) no hago mucho por la escuela



10. Plenso que en la escuela el tiempo
__Q) pasa répido
__b) pasa despacio
__C) pasa muy despacio

11, Yosoy
__Q) seguldo flojo
__b) raras veces flojo
__C) nunca flojo

12. Cuando no he hecho la tarea
__Q) espero con calma lo que venga
__b) tengo miedo de que me llamen la atencién

13. Durante un examen
Q) me siento confundido
__b) no me confundo facimente
__C) nunca me confundo

14. §i fuera al cine y tuviera la posibilldad de entrar sin
pagar y sin gue nadle [o notara
__a)lo harla
__b)nolo harla

16. Yo
__Q) nunca presumo
__b) aveces presumo



16,

17.

18.

19.

20.

21,

Con otra persona soy
__Q) a veces desagradable
__b) siempre desagradable

El hacer mis fareas
__Q) me agrada
__b) frecuentemente me desagrada

Mis maestros opinan que soy
__a)flojo

__b) no muy trabajador

__c) muy trabajador

Cuando se aproxima un examen muy iImportante me
slento

__Q) muy nervioso

__b) nervioso

__C) no muy nervioso

Durante los examenes
__a) sé todo como de costumbre
__b) olvido algunas cosas que sf sabla

Pienso que las clases
__a) son aburridas
__b) no son aburridas



22,

23.

24,

25,

26,

27
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El que me den mds trabajo que a otros
__Q) nunca trato de obtener
__b) trato de obtener

Cuando alguien me regafia
__Q) no digo nada
__b) me deflendo

Cuando siento mledo porque estd proximo un exa-
men, pasa lo que hablfa aprendido

__a) holo retengo como de costumbre

__b) io recuerdo tamblén como siempre

Cuando tengo algo que decir durante la clase, me
slento

__a) nunca neivioso

__b) a veces nervioso

Cuando nos toca hacer deportes

__a) seguido no tengo gonas

__b) slempre me gusta hacerlos

__C) procuro slempre hacerlos 1o mejor posible

Yo me aburro

__q) seguido

__b) no muy seguido
__C) casl nunca



28,

29.

30.

31.

32,

33,
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Poco antes de un examen como

__a) menos que de costumbre

__b) un poco menos que de costumbre
__c) lgual que de costumbre

Si tuvieran que presentarme ante ef director
__a) no me alteraria en lo absoiuto

__b) me sentirfa alterado

__c) me sentifa muy alterado

Cuando me altero me slento
__a) mds capaz de desarollar que de costumbre
__b) menos capaz de desarrollar que de constumbre

Cuando tengo preocupaciones trabajo la mayoria de
las veces

__Q) mejor que slempre

__b) lgual que slempre

__C) peor que siempre

Cuando me siento relajado puedo
__a) desarrollar mds que de costumbre
__b) desarrollar menos que de costumbre

Ayudar a aprender a ofra persona
__Q) silempre lo hago con gusto
__b) aveces lo hago con gusto
__¢) no me gusta para nada



34.

35,

36.

37.

aa.

39.

Cuando algulen logra tiuntar en su carrera 1o admito
__a) mucho

__b)algo

__C) no me interesa

Elt hacer mis fareas, una tras otra sin hacer pausa
__Q) se me faciiita

__b) no lo puedo haces muy bien

__C) se me dificuita demasiado

Cuando sé que se aproxima una prueba me siento
__a) tranquilo

__b} intranqgulio

__C) mucho muy intranquilo

El ser atento con las personas mayores, lo considero
__a) no muy importante

__Db) importante

__c) mucho muy Importante

Cuando aigo me parece dificl me siento
__Qa) seguro
__b)inseguro

El que algulen me parezca antipatico
__a) casl nunca me pasa

__b) me ha pasado una vez

__c) frecuentemente me sucede
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40. El sentir un poco de temor antes de un examen
__a) repercute en mi para algo positivo
__b) repercute en mf para algo negativo

41, Cuando mis tareas me preocupan, puedo
__a) aprender mds que de costumbre
__b) aprender igual que de costumbre
__€) no aprendo igual que slempre

42. Cuando las clases duran mds que de costumbre, me
__aymolesta
__b) no me molesta

43. Durante el aprendizaje,ias exigencias gue me impon-
go
__a)son aitas
__b) no son muy aitas
__C) son bajas

44, Con los mayores
__Q) a veces soy grosero
__Db) soy slempre antento

45. Cuando otros dicen que hice una tonteria
__a)me siento mal
__b) no me importa



46,

47.

48.

49,

51,
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El reconocimiento por buenas calificaciones es algo
__a) que no me Interesa

__b) que a veces deseo alcanzar

__€) que silempre busco

Cuando aigo me parece dificll puedo
__@) pensar tan blen como slempre
__b) pensar como de costumbre

__C) pensar mejor que de costumbre

Cuando estoy relaglado, me siento capaz de
__a) desarrollar mds que de costumbre

__b) desarroliar igual que de costumbre
__Cc) menos capaz de desarrollar

Cuando estoy alterado, frabagjo
__a) mejor que de costumbre
__b)igual que de costumbre
__C) peof que de costumbre

. Pienso que la mayoria de mis comparieros de escuela

__0) no hacen tanto como yo por ia escuela
__b) hacen mds por la escuela que yo

Una vida en la que yo no tuviera que trabajar
__a) la deseo mucho

__b) me gustaria tener

__c¢) no me gustaria tener



52,

65,

57,
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Cuando me llaman durante la clase inesperadamen-
te

__a) me slento tranquilo

__b) me intranquiiizo

__c) me intranquilizo demaslado

. Cuando estoy haclendo examen tengo

__a) miedo de cometer errores
__b) poco miedo de cometer errores

. Cuando he cometido algun error

__Q)lo acepto
__b) no slempre lo acepto

El imponerme hacer algo lo hago
__Q) slempre
__b) casi nunca lo hago

. Cuando estoy un poco alterado

__a) cometo muchos errores
__b) cometo pocos erores
__C) soy mejor que de costumbre

Cuando me preocupo por mis calificaciones (boleta)
__a) estudio mas

__b) estudio igual

__C) procuro pensar en ohras cosas



59.

61,

62.

63,

. Cuando estoy preocupado aprendo

__a) mdés que de costumbre
__b) iguat que de costumbre
__C) menos que de costumbre

Cuando tengo tareas pendientes
__0) las hago como sea (adivinando)
_ b) las hago o mds rdpido posible
__c) trato de hacerlas lo mejor posible

. El trabajar mucho para la escuela

__a) lo hago con gusto
__b) no me gusta mucho
__c) me desagrada bastante

El hacer tareas

__Q) no me agrada

__b) mds o menos me agrada
__C) me agrada bastante

Cuando estoy trabgjando para la escuela
__a) plenso frecuentemente en otras cosas
__b) me concentro en ello

Voy a la escuela

__Q) con gusto

__b) aveces no me gusta
__c) s6lo de mala gana

12
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67.

69.

113

En la mesa
__Q) me porto siempre blen
__b) a veces me porto mal

. Cuando algo no se hace como yo qulero

__Q) me enojo
__b) no me enocjo

. Cuando algo me molesta

__Q) no trabajo tanto como de costumbre
__b) trabajo tanto como de costumbre
__©) trabajo mds que de costumbre

Durante la clase
__Q) presto mucha atencién
__b) se me dificulta prestar antencién

. Cuando estoy haciendo algo que no lo puedo resol-

ver

__a) lo trato hasta que lo logro

__b) trato de lograrlo durante mucho tiempo
__c) lo dejo de inmediato

He descubierto que el sentir miedo repercute en mf
__Q) casl siempre como algo positivo

__b) de vez en cuando como algo positivo

__C) slempre como algo positivo



70.

71.

72,

73.

74,

75.
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El rebelarme contra mis padres
__a) nunca me ha pasado
__b) a veces me sucede

El hablar mal de otra persona
__a)a vecss io hago

__b) raras veces lo hago

__C) nunca lo hago

En la escuela

__a) nunca me altero

__b)a veces me altero

__c) frecuentemente me aitero

Poco antes de un examen me siento
__Q) alterado
__b) nunca me siento aiterado

El ayudar a mi maestro(a)
__a)lo hago con gusto

__b) a veces lo hago con gusto
__c)nunca lo hago con gusto

El tener un poco de temor por los trabajos de la escue-
Ia

__a)esbueno

__b)esmalo



76.

77.

78.

79.

80.

81.

118

Ofendo a otras personas
__a)nunca
__b) aveces

Voy ala escuela
__a)con gusto
__b) no con mucho gusto

Cuando tengo miedo, por aigo que deseo salga bien,
normalmente me siento

__a) no tan bien como de costumbre

__b) igual que siempre

__C) mejor que de costumbre

Cuando siento mledo durante un examen lo resuelvo
__a) mejor que de costumbre
__b) peor que de costumbre

Cuando estoy algo alterado

__q) no puedo pensar igual que slempre
__b) plenso igual que slempre

__c) puedo pensar mejor que de costumbre

Con mi guardarropa
__a) Tengo cuidado slempre
__b) no siempre tengo cuidado
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Cuestionario Dividido por Areas

Motivaclén hacla la ejecucién y hacia el éxito (LS).

1.

Hacer mandados me parece
a) bien
b) mal

. En un futuro, deseo tener

a) mucho tiempo libre
b) mucho trabajo

. Un director tiene mucha responsabilidad y tlene que

trabajar mucho. Un puesto asl
a) nunca quislera tener

b) me gustarfa tener

c) me encantaria tener

. Otras personas opinan que yo

a) hago mucho por la escuela
b) no hago mucho por ia escuela

. Plenso que en la escuela el tiempo

Q) pasa rapido
b) pasa despacio
¢) pasa muy despaclo



17.

18.

21,

26,

27.

33.

El hacer mis tareas
a) me agrada
b) frecuentemente me desagrada

Mis maestros opinan que soy -
a) flojo

b) no muy trabajador

c) muy trabajador

Plenso que las clases
a) son aburridas
) no son aburrldas

Cuando nos toca hacer deportes

Q) seguido no tengo ganas

b) slempre me gusta hacerlas

¢) procuro siempre hacerlos lo mejor posible

Yo me aburro

Q) seguido

b) no muy seguido
¢) casi nunca

Ayudar a aprender a otra persena
Q) slempre lo hago con gusto

b) a veces lo hago con gusto

C) no me gusta para nada

17



34,

35.

42,

43,

46,

50.
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Cuando alguien logra triunfar en su carrera o admiro
a) mucho

b) algo

C) no me interesa

El hacer mis tareas, una tras otra sin hacer pausa
Q) se me faciiita

b) no lo puedo hacer muy bien

C) se me dificulta demasiado

Cuando las clases duran mds que de costumbre, me
a) molesta
b) no me molesta

Durante el aprendizaje, Ias exigencias que me Impon-
go

a) son muy altas

b) no son muy aitas

c) son bajas

El reconocimiento por buenas callficaciones es algo
Q) que no me interesa

b) que a veces deseo alcanzar

¢) que slempre busco

Pienso que la mayoiia de mis companeros de escuela
Q) no hacen tanto como yo para la escuela
b) hacen mds por la escuela que yo



51.

57,

59.

61,

62,
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Una vida en la que yo no tuviera que trabajar
a) la deseo mucho

b) me gustaria tener

c) no me gustatria tener

Cuando me preocupo por mis calificaciones (boleta)
a) estudio mas ’
b) estudio igual

C) procuro pensar en otras cosas

Cuando tengo tareas pendientes
a) las hago como sea (adivinando)
b) las hago lo md&s répido posible
¢) trato de hacerlas lo mejor posible

. El trabajar mucho para la escuela

a) lo hago con gusto
b) no me gusta mucho
c) me desagrada bastante

El hacer tareas
a) no me agrada
b) mds o menos me agrada

. C) me agrada bastante

Cuando estoy trabajlando para la escuela
Q) pienso frecuentemente en otras cosas
b) me concentro en ello



67.

74,

77,

. Voy ala escuela

a) con gusto
b) a veces no me gusta
c) sélo de mala gana

Durante la clase
a) presto mucha atencién
b) se me dificulta prestar atenclén

. Cuando estoy haclendo algo que puedo resolver

a) lo trato hasta que to logro
b) trato de lograrlo durante mucho tlempo
c) lo dejo de inmediato

El ayudar a mi maestro(a)

a) lo hago con gusto

b) a veces lo hago con gusto
¢) nunca lo hago con gusto

Yoy a la escuela
a) con gusto
b) no con mucho gusto

Ansfedad positiva hacla el éxtto E+

. Cuando estd préxime un examen y eso me preccupa,

me sucede que
a) no aprendo comao de costumbre



31.

32.

40.

1.

47.

b) aprendo Igual que siempre
¢) aprendo mds que de costumbre

. Cuando me aitero me slento

Q) mds capaz de desarroliar que de costumbre

b) menos capaz de desarrollar que de costumbre

Cuando tengo preocupaciones, trabajo la mayorfa

de las veces.

a) mejor que slempre
b) igual que slempre
C) peor que slempre

Cuando me slento relajado puedo
a) desarrollar mds que de costumbre
b) desarrollar menos que de costumbre

El sentir un poco de temor antes de un examen
Q) repercute en mi para aigo posltivo
b) repercute en mi para alge negativo

Cuando mis tareas me preocupan puedo
Q) aprender mds que de costumbre

b) aprender Igual que de costumbre

c) no gprendo Igual que siempre

Cuando algo me parece dificil puedo
a) pensar tan blen como slempre



48,

49.

56.

68,

66.

122

b) pensar como de costumbre
c) pensar mejor que de costumbre

Cuando estoy relajado, me slento capaz de
a) desarrollar mds que de costumbre

b) desarrollar igual que de costumbre

c) menos capaz de desarroliar

Cuando estoy alterado, trabgjo
a) mejor que de costumbre

b) Igual que de costumbre

C) peor que de costumbre

Cuando estoy un poco alterado
Q) cometo muchos errores

b) cometo pocos errores

c) soy mejor que de costumbre

Cuando estoy preocupado aprendo
a) mds que de costumbre

p) igual que de costumbre

C) menos que de costumbre

Cuando estoy un poco alterado
a) cometo muchos errores

b) cometo pocos errores

C) soy mejor que de costumbre



69.

75,

78.

79.

80,
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He descublerto que el sentlr miedo repercute en mi
Q) casl slempre como aigo positivo )

b) de vez en cuando come algo positivo

c) slempre como qlgo positivo

El tener un poco de temor por los trabajos de la escue-
la

Q) es bueno

b) es malo

Cuando tengo miedo, por algo que deseo salga bien,
normalmente me siento

Q) no tan blen como de costumbre

b) igual que siempre

c) mejor que de costumbre

Cuando siento miedo durante un examen, lo resuelvo
a) mejor que de costumbre
b) peor que de costumbre

Cuando estoy algo alterado

a) no puedo pensqr igual que siempre

b) plenso igual que siempre

C) puedo pensar Igual que de costumbre

Ansledad negativa hacla el Exito (E-)

3.

Cuando escribo la tarea siento que
Q) me sudan las manos



19.

20.
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b) a veces me sudan las manos
C) nunca me sudan ias manos

Cuando me llaman a participar en la clase, slento
Q) fuertes latidos del corazén

b) fuertes latidos de vez en cuando

C) nunca siento nada

. Cuando ne he hecho la farea

Q) espero con caima lo que venga
b) tengo mledo de que me llamen la atencién

. Durante un examen

a) me slento confundido
b) no me confundo facilmente
C) nunca me confundo

Cuando se aproxima un examen muy importante me
slento

a) muy nervioso

b) nervioso

C) Nno muy nervioso

Durante los exdmenes
a) sé todo como de costumbre
b) olvido algunas cosas que sl sabia



24,

25.

28,

29,

36.

38.
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Cuando slento mledo porque estd préximo un exa-
men, 1o que habia aprendido

Q) no lo retengo como de costumbre

b) lo recuerdo tan blen como slempre

Cuando tengo algo que decir durante la clase, me
siento

Q) hunca nervioso

b) a veces nervioso

Poco antes de un examen como

Q) menos que de costumbre

b) un poco menos que de costumbre
c) Igual que de costumbre

Sl tuviera que presentarme ante el director
a) no me alteraria en fo absoluto

b) me sentiria alterado

c) me sentirffa muy aiterado

Cuando sé que se aproxima una prueba me siento
a) tranquilo

b) Intranquilo

C) mucho muy intranqullo

Cuando algo me parece dificll me siento
a) seguio
b) Inseguro
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45, Cuando ofros dicen que hice una tonteria
a) me siento mal
b) no me importa

52, Cuando me llaman durante la clase inesperadamen-
te
a) me siento tranquiio
b) me Intranquiiizo
¢) me Intranquilizo demasiado

63

Cuando estoy haciendo examen
a) tengo miedo de cometer errores
b) tengo poco miedo de cometer errores

72. Enla escuela
a) nunca me altero
b) a veces me altero
c) frecuentemente me altero

73. Poco antes de un examen me siento
a) alterado

b) nunca me siento alterado

Escala combinada E+E-

3. Cuando esciibo la tarea slento que
a) me sudan las manos
b) a veces me sudan las manos
€) nunca me sudan las manos



12.

13.

19

20
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. Cuando me llaman a particlpar en la clase, siento
Q) fuertes latidos del corazéon
b) fuertes latidos de vez en cuando
C) nunca siento nada

. Cuando estd préximo un examen y €50 me preocupa,
me sucede que
Q) no aprendo como de costumbre
b) aprendo igual que slempre
c) aprendo mds que de costumbre

Cuando no he hecho la tarea
Q) espero con calma lo que venga
b) tengo miedo de que me llamen la atencién

Durante un examen

a) me slento confundido

b) no me confundo faciimente
c) nunca me confundo

Cuando se aproxima un examen muy importante me
siento

Q) muy nervioso

b) nervioso

C) NO Muy hervioso

. Durante los exdmenes
- Q) sé todo como de costumbre
b) olvido algunas cosas que si sabia

.



24,

25,

28.

29.

30.

31.
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Cuando slento mledo porque estd préximo un exa-
men, lo que habla aprendido

a) no lo retengo como de costumbre

b) lo recuerdo tan blen como siempre

Cuando tengo algo que declr durante la clase, me
slento

@) nunca nervioso

b) a veces nervioso

Poco antes de un examen como

a) menos que de costumbre

b) un poco menos que de costumbre
¢) lgual que de costumbre

Si tuvlera que presentarme ante el director
a) no me alteraria en lo absoluto

b) me sentiria alterado

c) me sentiria muy alterado

Cuando me altero me siento
a) mds capaz de desarrollar que de costumbre
b) menos capaz de desaroliar que de costumbre

Cuando tengo preocupaciones, trabajo la mayoria
de las veces

a) mejor que slempre

b) igual que slempre

C) peor que slempre



32.

36.

38.

41,

47.

48.

Cuando me slento relajado puedo
q) desarrollar mds que de costumbre
b) desarroliar menos que de costumbre

Cuando sé que se aproxima una prueba me slento

a) tranquilo
b) Intranqulic
¢) mucho muy intranqulio

Cuando aigo me parece dificil me slento
Q) seguro
b) Inseguro

Cuando mis tareas me preocupan puedo
a) aprender mas que de costumbre

b) aprender igual que de costumbre

c) no aprendo Igual que slempre

Cuando algo me parece dificli puedo
a) pensar tan blen como slempre

b) pensar como de costumbre

C) pensar mejor de costumbre

Cuando estoy relajado, me siento capaz de

a) desarrollar més que de costumbre
b) desarrollar igual que de costumbre
C) menos capaz de desarrollar



49,

52,

53.

69.
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Cuando estoy alterado, trabgjo
Q) mejor que de costumbre
b) igual que de costumbre

Cuando me llaman durante la clase inesperadamen-
te

a) me slento tranqullo

p) me intranquiiizo

c) me infranquilizo demasiado

Cuando estoy haciendo examen
a) tengo miedo de cometer erores
b) tengo poco miedo de cometer erores

. Cuando estoy un poco alterado

a) cometo muchos ernrores
b) cometo pocos errores
C) soy mejor que de costumbire

. Cuando estoy un poco aiterado

a) cometo muchos erores
D) cometo pocos errores
¢) soy mejor que de costurmbre

He descubierto que el sentir miedo repercute en mi
a) cast siempre como algo positivo

b) de vez en cuando como algo positivo

c) slermpre como algo positivo



72,

73

75.

78,

79.

80.

13

En la escueia

a) nunca me altero

b) a veces me aitero

c) frecuentemente me altero

Poco antes de un examen me slento
a) alterado
b) nunca me slento alterado

El tener un poco de temor por los trabajos de la escue-
la

a) es bueno

b} es malo

Cuando tengo miedo, por algo que deseo salga bien,
normalmente me slento

a) no tan bien como de costumbre

b) igual que siempre

¢) mejor que de costumbre

Cuando stento miedo durante un examen, 10 resuelvo
a) mejor gue de costumbre
b) peor que de costumbre

Cuando estoy algo alterado

Q) no puedo pensar igual que siempre

b) pienso Igual que slempre

c) puedo pensar igual que de costumbre



132

La escala de Motivacidn hacla el Comportamiento Soclal (SE)

5.

14,

15.

16.

Cuando estoy de mal humor dejo que
a) se me note
b) no se me note

. En casa soy

a) obediente de vez en cuando
b) obediente siempre

. Yo soy

a) seguido flojo
b) raras veces flojo
¢) nunca fiojo

St fuera al cine y tuviera la poslbilidad de entrar sin
pagar y sin que nadie lo notard

a) lo haria

b) no lo haria

Yo
d) nunca presumo
b) a veces presumo

Con otra persona soy
a) a veces desagradable
b) slempre desagradable



22,

23.

37.

39,

44,

54,
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El que me den md&s frabajo que a otros
a) nunca trato de obtener
b) trato de obtener

Cuando alguien me regana
a) no digo nada
b) me defiendo

El ser atento con las personas mayores, considero que
es

a) no muy importante

) importante

c) mucho muy importante

El que aiguien me parezca antipdtico
@) casl nunca me pasa

b) me ha pasado alguna vez

c) frecuentemente me sucede

Con los mayores
a) a veces soy grosero
b) soy siempre atento

Cuando he cometido algun efror
a) lo acepto
b) no slempre lo acepto



65,

64,

70.

76.

81.

Al imponérseme hacer algo, lo hago
Q) slempre
b) casi nunca

En la mesa
Q) me porto siempre blen
b) a veces me porto mal

. Cuando algo no se hace como yo quiero

a) me enojo
b) no me enojo

El rebelarme contra mis padres
a) nunca me ha pasado

b) raras veces la hago

¢) nunca 1o hago

Ofendo a otras personas
Q) nunca
b) a veces

Con mi guardarropa
a) tengo slempre cuidado
b) no siempre tengo culdado

134
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