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Introducción 

La conducta humana va Invariablemente dirigida hacia cier­

tos fines. Gran parte de la conducta del hombre va dirigida hacia 

objetos relacionados con la satisfacción de sus necesidades fisio­

lógicas bóslcas: por lo menos durante los primeros meses de vida, 

sus comportamientos tienden a ser dominados por este tipo de 

necesidades y conforme pase el tiempo y vaya satisfaciendo sus 

necesidades primarias, buscaró otras metas a satisfacer como el 

ser socialmente aceptado, o el tener prestigio y dinero. 

Para explicar cómo el hombre presenta conductas encamina­

das a satisfacer necesidades no fisiológicas o primarias, varios 

autores como McClelland y Atklnson (citado en Atklnson & Raynor, 

197 4), suponen que el ser humano tiene la necesidad de desarrollar 

o adquirir competencia en lo que hace, y de hacer realidad sus 

potencialidades. Esta necesidad suscita una motivación de creci­

miento personal o una necesidad de autorreallzaclón. Dentro de 

esta necesidad de autorreallzaclón Interviene la motivación de 

logro, ya que ésta se encamina a conseguir metas elevadas o a 

tener éxito en tareas dlf!clles. 

Los estudios bóslcos sobre la motivación de logro fueron he­

chos por McClelland y Atklnson en 1953, quienes la conceptuallza-
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ron como una disposición relativamente estable de la personali­

dad para esforzarse por la obtención de éxito en cualquier situa­

ción donde los estóndares de éxito se aplican. (Atklnson y Raynor, 

1974). 

la motivación de logro aparece a partir del momento en que 

los efectos de la acción de una conducta ya no se vlvenclan 

únicamente como efectos agradables o desagradables, sino se 

relacionan con el propio •yo• y por ende se experimentan como 

éxitos o fracasos personales (Heckhausen, 1967). Por regla general, 

esto sucede a partir de los tres años y medio. A esta edad, los niños 

se proponen metas acompañadas de expectativas y exigencias 

en cuanto a la propia capacidad, y el éxito o el fracaso producen 

en ellos reacciones de alegría o de disgusto o fracaso. 

La motivación de logro se combina siempre, por lo menos en 

la escuela, con el deseo de obtener el reconocimiento social. Los 

éxitos y los fracasos se vlvenclan dentro de un esquema social. Asf 

el sentimiento del propio valor se Intensifica con el éxito y se debilita 

con el fracaso. 

Siendo la motivación de logro un factor Importante en el 

desempeño tanto académico como profesional, este estudio tie­

ne por objeto Investigar cómo Influye la motivación del logro en la 

elección de carrera, dependiendo del órea de elección y el sexo. 

Existió un Interés por estudiar la motivación de logro en adoles­

centes, ya que se trata de una etapa de desarollo difícil; durante 
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la cual estos últimos se enfrentan a una serle de presiones para 

adaptarse a sus cambios fisiológicos, a su madurez cognoscitiva y 

a sus crecientes necesidades para el desarrollo de su Identidad e 

Independencia. Como es de esperarse, todo esto va a Influir tanto 
en su elección vocacional, como en su Interés por lograr éxito en 

lo que realizan. 

Atklnson 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 profesión según sus Intereses o el Incentivo 

que tenga para desempel'\ar la carrera elegida. Mahone (citado 
por Oslpow, 1981), observó que las personas con mucho miedo al 

fracaso son aquellas que evitan Información que es Importante 

para conseguir el éxito, y parecen no ser capaces de examinar 
seriamente el contenido de la ocupación a la que van a Ingresar. 
Burnsteln (citado en Atklnson y Raynor. 1974) observó que el temor 

a fracasar era un factor muy Importante en la selección y el 
rechazo de las metas ocupacionales. Finalmente, Darley y Hoga­
nah (citados por Oslpow, 1977) concluyeron que los patrones de 

Intereses representan las diferentes formas que el Individuo consi­

dero como posibles medios para satisfacer sus necesidades perso­

nales en las diferentes carreras. 

Son pocos los antecedentes emplrlcos y formulaciones teóri­
cas que apoyan o crlflcan el rol que juega la motivación de logro 
en la elección de carreras universitarias. 
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Los estudios realizados con respecto a Jos diferencias sexuales 

en Ja motivación de logro han arrojado resultados contradictorios. 
Las Investigaciones realizadas por McCJeliand en 1953, Indican que 

los hombres muestran altos niveles de motivación de logro v las 
mujeres no. Por otro lado, Investigaciones realizadas posteriormen­

te, Indican que Jos técnicas de calificación v esllmulaclón, que se 
aplicaban para la obtención de Ja motivación de logro no eran 
aplicables para el sexo femenino. Una de las principales autoras en 

descubrir esto, fue Karen Horner (citada por Alper, 1974), quien 
Introdujo la variable 'miedo al éxito' la cual. según ella, sólo se 
presenta en el sexo femenino. El miedo al éxito hace que las 

mujeres en algunos casos, por motivos sociales o por no perder el 
rol femenino, no muestren tanta motivación de logro como Jos 
hombres. 

Crandall y·Hoffman (citados por Fltzgerald y Crllgs, 1979) sugi­
rieron que Jos mujeres se encontraban mós motivadas por la apro­
bación social v por el deseo de amor, mientras que los hombres 

estón mós motivados por el deseo de la excelencia. 

En base a lo anterior, se consideró Interesante Investigar si 

existen diferencias en la motivación de logro en diferentes óreas 

vocacionales como Jos óreas económico-administrativo, físlco-ma­

temóllco y ciencias y disciplinas del hombre, así como si existen 
diferencias en la motivación de logro en hombres y en mujeres. 

Como se puede observar. nos enfrentamos ante un problema 

que plantea cuestiones tanto de índole teórica como próctlca, por 
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lo que las Indagaciones que se hagan al respecto pueden ayudar 

a ampllar el conocimiento de la personalldad y rendimiento aca­

démico del estudiante universitario. 



8 

1. El Concepto de Motivación 

Los psicólogos manifiestan grandes divergencias en lo que se 

refiere a la Importancia que se le debe atribuir a la motivación en 

el estudio y en la explicación de la conducta. 

Dentro de la psicología, el concepto de motivación ha toma­

do varias definiciones, ya que la motivación es algo que no se 

puede palp::ir. Por lo mismo. diferentes autores en la psicología han 

estado Interesados en el estudio de qué es 10 que causa el com­

portamiento o la conducta del hombre. 

Durante la era racionalista (siglo XVII) la explicación de la 

conducta humana, se basaba en la premisa de que el hombre 

actúa debido a que tiene razón para actuar, ya que posee libre 

albedrío y por lo tanto, esto constituye una razón suficiente (Citado 

en Cofer y Appley, 1972). 

En la época del mecanicismo (principios del siglo XIX) se con­

sideraba que todos los fenómenos naturales tienen causas ffslcas y 

que si el ser humano sabe lo suficiente acerca de los sistemas ffslcos 

y mecónlcos, entonces se podrfan explicar, por lo menos en princi­

pio, todos los fenómenos conductuales. Para los mecanlclstas, 

ademós de que la conducta es un fenómeno ffslco y regido por 
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leve.s, está determinada por las mismas fuerzas v leyes físicas que 

son válidas para toda la naturaleza. (Citado Cofer, 1972). 

En la 'Reacción contrarrevolucionaria' (1930), se empezó a 

usar el término •psicología de las facultades• (facultades de la 

voluntad, el valor, la nobleza, etc.). Se comenzó a ver al hombre 

como capaz de hacer lo que quisiera, excepto en las ocasiones en 

que lo Impulsaran fuerzas Instintivas. 

Se consideraba que los motivos del hombre no eran tema de 

la psicología, 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, Darwln propone la teoría de la evolución, la cual 

propicia el nacimiento de una psicología animal o comparativa v 
de una psicología evolutiva o genética, en donde la motivación 

llegaba a constituir una parte esencial del análisis de cómo se 

efectúa el cambio de las especies. Además, Darwln fue el Iniciador 

en la edad moderna de la teoría del Instinto. Propuso la primera 

definición objetiva de los Instintos en términos de la conducta 

animal. (Citado Bolles, 1976). 

A finales del siglo XIX, Freud desarrolló una teoría de la neurosis 
v de la psicosis, que era una teoría motivacional v aceptaba las 

fuerzas Irracionales de la naturaleza. El pslcoanóllsls rompe clara­

mente con las concepciones raclonalfsllcas del hombre v ha dlrlgl-
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do la atención lejos del Intelecto y en dirección a las fuerzas 

Irracionales, es decir, a una Interpretación motivacional del com­

portamiento. La conducta llene, según esta teoría, una función: 

sirve para permitir la descarga de las energías motlvaclonales. 

(Citado en Cofer, 1972). 

Lewln sostenla que la tensión o energía psíquica es la causa de 

todos los procesos mentales. (Citado en Cofer, 1979). Lewln creía 

que los hechos bóslcos de la motivación eran bastante concretos 

y que no habla problemas de explicación. 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 

llene metas. La conducta no es sólo una respuesta asociativa a un 

estímulo, sino todo lo que el Individuo percibe, siente o piensa, 

Influye en ella. (Citado en Cofer, 1972). 

Para los conductlstas como Watson, Tolman, Hull y Sklnner, la 

motivación se explica por medio de un estímulo y una respuesta, 

es decir, para que se realice cualquier conducta tiene que haber 

habido un estímulo que la provoque. (Citado en Hllgard, 1973). 

Estos autores dan cuerpo a la Idea de que la dirección 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 conductlstas mencionan que la ejecución depende de las 

condiciones de reforzamiento. cuando se demora o se retiene el 
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reforzamiento. o cuando se le da en pequer'ias cantidades, el ser 

humano no responde con el mismo vigor ni seguridad que en las 

situaciones 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 motivacional de Murray contiene la siguiente suce­

sión: a) una característica estimulante del ambiente da muestra de 

tener erectos deseables o indeseables sobre el organismo; b) se 

forma una pulsión o necesidad; c) se pone en marcha el organismo 

para realizar determinadas ciases de actividad, que pueden ser 

motrices o verbales. ldeacionales o Incluso Inconscientes; d) Ja 

actividad causa en Ja conducta total del organismo una tenden­

cia a restaurar el equlllbrio; e) en muchos casos. Ja única manera 

de llegar a un estado no motivado, consiste en conseguir un objeto 

o meta en particular y, por último. f) al restaurarse el equilibrio, se 
disipa Ja puJslón y hay un sentimiento de placer. 

Hasta el momento, se ha hablado de motivación en general. 

A continuación se mencionan algunas definiciones de psicólogos 

Interesados en el tema de 'Motivación de Logro'. 

Murray define a Ja •necesidad de logro' como un deseo o 

tendencia a vencer obstócuios, así como a ejercitar la fuerza y 
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poder realizar una tarea dlflcll rópldamente y bien hecha. (Citado 

en Fralssen, 1963). 

McClelland y sus colaboradores, Iniciaron una serle de estudios 

planeados para: a) Establecer un procedimiento satisfactorio para 

medir el motivo humano; b) Estudiar los correlatos del motivo en la 

conducta, y c) Estudiar los factores Implicados en la conducta del 

Individuo. (Citado en McClelland, 1973). 

McClelland propuso el término 'Motivación de logro'. a la cual 

conceptuallzó como una disposición relativamente estable de la 

personalidad para esforzarse por la obtención de éxito en cual­

quier situación donde los etóndares de éxito se aplicaron. (Citado 

en McClelland, 1973). 

Atklnson habla también de la motivación de logro, relaclonón­

dola con los conceptos de •conseguir el éxito' y de •evitar el 

fracaso' (citado en Atklnson, 1974). 

De acuerdo con McClelland y Atklnson, una persona con un 

alto nivel de motivación de logro es aquélla que ha desarrollado 

ltnernamente un estado de excelencia, es Independiente, persis­

tente, escoge tareas con un riesgo moderado y tiene una meta 

fijada en la mente. (Citado en McClelland, 1973). 

Tolman en 1965 utilizó el término 'Motivación de rendimiento" 

en lugar de motivación de logro. Para él la motivación de rendi­

miento no es mós que un medio para alcanzar un fin, o sea, 
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equivale a una estructrua de convicciones y valores Instrumenta­

les, en donde ciertas actitudes referidas al rendimiento se adoptan 

para satisfacer la necesidad de establecer contacto social. (Cita­

do en Hllgard, 1973). 

Maslow supon(a que los motivos se disponen en una jerarqu(a 

de potencia; las necesidades que tienen la mayor potencia en un 

momento determinado, dominan la conducta y demandan satis­

facciones. El Individuo se siente llevado por una necesidad de gran 

prioridad. Cuando la satisface, hace su aparición un motivo de 

orden superior y exige satisfacción, y asf sucesivamente hasta la 

cima de la jerarqufa: la necesidad de autorreallzaclón, que es la 

última en su jerarqu(a. (Citado en Korman, 1974). 

Paro Maslow la necesidad de autorreallzaclón no necesita ser 

expresada en una actividad creativa. es decir, la persona no ne­

cesita valerse de un estfmulo material para autorreallzarse. Las 

personas se sentlrón autorreallzadas siempre y cuando se sientan 

satisfechas y logren hacer realmente 10 que esté dentro de sus 

capacidades. A esto, Maslow lo llamó •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 autorreallzadas, 

en las que el Individuo se siente satisfecho. enteramente feliz y 

funcionando de una manera completa. (Citado en Korman, 1974). 

Heckhausen, en 1967, define a la motivación del rendimiento, 

como el esfuerzo por elevar o mantener elevada la propia capa­

cidad en todas aquellas actlVldades en las cuales se considera 
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que se posee un cierto grado de calidad y cuyo reollzaclón puede 

por tanto, tener éxito o fracaso. El éxito y el fracaso son criterios de 

toda conducta, que hocen referencia al rendimiento; la esperanza 

del éxito y el temor ante el fracaso son sus rasgos descriptivos. 

Fyans (1978) definió la motivación de logro de la siguiente 

manera: 'Cuando el motivo para lograr el éxito que estó repre­

sentado en el resultado de una medida N-ACH (need ochleve­

ment) es mayor que el motivo para evitar el fracaso, la persona 

debe aproximarse a sus logros en una manero positivo; por ejem­

plo, debe de realizar un buen examen en el colegio. Por otro lado, 

cuando el éxito es menor que el fracaso, la persona va a tener 

mayores dificultades en realizar sus logros y constantemente va a 

ser menos eficiente en sus exómenes" (Póg. 325) 

Como nos podemos dar cuenta, cada autor tiene su propio 

punto de vista acerca del concepto de motivación, as! como de 

las diferentes causas de la conducta humana, pero podemos 
observar que todos tienen algunos conceptos en común. En gene­

ral hablan de una fuerza que existe dentro del organismo que hace 

que éste actúe, mencionan necesidades que el hombre necesita 

satisfacer y que el Individuo se plantea metas a cumplir mediante 

acciones. 

Para este estudio, con base en los diferentes definiciones, se 

realizó una definición de motivación de logro que es la que se 

tomaró en cuenta en esto Investigación: la motivación de logro es 

un estado de estimuioclón o una tendencia que estó Impulsada 
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por un motivo específico de alcanzar el éxito o de terminar una 

tarea con cierto grado de dificultad. 

A continuación se menclonarón las dos teorías mós Importan­

tes dentro del campo de motivación de logro. 
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2. Teorías de la Motivación de Logro 

En el presente capítulo, se hablará de las teorlas de motiva­

ción de logro propuestas por dos autores que fueron los que Inicia­

ron la teorla acerca de la necesidad de conseguir el éxito en las 

tareas que se desempeñan. 

En 1947, McClelland Investigó la motivación humana a través 

del estudio Intensivo de un solo motivo: el de reallzaclón; además 

contribuyó con la medición de la motivación de logro, utlllzando la 

prueba de "Apercepclón temática" (T.A.T.) hecha por Murray en 

1935. 

En 1953, Atklnson contribuyó con estudios sobre la motivación 

de logro. al hlpotellzar dos motivos: 1) El motivo de aproximarse al 

éxito. y 2) El motivo poro evitar el fracaso. Adlclonalmente, el 

modelo de Atklnson Introduce elementos cognoscitivos sobre los 

expectativos Individuales de éxito y el valor del Incentivo para el 

éxito o el fracaso que Influencian fuertemente o la motivación de 

logro. 
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2.1. Teoría de McClelland 

A finales del decenio de los años 40's, McClellond y sus cola­

boradores Iniciaron una serle de estudios, cuyo finalidad ero la de 

utilizar lo fantosfa, tal cual se revelo en los relatos de cuentos, como 

un medio de diagnosticar un motivo humano muy Importante: lo 

necesidad de éxito o de rendimiento que queda definida como 

afón competitivo con una norma de excelencia. 

McClellond basa su teorfa de lo motivación en la suposición 

de que los motivos surgen por cambios en los estados emocionales. 

El define el motivo como 'uno asociación afectiva que se manifies­

ta como conducta Intencionada, determinada por la asociación 

previo de señales de placer o de dolor". (Citado en Cofer, 1972). 

De ahf que haya dos tipos de motivos: a) el positivo o de aproxima­

ción, que es una expectativo de placer o satisfacción ,y b) el 

negativo o de evitación, que es una expectativa de displacer o 

dolor. De acuerdo con esto, McClelland (1974), dice que el com­

portamiento humano estó dirigido por medio de un acercamiento 

o una situación o o un estimulo. El mecanismo bóslco que mantie­

ne o ese acercamiento o alejamiento es el de la anticipación. es 

decir, si se troto de una anticipación de placer. se doró un acerca­

miento, y si se da lo contrario, se anticipa algo desagradable (por 

ejemplo: dolor, miedo, ansiedad o fracaso) entonces se doró un 

alejamiento. Los procesos afectivos (placer y displacer) son consi­

derados como fundamentales para la motivación, yo que poro 
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McClelland todos Jos motivos son aprendidos, pues dependen de 

Ja anticipación de resultados afectivos. 

Para expresar esta formulación de manera diferente se doró 

el siguiente ejemplo: supongamos que un hombre estó experimen­

tando un afecto o emoción muy placentero. Mientras estó tenien­

do esta experiencia, recibe también diversos estrmulos o Indicios 

procedentes de su medio ambiente, Debido a Ja presencia cons­

tante de estos estímulos junto con Ja emoción, puede que uno o 

varios de ellos lleguen a asociarse con el estado emocional, esto 

quiere decir que en sucesivas ocasiones pueden llegar a reactivar 

alguna parte de dicho estado y de esta manera el sujeto lnlclaró 

una serle de actividades Instrumentales que Jo lle varón a acercarse 

a las circunstancias bajo las cuales experimentó aquel afecto o 

emoción placentera. 

En el caso que Ja anticipación presentara emociones dlspla­

centeras, el sujeto presentaró conductas Instrumentales tendientes 

a evitar todo contacto con esta situación, produciendo de este 

modo el alejamiento. 

De lo anterior se deduce que la conducta motivada es aque­

lla que cae en la dimensión acercamiento-evitación o apetito-an­

siedad. McClelland (1973) expone esto de Ja siguiente manera: 

'Sólo cuando la respuesta se vuelve una secuencia que resulta en 

el acercamiento a una situación o en una evitación, puede afir­

marse que hay pruebas de que existe un motivo, ya que en muchos 
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cosos lo conducto puede, aparentemente no mostrar corocterlstl­

cos de acercamiento o de evitación'. 

McClellond y Cols. (1973), postularon que los efectos primarios 

o no aprendidos surgen de discrepancias entre lo que se espero 

(nivel de adaptación) y lo percepción. Con esto McClellond se 

refiere o que si los estlmulos que se esperan causan un desequilibrio 

o un cambio notable en lo conducto, no se reoccionoró de modo 

afectivo o emocional; sin embargo, si estos estlmuios se desvlon en 

cierto grado de lo esperado, se reacclonoró con afecto y por 

consiguiente, los claves asociadas con lo ocurrencia de dicho 

afecto reintegrarón en una ocasión futuro porte de éste, y se 

pendró en acción un motivo. 

Paro McClelland, el afecto surgido de las discrepancias para 

que sea positivo o negativo, quedo en función de la magnitud de 

la discrepancia. Discrepancias relativamente pequeñas con res­

pecto o lo que se espera o al nivel de adaptación, dan afecto 

positivo, mientras que discrepancias relatlvamente grandes, dan 

lugar o afecto negativo o de desagrado. (Citado en Cofer y 

Appley, 1971). 

Asl pues, la teorla de McClelland rechaza la Idea del impulso, 

pero mantiene que los Indicios (tanto internos como externos) 

pueden liberar reacciones afectivas que proveen Ja energla nece­

saria para que tenga lugar el comportamiento. Estos estlmulos 

aportan la dirección o gula del comportamiento. Hay otras ocasio­

nes de carócter no motivacional, que carecen de una excitación 
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afectiva de manera que esta excitación parece ser el sello distinti­

vo del motivo. (Citado en McCJelland, 1973). 

El procedimiento que se siguió para medir Ja motivación con­

sistía en una forma del test de apercepción temótJca (T.A.T.) intro­

ducido por Morgan y Murray en 1935. Se pedla al individuo que 

escribiera una historia relacionada con cada una de las lómlnas 

que se le presentaban. El relato tenla que organizarse en torno a 

cuatro cuestiones (Korman 1974): 

1) ¿Qué estó sucediendo en la lómlna y qué personas se 

encuentran en la misma? 

2) ¿Qué ha ocurrido para llegar a la situación que ha 

quedado expresada en la lómlna? 

3) ¿Qué estó ocurriendo? 

4) ¿Qué va a suceder en el futuro? 

Estas preguntas ofrecen una mayor dirección a la hora de 

escribir el relato, que lo que se otrecla por el procedimiento em­

pleado por Murray. 

El pensamiento de Murray se hallaba muy Influido por el psl­

coanóllsls y en general por la teoría del Impulso. 

El hallazgo principal de esta investigación fue comprobar que 

las respuestas de la fantasía muestran realmente una mayor moti­

vación bajo condiciones orientadas hacia el rendimiento. 
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McClelland y colaboradores (1973), establecieron tres criterios 
para puntear la 1mag1nacl6n de logro: 

1. SI el sujeto se dedica a alguna actividad competitiva 
(no agresiva) e Intenta superarse o hacerlo mejor que 
los otros, dicha dctlvldad se considera positiva con 
respecto a dicha categoría. Puede darse también 
una actividad competitiva sin que aparezca un modo 
manifiesto y claro, por ejemplo, el deseo de conseguir 
algo o hacerlo mejor que los otros. También la activi­
dad puede presentarse no competitiva con los de­
mós, pero es una propia exigencia del sujeto que 
consigo mismo. En todos estos casos, se considera 
corno presente la categoría tmagtnactón de logro. Por 
lo tanto, un primer criterio que se puede aplicar para 
la puntuación de esta categoría, depende de la pre­
sencia de una actividad en competencia con una 
norma de excelencia. 

2. Un segundo criterio sería las realizaciones personales a 
corto plazo como por ejemplo alguna creación artísti­
ca o terminar un curso técnico. 

3. Por último, pueden servir de criterio para la Imagina­
ción de logro, las realizaciones a largo plazo. Por ejem­
plo, el alcanzar éxito en la vida o llegar a ser un 
profeslonlsta. 



20 

McCJelland, 1973, proporcionó una base teórica argumentan­

do que la motivación de logro se desarrolla en unas personas mós 
que en otras, debido a que para algunos Individuos los resultados 
de éxito traen erectos positivos y para otros, efectos negativos. 

McClelland hace uso de sus hipótesis básicas del laboratorio, 
como un morco de referencia para entender el surgimiento de Ja 

motivación de logro: 

l) Los Individuos difieren en el grado de encontrar el 
éxito de acuerdo a las experiencias satisfactorias que 

hayan tenido anteriormente. 

2) Los individuos con una alta necesidad de logro tien­

den a preferir las siguientes situaciones: 

a) Trabajan más duro que Jos Individuos con baja necesi­
dad de logro. 

b) Prefieren situaciones en donde cada Individuo posee 
una responsabilidad. 

e) No buscan gratificaciones Inmediatas. 

d) Prefieren tareas con un riesgo Intermedio. 
e) 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 algún 
examen. 

g se perciben a sr mismos como personas con control de 

Jos situaciones externas de su medio ambiente. 
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3) Los Individuos con baja motivación de logro se carac­
terizan por: 

a) Tener altos y bajos niveles de aspiraciones. 

b) Prefieren el tipo de situaciones que se encuentren en 

los extremos, es decir, tareas muy fóclles o tareas muy 

dlflclles. 

c) Buscan las gratificaciones de Inmediato. 

d) No tienden a terminar las tareas que han comenzado. 

e) Son menos persistentes en las tareas. 

f) Tienen una memoria pobre para las tareas Incomple­

tas y tienden a acordarse mejor de las preguntas que 

han contestado correctamente. 

g) Constantemente tratan de evitar el fracaso. 

Seguidores de McClelland, hicieron Investigaciones acerca de 

la relación entre las puntuaciones de nivel de necesidad de rendi­

miento y otras conductas. 

Lowell (citado en Alper, 1974) comparó las ejecuciones de 

sujetos con altas o bajas puntuaciones, en lo que a nivel de nece­

sidad de éxito se refiere, en un test aritmético y en otro de palabras. 

En los resultados se encontró que el grupo con elevada puntuación 

de rendimiento mostró una mejor ejecución tanto en el test de 

aritmética como en el de palabras, en cambio el grupo con baja 

puntuación mostró una.pobre ejecución. 
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McClelland y Llberman (citado en Alper, 1974) realizaron un 

estudio en el que pidieron a los sujetos que Identificaran palabras 

que les eran presentadas por muy breve lapso. Las palabras pre­

sentadas lnclufan términos relacionados con el rendimiento, como 

por ejemplo: "éxito y fracaso•. Los sujetos que tenían puntuaciones 

elevadas reconocfan mós rópldamente las palabras que muestran 

rendimiento. En cambio, los sujetos con una puntuación Intermedia 

en el nivel de rendimiento tenían un desempeño mós lento en 

relación o los subgrupos con puntuación elevada o baja. Estos 

resultados llevaron a pensar que los sujetos con puntuación Inter­

media temen al fracaso mós bien que desean el éxito. Un estudio 

realizado posteriormente por Atklnson apoyó esta Idea. 

McClellond y Col. (1973), realizaron un estudio con un grupo 

de padres protestantes, judfos, católicos Irlandeses y católicos Ita­

lianos. Les administraron cuestionarlos sobre entrenamientos de 

Independencia, es decir, lo presión hecha sobre el niño para que 

domine varias técnicas y tareas desde el principio de su educa­

ción, de modo que pueda efectuarlas por si mismo, Inde­

pendientemente de los padres y del nivel educativo. 

McClelland, basóndose en lo teorfa de Max Weber, decfa que 

los protestantes deberían subrayar mós el entrenamiento de Inde­

pendencia que los católicos, ya que probablemente, los protes­

tantes tienen puntuaciones de necesidad de éxito mós altas que 

los católicos. El esperaba que el grupo judío fuera como el protes­

tante. 
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Los datos Indicaron que protestantes y judlos esperaban que 

los niños dominaran ciertos ltems Indicativos de entrenamiento de 

Independencia a edades mós tempranas que los católicos. El nivel 

educativo y el sexo del familiar se relacionaban significativamente 

con las edades tempranas del esperado entrenamiento de Inde­

pendencia: los padres y madres de educación superior, en cual­

quier nivel educativo, esperaban un mós temprano desarrollo de 

la Independencia que Jos padres menos educados. (Citado en 

McClelland, 1973). 

2.2 Teoría de Atkinson 

El modelo conductuai que presenta Atkinson y Raynor 1974, 

(Citado en Atklnson y Raynor, 1974) estó concentrado bósicamen­

te en la relación entre la motivación de logro y la conducta de 

elección de alternativas. 

Atkinson, siguiendo la orientación de Tolman y Lewin, enfatizó 

posteriormente su teorla en el rol del conflicto; especialmente 

entre la necesidad de éxito y el miedo al fracaso. 

El problema de elección de alternativas se plantea en una 

situación de nivel de aspiración, en la que el Individuo debe elegir 

entre las tareas que difieren en grado de dificultad. Para Atkinson, 

el individuo no puede decidir si va a proseguir la tarea o la va a 

abandonar, es decir, en qué tareas va a demostrar mós persis-
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fondo a un problema de selección. 

Sobre la base de la teoría de Atklnson en la selección de 

conducta Intervienen dos términos bóslcos: 

a) La tendencia a alcanzar el éxito. 

b) La tendencia a evitar el fracaso. 

Para Atklnson, estos dos motivos son latentes y características 

estables que se van adquiriendo en la primera Infancia, y estón 

presentes en las situaciones donde las ejecuciones serón evalua­

das con medidas de excelencia. 

El motivo para alcanzar el éxito se manifiesta cuando algo se 

estó haciendo 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 vergüenza por haber 

fallado. 

Para Atklnson (citado en Atklnson y Raynor 1974) "la fuerza de 

la tendencia de lograr el éxito estó expresada en el Interés y en la 

ejecución de un Individuo en una tarea". 

Esta tendencia de lograr el éxito para Atklnson, estó Implícita 

en una función multlpllcativa de tres variables: (Ts=MS X Ps X Is) 

Ts= Tendencia a alcanzar el éxito. 



Ms= Motivo para alcanzar el éxito. 

Ps= Expectancla al éxito. 

Is=. Valor positivo del Incentivo. 
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l) Motiva= Es la disposición que se esfuerza por alcanzar 
un determinado tipo de satisfacción (Ms). 

2) Expectancla= Es definida por Atklnson como una anti­
cipación cognitiva sobre el resultado de una acción, 
que depende de otros factores como la competencia 
y el nivel de esfuerzo para lograr el éxito (Ps). 

3) El Valor del Incentiva= Atl<lnson lo define por la canti­
dad de atracción o repulsión que una determinada 
meta ejerce en una situación concreta (Is). 

El concepto de motivo en esta fórmula, representa las diferen­

cias lndlvlduales para lograr el éxito. El concepto de expectancla 

se refiere a la creencia de qué acto seró seguido por alguna 

consecuencia y el concepto del valor del Incentivo es la base de 

la construcción. 

Por algunos años, los estudios de Atklnson se enfocaron sola­

mente a las consecuencias del comportamiento de los diferentes 

motivos de logro, hasta que después de haber hecho varias Inves­

tigaciones con la escala de ansiedad puso en evidencia que 

cuando los Individuos son evaluados con relación a algún estóndar 

de exelencla, se crea en ellos un reto para alcanzar el éxito y para 

otros Individuos constituye una amenaza de fallar. 



26 

Por lo tanto, la tendencia a evitar al fracaso asociado con la 

ansiedad, es un factor fundamental e Importante en toda acción 

de alcanzar el logro; se considera a esta tendencia Inhibitoria que 

se opone a empezar actividades orientadas al logro y esto da 

origen a las ansiedades conscientes. 

La tendencia a evitar el fracaso es una disposición multiplica­

tiva que consta de un motivo, de una expectancla y de un Incen­

tivo. (Tt= Maf X Pt X lt). 

Maf= Motivo de evitar el fracaso. 

Pf= Expectancla del fracaso. 

lf= Valor negativo del Incentivo. 

El motivo de evitar el fracaso es una disposición separada y 

distinta que el motivo para alcanzar el logro (Maf). se puede decir 

que este motivo es la capacidad de reaccionar con humillación y 

pena cuando uno talla. La tendencia a evitar el fracaso (Tt) es 

expresada cuando hay una expectancla que algún acto nos va a 

conducir a un fracaso llamado (Pt) y es Influenciado por el valor del 

Incentivo en esa actividad en particular llamada (lt). 

En este modelo, el Incentivo trae un valor negativo que por lo 

general la gente trata de evitar, es decir, las personas escogerón 

tareas de ejecución dltfcll para así no sentirse avergonzadas cuan­

do fracasan. En cambio, si tallan en una tarea tócll, se sentlrón 

humilladas por haber fracasado y esto las conduclró a sentirse 

ansiosas. 
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se le da tanta Importancia al valor del Incentivo, porque éste 
va a contribuir al probable Incremento o decremento de la tarea 
que vaya a realizar cada Individuo. Por ejemplo. para un Individuo 

tener el titulo de 'Ingeniero• es un Incentivo muy alto, por lo cual va 

a tratar de hacer todo lo posible para alcanzarlo. En cambio, para 
otro estudiante el Incentivo no es lo suficientemente fuerte y por lo 

tanto no va a rendir de la misma manera en comparación 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 cuóles son las cualidades que 10 
forman: 

1) La utilidad del valor: Por ejemplo si estoy estudiando 

lngenlerfa. valorar qué tan importante es para mf to­

rnar un curso de maternóticas. 
2) El valor del Incentivo: Por ejemplo, si tomo el curso de 

matemóticas. voy a poder resolver diferentes proble-
3) mas. 

El valor del Incentivo para lograr un objetivo correcta­

mente: Obtener la satisfacción de sacar un "10" en el 

curso de rnatemótlcas. 

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 conceptuallzado en 
términos de la Inmediata recompensa Intrínseca o 
extrínsecamente. Por ejemplo, el jugar tenis puede ser 
una recompensa Intrínseca, porque hace sentir al In­
dividuo sano. También puede ser una recompensa 
extrínseca, porque dentro del juego uno es ganador y 
el otro perdedor. 

b) El valor del Incentivo también puede ser conceptuall­
zado en términos del valor global de una actividad 
reallzada. Las tareas pueden ser percibidas como va­
lores globales, como la competencia, altrulsmo, po­
der, status o lntellgencla. SI para algún Individuo 
cualquiera de estos valores es muy Importante, enton­
ces escogeró actividades que se relaclonen con di­
cho valor. Por ejemplo, jugar tenis puede tener un alto 
valor del Incentivo en el valor de competencia, por­
que este deporte permite demostrar qué tan compe­
tente es la persona en el juego. 

El valor del Incentivo se ha conceptuallzado de estas dos 
formas, porque as! se puede observar una relación en los valores 
globales y entre la elección de tareas a realizar, dependiendo de 
la Importancia que tenga para el Individuo reallzar o no esa tarea 
y qué beneficios le va a dejar. 

En resumen, Atklnson ha estudiado la conducta orientada 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 ansiedad hacia el fracaso. Los dos 

estón presentes en cualquier situación donde el Individuo va a ser 

evaluado. 

Uno de estos motivos produce una tendencia a no afrontar la 

actividad. A esto, Atklnson Jo llama "conflicto de evitación'. en 

donde hay una tendencia excltatorla y otra Inhibitoria, y estas dos 

Juntas dan como resultado una tendencia orientada al logro. 

una vez revisados brevemente las dos principales teorlas acer­

ca de la motivación de logro, se expllcaró Ja Influencia que ejercen 

el sexo y Ja elección vocacional en la obtención de altos o bajos 

niveles de motivación de logro. 



3. Influencia del Sexo en la Motivación 
de Logro 
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Varios autores han Investigado si existen diferencias significati­

vas entre ambos sexos en cuanto a la motivación de logro; tal es 

el caso de Horner (citado en Howard y Berwlks, 1981), Atklnson y 

Raynor (1974), McCleliand (1973), Lesser, Krawltz y Packard (1963), 

Veroff (1977), y Morrlson (citado en Veroff, 1977) y Alper (1974). 

De acuerdo a Fleld (citado en Alper, 1974) en las mujeres estó 

mós ligada Ja necesidad de aceptación social (es decir la necesi­

dad de adquirir lugar en la sociedad) que la motivación de logro. 

A partir de este hecho, empezaron a surgir diferentes opiniones 

acerca de si Jos hombres estón mós motivados hacia la necesidad 

de logro que las mujeres. 

Autores como McCleliand, A tklnson y Raynor (citados en Alper, 

1974), mantuvieron la hipótesis de que los hombres son mós com­

petitivos y mós persistentes que las mujeres, por lo tanto, los hom­

bres estón mós orientados a la necesidad de logro que las mujeres. 

Por otro lado, autores como Horner (citado en Howard y Ber­

.wlcks, 1981); Steln (Fyans, 1978); Lasser (1964) y Angelina (Atklnson 
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y Raynor, 1974) y otros mós, mantuvieron la hipótesis de que las 

mujeres también pueden demostrar alta necesidad de logro, de­

pendiendo de los Intereses personales. 

Horner (Howard y Berwlcks, 1981), con el rln de que se tomara 

en cuenta a las mujeres de Igual manera que a los hombres en la 

medición de motivación de logro, explicó' la falla del modelo de 

Atklnson para predecir la motivación de logro en las mujeres. 

Horner introdujo una nueva variable que fue llamada "miedo al 

éxito'. con esta nueva variable ella explicó que las mujeres no 

presentaron en la prueba de T.A.T tantas situaciones de éxito en 

realclón a los hombres, no por su debilidad hacia los motivos de 

logra, sino porque lograr el éxito ocasiona en las mujeres un estado 

de ansiedad que se convierte en un miedo y por lo tanto Impide el 

surgimiento de conductas de logro. 

Para demostrar esta nueva variable, Horner hizo un estudio en 

1968 en la Universidad de Mlchlgan, en donde un 65% de la pobla­

ción femenina dio respuestas de evitación al éxito. Una respuesta 

era considerada alta en evitación de logro si contenla reflexiones 

de ansiedades negativas hacia historias en las que estaba Implícito 

el éxito. 

Mós tarde, el artículo hecho por Horner, 1968, "Avoldance of 

success" dio origen a varias críticas acerca de su teoría. 
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Zuckerman y Wheelar (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 la 

prueba 'Fear of success', encontraron qua tanto hombres como 

mujeres presentaron puntuaciones altas con respecto al miedo al 

éxito. 

A pesar de las criticas que se hicieron acerca de que si la mujer 

estó motivada hacia el logro de Igual manera que el hombre, se 

siguieron realizando diferentes estudios para verificarlo. 

Bardwlch (citado en Fltzgerald, 1980), encontró que los datos 

que existen de las mujeres acerca de la motivación 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), encontró razones suficientes para creer que la 

motivación de logro de las mujeres no sólo estó Influenciada por el 

medio ambiente temprano o por las experiencias aprendidas, sino 

por el factor sltuaclonal determinante para que la mujer elija una 

conducta de logro. Por lo que se refiere al factor sltuaclonal, se da 

a entender que las mujeres van a presentar o no motivación de 
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logro, dependiendo de qué tipo de tareas estén realizando en ese 

momento y dependiendo también de si ese trabajo estó 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 cuestión sea o no aceptada socialmente". Con esto da a 

entender que para las mujeres es mós Importante el motivo oflllatl­

vo que el motivo de logro. 

Del mismo modo, Crandall y Hoffman (citados en Fltzgerald, 

1980), sugirieron que las mujeres se encuentran mós motivadas por 

la aprobación social y por el deseo de amor, mientras que los 

hombres estón mós motivados por el deseo de la excelencia. 

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 orientación al logro. 

Zunder, Fuller y Armstrong (citado en Farmer, 1980), encontra­

ron que las mujeres se avergüenzan o se sienten orgullosas de ellas 

mismas cuando estón Influenciadas por la gente que les rodea, 

mientras que los hombres se enorgullecen o se avergüenzan de 

ellos mismos cuando estón Influenciados por un competidor. 

Similarmente, Veroff (1977), junto con McClelland, encontraron 

que la fuerza del logro o la necesidad de alcanzar el éxito cuando 
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se estó Influenciado por otra persona, es mós alto en hombres que 

en mujeres. 

En los diferentes estudios que se han hecho, se ha observado 

que no sólo los factores sociales o situaciones son determinantes 

para el logro femenino, sino también cuenta el aprendizaje cultu­

ral. Este último factor establece el proqué de las diferencias de 

sexo con respecto a la motivación de logro. Un ejemplo de esto es 

que en lrón, Farmer y Backer (citado en Fyans, 1978) el papel de la 

mujer es el de permanecer en el hogar, estar al pendiente del 

cuidado de sus hijos y de su esposo. A las mujeres las consideran 

débiles e Incapaces de asumir una responsabilidad de trabajo. Por 

lo tanto, aquellas mujeres que llegan a trabajar son, para el sexo 

masculino, una deshonra. 

Por otro lado, a Jos hombres se les educa desde otro punto de 

vista, es decir, desde nll'los se les enseña a estudiar para que asl 

puedan adquirir un empleo para mantener a su famllla. 

Viéndolo desde otro punto de vista, se han hecho Investiga­

ciones dentro de escuelas y universidades y se ha encontrado lo 

siguiente: 

Angelina (citada en Atklnson y Raynor, 1974), encontró 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 debido a que en Brasil, la oportunidad de una 
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educación elevada es muy limitada y por Jo tanto solamente 

muchachas con un alto nivel competitivo, tienen la oportunidad 

de entrar a la Universidad. 

Lesser, Krawltz y Packard (1963), encontraron que también 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 motivación de logro. 

Lesser, Krawltz y Packard (1963), compararon en otra universi­

dad un grupo de muchachas que cumpllan con las demandas de 

la escuela, contra un grupo de muchachas que no las cumpllan. 

Todos los sujetos fueron expuestos a unas lómlnas que contenían 

dibujos tanto de hombres como de mujeres con y sin orientación al 

logro. 

Los sujetos tenían que narrar una historia a partir de la lómlna. 

Los resultados fueron Jos siguientes: donde no habla orientación 

hacia el logro, no se encontró ninguna diferencia significativa en 

cuanto al contenido de la historia. En cambio en las lómlnas que 

estaban orientadas al logro, se encontró que las muchachas que 

cumpllan con las demandas de la escuela, perclblan las metas 

Intelectuales como parte de su rol femenino. mientras que las que 

no cumplían con las demandas, velan las metas Intelectuales co­

mo parte del rol masculino. 



36 

En este tipo de Investigación se puede observar el porqué en 

muchas ocasiones las mujeres no se encuentran tan motivadas al 

logro como los hombres. 

Una gran mayorla de muchachas estón educadas de tal ma­

nera que saben que el que tiene que trabajar y superarse es 

siempre el hombre. Esta educación viene desde tiempos muy atrós 

en donde, por costumbres sociales, se estableció que la mujer se 

tenla que quedar en la casa y nunca deberlo superar al hombre. 

Este tipo de Ideas continúan en nuestros tiempos, pero a con­

secuencia de las situaciones económicas y culturales que han 

surgido en el mundo, el rol de Ja mujer ha cambiado en general. 

Theodoro Chandler (1979) realizó un estudio en la Universidad 

de Ken Star, donde aplicó la prueba 'Prestatla Motlvate Test' (PMT) 

de Hermans, para verificar si existen diferencias de sexos en cuanto 

a la motivación de logro. Tomó en cuenta tanto sujetos masculinos 

como femeninos. En general, no se encontraron diferencias signifi­

cativas: sólo se encofraron diferencias tomando en cuenta cada 

ítem de la prueba por separado. Por ejemplo, en el ltem que mide 

persistencia se observó que los hombres demuestran mós persist­

encia en resolver tareas que las mujeres. 

Hay autores como Stein y Baliey (citados en Fyans, 1978) que 

afirman que las diferencias de sexos en cuanto a Ja motivación de 

logro no estriban en el rol sexual, sino en la Importancia que cada 

persona le dé a Ja actividad que vaya a desarrollar. 
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Steln (citado en Fyans, 1978) hizo una Investigación para exa­

minar la relación que existe entre las actividades apropiadas para 

cada sexo y la Influencia que ejerce la motivación para desempe-

1'\ar cualquier actividad. 

En la Investigación de Steln se utilizaron 235 estudiantes de 

bajo y alto nivel socloeconómlco. se encontró que, tanto en alto 

como en bajo nivel socloeconómlco, se vio una fuerte relación 

entre las actividades apropiadas para cada sexo y el esfuerzo que 

ejerce cada alumno hacia sus respectivas materias. También se 

encontró que entre Jos alumnos de bajo nivel económico, los hom­

bres estón mós motivados hacia las tareas mecónlcas y las mujeres 

estón mós motivadas hacia las actividades artísticas, Entre los mu­

chachos de un alto nivel socloeconómlco no se encontraron dife­

rencias significativas en ninguna órea. 

En otro estudio, Steln (citado en Fyans, 1978) trabajó con 96 

sujetos, cada uno de los cuales tenla que decir qué tan bien Iban 

a desempeñar las actividades laborales dibujadas en cada iómlna 

que se le entregaba y a la cual le dedicarla 1 o minutos de su 

tiempo. Anteriormente ya se hablan medido las preferencias de 

cada rol sexual. Los resultados demostraron que los hombres Invier­

ten mós tiempo en tareas masculinas y menos tiempo en tareas 

femeninas. En cambio, las mujeres Invierten el mismo tiempo en 

ambas tareas, por lo tanto, las preferencias tanto del rol masculino 

como femenino estón relacionadas con las preferencias al logro 

únicamente para actfVldades femeninas. 
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Estos hallazgos apoyan la Idea de Steln, de que tanto los 

hombres como las mujeres aprenden desde pequel"ios a dirigir su 

motivación de logro para cada actividad según el sexo que se 

necesite para dicha actividad. 

Siguiendo en el mismo campo de las actividades estereotipa­

das poro cada sexo, Thelma Alper (1974) encontró que mujeres 

que tienen una orientación tradicional hacia las actividades labo­

rares, obtubleron un puntaje bajo en la motivación de logro, en 

comparación con las mujeres que no estón tradicionalmente 

orientadas. 



4) Motivación de Logro y la Elección 
Vocacional 
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Un reciente enfoque en la Pslcologia laboral es la Idea de que 

el estilo de personalidad Influye sobre la elección y el comporta­

miento vocacional. 

Ninguna teoria ha dado origen a toda Investigación que se ha 

realizado sobre los efectos del estilo personal en la elección y el 

comportamiento vocacional; sin embargo han tenido gran Influen­

cia los postulados de Atklnson (citado en Atklnson y Raynor, 1974) 

sobre el papel que en la conducta desempeña la motivación de 

logro. 

La aceptación del riesgo que se refiere a la alternativa que el 

Individuo escoge para conseguir su meta fue uno de Jos primeros 

estilos de personalidad que se tomó en cuenta para el comporta­

miento vocacional. 

A tklnson (citado en A tklnson y Raynor 197 4) sostuvo que la 

motivación estó en función de un motivo especifico (Impulso): la 

expectativa del éxito y el Incentivo o lo atractivo de la meta. Según 

Atklnson, tanto el motivo hacia el logro, como evitar el fracaso, 

Influyen en la conducta humana. Las personas con un fuerte Jmpul-
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so a evitar el fracaso determinan para sf metas muy elevadas o 

muy bajas, mientras que los Individuos Influidos mós por el motivo 

hacia el logro, aspiran a metas Inalcanzables. Por ejemplo, habró 

poco riesgo de proceso en un Joven agobiado por la pobreza que 

anuncia sus planes de ser médico; como no es posible que alcan­

ce la meta, no habró una sensación personal de fracaso si no logra 

ser médico. Asimismo, un Joven brillante que decide no Ingresar a 

la Universidad, puede estar evitando situaciones vocacionales 

donde existe un riesgo de fracasar. 

De aqul que las personas que se esfuerzan por evitar el fracaso 

(Y no por alcanzar el logro) tendrón 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 verón Implicadas en activida­

des que tienen un riesgo moderado. 

Varios experimentos surgieron a partir de la propuesta de At­

kinson, Mahone (citado en Oslpow, 1977) sostuvo el punto de vista 

de que dado que las personas con mucho miedo al fracaso son 

personas que evitan la Información que es Importante para el 

logro, parecen no ser capaces de examinar seriamente la Informa­

ción de la ocupación orientada hacia el éxito. SI se colocan en una 

posición 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 debido a que 

evitan recolectar la Información relevante. Por la misma razón, la 

gente temerosa del fracaso no posee una Información adecuada 
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con respecto a sus habilidades y sobre la armonio que debe existir 

entre éstas y la ocupación a la que va a Ingresar. 

Para someter a prueba estas lineas de razonamiento, se apli­

caron cuestionarlos de Intereses y personalidad a 135 estudiantes 

universitarios. Con dichos cuestionarlos se pretendfa estudiar el 

grado en que cada sujeto sobreestlma o llene bajas aspiraciones 

ocupacionales, Mahona encontró que las personas temerosas del 

fracaso evitan la competencia y tendfan a hacer una estimación 

muy alta o muy baja de sus aspiraciones ocupacionales, mientras 

que las personas con bajo temor al fracaso tenlan una posición 

más moderada. 

Burnsteln (citado en Atkinson y Raynor, 1974) exploró la rela­

ción que existe entre el motivo hacia el logro, el temor al fracaso y 

la aspiración a Ingresar a una prestigiosa ocupación. Con la prue­

ba 'Apercepción Temática' (Thematlc Apperception Test), se eva­

luó la motivación hacia el éxito y a través de las puntuaciones en 

la escala de ansiedad se estimó 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 selección y el rechazo de las metas ocupacionales. cuando 

el temor al fracaso crecla, los sujetos manifestaban deseos por 

ingresar a carreras de menor prestigio. 

En otras investigaciones de Minor, Neel, Mayer, Walker y Lltwin 

(citados en Osipow, 1977), se obtuvieron resultados que confirma­

ban que la alta puntuación en la motivación hacia el logro se 



relaciona con los esfuerzos por llegar a ser miembro de una ocupa­

ción perstlglosa y de gran competencia. 

Darley y Haganah (citados en Oslpow, 1977) revisaron las In­

vestigaciones sobre las relaciones entre el Interés vocacional, la 

preferencia y la selección ocupacional, y llegaron a la conclusión 

de que los patrones de Intereses representan las diferentes formas 

que el Individuo ve como posibles medios para satisfacer sus nece­

sidades personales en las diferentes carreras. 

4. Teorías sobre la Elección de Carreras 

En el presente capitulo se hablaró de las teorlas de Orienta­

ción Vocacional, hechas por Glnzberg (1951), quien mencionó las 

diferentes caracterlsllcas de los eventos que Influyen en la selec­

ción personal; super (1957), cuya teorla estó Influenciada por dos 

temas principales. El primero de ellos es la teoría del concepto de 

sf mismo con especial referencia a las vocaciones. El segundo 

tema trata sobre la pslcologla evolutiva, es decir, se mencionan los 

diferentes periodos por los que pasa un adolescente al seleccionar 

una vocación. Finalmente, se menciona la teorla de Holland 

(1959), quien dio a conocer que los factores familiares y las Institu­

ciones sociales son influencias fuertes para la elección vocacional. 
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4.1. Teoría de Glnzberg, Glnsburg, Axelrad y Herma 

La teoría de Ginzberg y colaboradores (citado en Oslpow, 
1977) habla acerca de que la orientación vocacional es un proce­
so Irreversible que ocurre durante periodos claramente marcados, 
el cual estó caracterizado por una serle de compromisos que el 
Individuo adquiere entre sus deseos y sus posibilidades. 

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

a) Período de fantasía: La primera tarea que logra.el nfño 
durante el primer periodo del desarrollo vocacional es 
parte del proceso general de maduración y consiste 
en cambiar su orientación lúdica por una orientación 
laboral. De acuerdo con Glnzberg y sus colaborado­
res, Jos niños establecen preferencias vocacfonales 
claras desde temprana edad, alrededor de los cuatro 
o los cinco años; al comienzo, las preferencias y los 
juegos reflejan lo que ellos llaman "placer funcional". 
Este principio se refiere a la observación de que los 
niños pequeños se deleitan realizando ciertas activi­
dades, como por ejemplo: hacer pasteles de barro. 
Mós tarde, a medida que va pasando el tiempo, los 
niños se socializan, buscan actividades que tengan 
potencialmente recompensas extrínsecas, tales como 
la aprobación de los padres, los éxitos y sus recom-



pensas, el dinero para comprar juguetes, etc. Durante 
este periodo, los niños Ignoran la realidad, sus habili­
dades y potencialidades y las perspectivas del tiem­
po. 

b) Periodo tentativo: Las actividades lúdicas ayudan a 
Impulsar al niño hacia el siguiente periodo en su selec­
ción vocacional, es decir, hacia el periodo tentativo. 
Esto ocurre aproximadamente entre los 11 y los 18 
años. Este periodo estó dividido en tres etapas que 
difieren por sus respectivas tareas vocacionales: 

l) La etapa de los Intereses que se presentan alrededor 

de los 11 y 12 años, que es cuando el niño comienza a 

reconocer las necesidades de Identificar una direc­

ción en su carrera. Aqul el Individuo elabora su deci­

sión académica, la selección de uno tarea especifico 

o de uno especialización (citado en Oslpow, 1977). 

Glnzberg y colaboradores llegaron o lo conclusión de 

que son cuatro los elementos mós Importantes que 

contribuyen a la educación de un proceso Individual 

de elección vocacional durante la adolescencia: el 

probar lo realidad, el desarrollo de una perspectiva 

adecuado del tiempo, la habllldad para aplazar las 

gratificaciones y la habilidad para aceptar e Imple­

mentar los compromisos de los planes vocacionales. SI 

varios de esos elementos no se desarrollan adecuada-
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mente, es probable que surja un patrón vocacional 
desviado o no se desarrolle adecuadamente al ajuste 
emocional. De esta manera, parece existir un vínculo 
entre ·1a establlldad emocional y la elección vocacio­

nal. (Citado en Oslpow, 1977). 

2) Le sigue después Ja etapa de los capacidades entre 

los 12 y 14 años. Aquí los estudiantes comienzan a 
Introducir la noción de habilidad dentro de sus consi­
deraciones vocacionales comienzan a evaluar sus ho­
bllldades para realizar buenas ejecuciones en las 

óreas de Interés. 

3) Por último sigue la etapa de los valores entre Jos 15 y Jos 
16 años, Jos estudiantes experimentan un cambio muy 

marcado en su aproximación hacia la elección voca­
cional. Surgen también nociones mós claros acerco 
de los diferentes estilos de vida ofrecidos por Jas ocu­
paciones, así como llegan o estor mós enterados 

acerca de Jos usos que ellos les pueden dar a sus 

habllldades. 

c) Periodo realista. Se presenta entre los 18 o los 22 años 

y estó dividido en tres etapas. La primera etapa del 
periodo realista es la etapa de exploración, comienza 
con el Ingreso a la universidad. Se caracteriza por 

metas limitadas y por la selección de un camino que 

permita seguir dos o tres Intereses. 



La segunda etapa es la de cristalización. En este mo­

mento, los estudiantes se han llegado a Involucrar de 
una manera mós o menos profunda en un dominio 
específico. 
La etapa final es la de especificación, que constituye 

el punto final del desarrollo de las carreras. Aquí el 
Individuo elabora sobre su decisión académica la se­
lección de una tarea específica o una especializa­
ción. 

El grupo de Glnzberg elaboró un concepto Importante acerca 

de Jos personas y sus trabajos. Dentro de su Investigación sugirió lo 
existencia de dos tipos bóslcos de personalidad en relación con el 
trabajo: a) Ja persono orientado hacia el placer, y b) el Individuo 

orientado laboralmente que se caracteriza por su habilidad para 
aplazar la gratificación y por no desviarse de su trabajo o de sus 
metas ocupacionales. 

Por otro parte, Ja persona orientada hacia el placer, general­

mente no aplaza las gratificaciones por el trabajo y es dlstrofda con 
facilidad de su curso vocacional por alternativos que parecen 

razonablemente deseables. La Interacción de estos dos tipos de 

personalidad ejerce una Influencia sobre el estilo con et cual los 

adolescentes se aproximan o la elección vocaclonal. Los Jóvenes 
activos y orientados laboralmente tienden a comportarse de ma­
nera diferente que los Jóvenes pasivos y orientados hacia el pla­

cer; estas diferencias se manifiestan en Jos diversos periodos del 
desarrollo de las carreras. El es111o va o Influir en alguna extensión 
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sobre el tipo de patrones vocacionales que el Individuo tiene 

durante el periodo de su adolescencia. 

En resumen, Glnzberg y sus colaboradores basaron su teorla de 

elección vocacional en las diferentes etapas del desarrollo del 

adolescente. Posteriormente, propusieron una serle de tareas slste­

móticas y predecibles a las que se enfrenta la gente debido a los 

cambios que ocurren durante la adolescencia. Estas tareas culmi­

nan alrededor de los 20 años en una selección vocacional espe­

cifica relacionada con las metas de las diferentes tareas de 

desarrollo. 

Una de las investigaciones hechas en relación a la teorla de 

Ginzberg acerca de la elección de las carreras, es la de Davis, 

Hagan y Strouf (citado en Bedelan, 1977) quienes compararon las 

frecuencias ocupacionales arraigadas en motivos de fantasla con 

las frecuencias de elección vocacional. Los resultados Indicaron 

que mientras mós lntellgente sea el estudiante. mós predispuesto 

se encontraró a expresar una preferencia vocacional que refleje 

razonamientos mós avanzados acerca de su carrera. 

4.2. Teoría de Super 

Super, en 1957, propone que el esfuerzo de una persona para 

mejorar su concepto de si mismo lo lleva a escoger la ocupación 

que mós le convenga (citado en Oslpow. 1977). 
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Super sosllene en 1962 que los componentes que la persona 

emplea para mejorar su concepto de si mismo, estón en función 

de su nivel de desarrollo. A medida que se madura este concepto 

de si mismo, se estabiliza. Sin embargo, la forma como éste mejora 

a través de la vocación, depende de condiciones vocacionales 

durante la adolescencia. De acuerdo con super, los diversos com­

portamientos vocacionales pueden comprenderse mejor si se tie­

ne en cuenta el papel que desempeñan las demandas y presiones 

que cada ciclo vital Impone en el Individuo y que estón dirigidas a 

mejorar el concepto de si mismo. 

Super desarrolló el concepto de 'Patrones de carreras'. Estos 

patrones son el resultado de factores psicológicos, flslcos, sociales 

y sltuaclonales que se acumulan y conforman la vida del Individuo. 

Entre los patrones de carreras se pueden distinguir diferentes tipos: 

El "Patrón estable', en donde el Individuo Ingresa a la carrera 

seleccionada hasta terminarla. 

El 'Patrón convencional", en el cual se ensayan varios trabajos, 

uno de los cuales lleva mós tarde a un trabajo estable. 

El 'Patrón Inestable', caracterizado por una serle de trabajos 

que proporcionan una estabilidad temporal, la cual es pronto 

Interrumpida. 

El 'Patrón de ensayo múltiple'. en el cual el Individuo se mueve 

de un nivel de trabajo o otro sin llegar a una establlldad temporal. 



49 

Las Ideas sobre el 'Patrón de carreras•, sugieren que Jos clclos 

vltales Imponen en la gente diferentes tareas vocacionales en las 
diversas épocas de su vida. Para comprender la vida vocaclonal 
de una persona, hay que observar todo su clclo vital. 

Super hace notar Jos diferentes papeles que desempeñan la 
herencia y la maduración y le da Importancia a aquellos aspectos 
ambientales que se pueden manipular para tacllltar el logro de la 

madurez vocacional. 

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

1) Las personas difieren en sus habllldades, Intereses y en 

su personalidad. 

2) En virtud de las características anteriores, son aptas 

para un variado número de ocupaciones. 

3) Cada una de estas ocupaciones requiere de un pa­
trón típico de habllldades, Intereses y rasgos de perso­

nalidad, que permiten una amplia gama de 

ocupaciones para cada Individuo y una variedad de 

Individuos para cada ocupación. 

4) Las competencias y las preferencias vocacionales, las 

situaciones en las cuales la gente vive, trabaja, así 

como el concepto de sí mismo, se tiene que cambiar 

con el tiempo y la experiencia. Esto hace que la adap-
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taclón y la toma de decisiones sea un proceso conti­
nuo. 

5) Este proceso se resume en una serle de períodos que 
se caracterizan por el crecimiento, la exploraclór:i, el 
establecimiento, la manutención y el decllnamlento. 
Estos períodos se subdividen en: a) las fases de ensayo 
y de definición del períodos de establecimiento. 

6) La naturaleza de los patrones estó determlnaua por el 
nivel socloeconómlco de los padres del Individuo, por 
la capacidad mental, por las características de la 
personalidad y por las oportunidades a que cada 
persona estó expuesta. 

7) El desarrollo en las etapas de la vida puede ser guiado 
hacia facllltar el proceso de maduración de las habi­
lidades e Intereses, hacia la ayuda del conocimiento 
de realidad y al desarrollo del concepto de sf mismo. 

8) El proceso de desarrollo vocacional es esencialmente 
un desarrollo del concepto de sf mismo. Este concep­
to es el producto de la Interacción de las aptitudes de 
la herencia de las oportunidades que se tengan en la 
vida para desempeñar diferentes papeles y de la evo­
lución de hasta dónde el resultado obtenido en los 
papeles desempeñados es aprobado por los supe­

riores y compañeros. 
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9) El compromiso entre el Individuo y los factores socia­
les, entre el concepto de sí mismo y la realidad, estó 
presente en todos los papeles que el Individuo desem­
peñe, ya sea que estos papeles tengan lugar sólo en 
la fantasía, en la entrevista de asesoría vocacional o 
en Ja vida real, como es una clase, un club de trabajo, 
etc. 

10) La satisfacción en el trabajo y en la vida depende de 
la cantidad de salidas adecuadas que encuentre el 
Individuo para sus habllldades, Intereses, rasgos de 
personalidad y valores. Estas salidas estón en función 
de la ubicación en un trabajo y del papel que durante 
las experiencias exploratorias y de crecimiento se con­
sidera apropiado. 

En resumen, el Individuo se mueve durante su vida en etapas, 
cada una de las cuales requiere de una conducta vocacional 
diferente. El adolescente se preocupa por explorar hasta que en­
cuentra la dirección que debe tomar; el adulto joven al tomar esa 
dirección, Ja convierte en acciones que Jo llevan a buscar un 
entrenamiento y un trabajo. El adulto maduro debe de encontrar 
un Jugar en su vocación. 

Con respecto a Ja teorla de super, sus asociados y estudiantes 
hicieron algunas Investigaciones: 



Super y overstreet (1962) llegaron a Ja concluslón a través de 

un estudio hecho con estudiantes de noveno grado de la escuela 

de Mlddletown de Nueva York, de que la madurez vocacional se 

relaciona con la lntellgencla y que la edad tiene poca Importancia 

en los adolescentes del noveno grado con respecto a la elección 

de carrera. También encontraron correlaciones positivas en lo que 

se refiere al nivel ocupacional y educativo de los padres en rela­

ción con la madurez vocacional de los hijos. 

Dentro de la misma Investigación observaron que el índice de 

madurez vocacional se correlaciona significativamente con las 

osplraclones y con el grado de concordancia entre aspiraciones y 

expectativas. Las calificaciones, el éxito o el fracaso, la participa­

ción en todas las actividades escolares y extraescolares y la Inde­

pendencia se correlacionaron positivamente con los índices de 

madurez vocacional. 

super y Overstreet concluyeron que Ja madurez vocacional de 

los adolescentes del noveno grada se relaciona con el grado de 

estimuiaclón cultural, el grado en que son capaces Intelectual­

mente de responder a esta estlmulación, sus aspiraciones a desen­

volverse en niveles socloeconómicos altos, en vez de niveles 

socloeconómicos bajos y sus habilldades para lograr éxitos en una 

variedad de actividades. 

Mentesano y Gelst (1964) compararon las elecciones vocacio­

nales de los estudiantes en el noveno grado con la de los estudian­

tes del déclmosegundo grado. La respuesta de Jos adolescentes 
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mayores Indicaron que habla una preocupación mayor por las 

oportunidades vocacionales, por la Información sobre las carreras 
y por el valor social de una carrera determinada. La respuesta de 

los adolescentes mós Jóvenes se basaba fundamentalmente en el 
simple deseo (me gustarla) o en un Identificado Interés. 

Un Inventarlo blogróflco elaborado por Super y overstreet 

(1962) fue empleado en el estudio de los patrones de carreras para 

medir la estlmulaclón cultural, la cohesión familiar. la movilidad 
social y la Independencia del adolescente. Los resultados de este 

estudio muestran que los seis factores elaborados por O'Connor y 
Klnanare del Inventarlo de Valoración del Trabajo (l.V.T.) se relacio­

nan de la siguiente manera: 

a) Seguridad económica-material: Que se relaciona po­

sitivamente con el grado de atmósfera materialista 

del hogar. 

b) Social-artística: Se correlaciona positivamente con la 

cantidad de estlmulaclón cultural del hogar, pero no 

con el grado de cohesión famlllar. 

c) Condiciones de Trabajo: Se correlaciona positivamen­

te con la cohesión familiar y con la atmósfera materia­

lista del hogar. 

d) Heurística creativa: Se encontró una correlación signi­

ficativa con la estlmulaclón cultural del hogar y con la 

cohesión familiar. 



e) Logro-prestigio: No se correlaciona con ninguna de las 

variables famlllares. 

f) Independencia-variedad: Se correlaciona con la In­

dependencia alentada por la familia. 

Klbrlk y Tledemon (1961) sugieren que cuando es necesario 

hacer una elección, el concepto de si mismo y el aprendizaje 

pueden determinar la meta seleccionada. 

4.3. Teoría de Holland 

En su teorla de selección, Holland afirma que la 'elección de 

una carrera representa una extensión de la personalidad y una 

tentativa por Implementar ampliamente el estilo de comporta­

miento personal en el contexto de la vida laboral". Para Holland, 

(citado en Oslpow, 1977) esto se refiere a que la gente proyecta 

sobre titulos ocupacionales sus puntos de vista acerca de ella 

misma y del mundo laboral que prefiere. 

La concepción de Holland acerca del desarrollo vocacional 

tuvo su origen a partir de sus experiencias con las personas Implica­

das en la toma de decisiones de la carrera. 

En sus afirmaciones, Holland (Oslpow, 1977) sostiene que den­

tro de la sociedad existe un número finito de ambientes laborales 

que él clasificó en los siguientes grupos: 
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Ambientes motrices (agricultores, conductores). 
Ambientes Intelectuales (químicos, biólogos). 
Ambientes de apoyo ( trabajadores sociales, maes­
tros). 
Ambientes de conformidad (contadores, cajeros). 
Ambientes de persuasión (vendedores, políticos). 
Ambientes estéticos (músicos, artistas). 

Los seis tipos de ambientes laborales hechos por Holland, re­
presentan los principales patrones y estilos de vida de las relaciones 
entre el Individuo y su medio. Mós tarde Holland los dio otros 
nombres que a continuación se describen: 

1) Orientación reallsta (motriz)= se caracteriza por una 
conducta agresiva, por gran Interés en las actividades 
que requieren coordinación motriz. habllldades y fuer­
za física. Son personas que prefieren problemas ac­
tuados y situaciones concretas, mientras que su 
sensibilidad social es baja. 

2) Orientación Intelectual (Intelectual)= Se encuentran 
personas cuyas características son las de pensar, or­
ganizar, comprender y soclallzar. Estas personas prefie­
ren evitar Jos contactos Interpersonales íntimos. 

3) Orientación social (de apoyo)= Parecen satisfacer sus 
necesidades de atención por medio de una situación 
terapéutica o mediante una situación de enseñanza, 
buscan situaciones Interpersonales íntimas y son muy 



hóblles en ellas. Estas personas evitan situaciones en 
las que se les pueda comprometer en la solución de 
problemas Intelectuales. 

4) Estilo convencional (conformidad)= Se caracteriza 
por un gran Interés en las normas y regulaciones, un 
gran autocontrol, la subordinación de las necesida­
des personales y una fuerte Identificación con el po­
der y el status. Buscan situaciones laborales donde sea 
posible la organización. 

5) Orientación emprendedora (de persuasión)= Tienen 
una gran habilidad verbal y la utilizan para manipular 
y dominar a la gente. Se Interesan por el poder y por 
el status. 

6) Orientación artística (estética)= Manifiestan una fuer­
te autoexpreslón y se relacionan con otras personas 
Indirectamente por medio de sus expresiones artísti­
cas. Prefieren las tareas que hacen énfasis en las habi­
lidades físicas o en las relaciones Interpersonales. 
Manifiestan un autocontrol mínimo y expresan sus 
emociones mós rópldamente que la mayoría de las 
personas. 

Holland Indica asl la manera en que la orientación una vez 
establecida, Influye en el comportamiento vocacional. Por ejem­
plo; si una orientación es claramente dominante en relación con 
las otras, el Individuo buscaró un ambiente ocupacional que co-



rresponda a dicha orientación. La orientación predominante ejer­

ce una clara Influencia sobre el ambiente ocupacional particular 

que el Individuo escoge, lo mismo que sobre el hecho de que él 

experimente o no Indecisión. A esto Holland lo llama 'Jerarquía de 

niveles•, la cual estó definida en función de la Inteligencia del 

Individuo y de sus autoevaiuaclones. (Holland, citado por Oslpow, 

1977). 

Resumiendo, Holland nos dice que la persona desarrolla una 

orientación predominante y en base a esta orientación, toma 

decisiones educativas que Implican un ambiente ocupacional de­

finido; a medida de que trata de poner en próctlca sus decisiones, 

la Jerarquía de niveles lo conduce a una carrera dentro del am­

biente ocupacional adecuado, es decir, el nivel de destreza equi­

valente al de sus logros y habilidades. 

El que una persona escoja una carrera estó Influido no sólo por 

la orientación personal dominante, sino también por el patrón de 

las orientaciones dentro de las Jerarquías del Individuo: esto es, dos 

estudiantes con la misma orientación predominante escogerón 

dominios similares, pero la estabilidad de sus elecciones estó en 

función del orden de las otras cinco orientaciones de su Jerarquía 

personal. SI el orden es consistente, las elecciones tienen bastante 

probabilidad de ser estables, manteniéndose constantes todos Jos 

otros factores. SI el patrón es Inconsistente para ese ambiente 

ocupacional, entonces 10 mós probable es que sea Inestable. 



Holland habla del orden de elección de la jerarquías, ya que 

la elección que la persona haga, va a Influir en los éxitos del 

Individuo el escoger sus dominios. 

Una de las nociones mós Imaginativas que Holland empleó 

cuando estudió las correlaciones personales, fue la Investigación 

de las fantasías asociadas con las vocaciones. 

Holland (citado en Oslpow, 1977) Informa que las fantasías de 

las personas con orientación Intelectual estón relacionadas con 

logros y aprendizajes; las de las personas con orientación social 

estón relacionadas con la ayuda a las demós y las fantasías de las 

personas con orientación emprendedora estón relacionadas con 

el dinero, el status, el éxito y el liderazgo. 

Del estudio longltudlnal realizado por Holland durante cuatro 

años (1959-1963), resultaron datos relacionados con los logros de 

los estudiantes. Se corroboraron las predicciones de que las orien­

taciones social y emprendedora estón relacionadas directamente 

con el liderazgo estudiantil y de que el logro científico estó asocia­

do positivamente con la orientación Intelectual. La única desvia­

ción fue que la orientación artística no se correlacionó 

positivamente con los logros artísticos. 

Holland también expresa que los padres ejercen una gran 

Influencia en 10 que se refiere a la elección vocacional. Esta Influen­

cia predomina en la primera Infancia y en la adolescencia. Para 

comprobar esto, Holland comparó la orientación predominante 
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de los estudiantes con la ocupación de sus padres, el nivel educa­

tivo de éstos, el orden de nacimiento del estudiante y el número de 
hijos en la ramilla. Sólo la categoría de la ocupación de los padres 

y la orientación del hijo estuvieron relacionados significativamente. 
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Como se puede observar. en el transcurso del tiempo se han 

realizado diferentes Investigaciones acerca de la motivación de 
logro y de los factores que influyen en ella. Diferentes autores han 
mantenido la hipótesis de que los hombres son más conpetitivos y 
más persistentes que las mujeres. y por lo tanto, más orientados a 

la necesidad de logro que ellas. Asimismo hay autores que han 

revisado investigaciones sobre la relación entre el interés vocacio­

nal y la preferencia y la selección ocupacional llegando a la 
conclusión de que los patrones de Intereses representan las dife­

rentes formas que el individuo reconoce como posibles medios de 
satisfacer sus necesidades personales, en las diferentes carreras. 

Debido a esto. nuestro interés es investigar cómo influye la 
motivación del logro en la elección de carrera. dependiendo del 
área de elección y el sexo. 

Hl: Existen diferencias en la motivación de logro en las 
siguientes óreas: económico-administrativa. físlco-ma­

temótlca. y ciencias y disciplinas del hombre. 

Ho: No existen diferencias en la motivación de logro en las 

siguientes óreas: económico-administrativa. físico-ma­
temótlca y ciencias y disciplinas del hombre. 

H2: Existen diferencias en cuanto a la motivación de logro 

en hombres y en mujeres. 

Ho: No existen diferencias en cuanto a la motivación de 

logro en hombres y mujeres. 
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Se consideraron como variables Independientes las diferentes 

óreas de elección y el sexo. y como variable dependiente la 

motivación de logro, medida por la prueba 'Motivación al trabajo 

para juveniles•. 

Variable dependiente: 

- Motivación de logro: es una tendencia o deseo de conse­

guir el éxito que cada Individuo trae consigo desde la niñez, y 

según el aprendizaje o estlmulaclón recibida, ésta se va a presen­

tar posteriormente en altos o bajos niveles 

Variables Independientes: 

Las óreas tomadas en consideración para este estudio estón 

basadas en la clasificación realizada de acuerdo a los folletos de 

las diferentes carreras de una UNAM: 

Area económica-administrativa. la cual consta de las siguien­

tes carreras: 

Administración 

Economia 

Contaduria 

Turismo. 

Area Fislco-Matemótlca, Ja cual estó constituida por las si­

guientes carreras: 

Arquitectura 

Actuaria 



Dlsel'io gróflco 

Jnglenería Jnformótlca. 
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Area de Ciencias y Disciplinas del Hombre, formada por las 

siguientes carreras: 

Administración educacional 

comunicación 

Derecho 

Medicina 

Psicología. 

- Sexo: Características físicas que distinguen al hombre de la 

mujer (Falrchlld, 1979). 
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5. Método 

5.1. Definición de Población 

La nuestra fue obtenido de uno población perteneciente o la 

Universidad Anóhuac. Estuvo constituida por estudiantes de ambos 

sexos que Intentaban Ingresar a una carrero. En total el número de 

sujetos que presentaron el examen de orientación vocacional fue 

de 500. El nivel socloeconómlco al cual pertenecían era medio alto 

y alta. Los edades de los sujetos se encontraban comprendidas 

entre los 18 y 20 af'los y la gran mayoría provenía del Distrito Federal. 

5.2. Tipo y selección de muestra 

La muestra seleccionada fue uno no probabllfstlca estimada 

por cuota, yo que el conocimiento de los estratos de 10 población 

fue usado para seleccionar los miembros de lo muestro que son 

representativos. tfplcos y acordes con el propósito de esta Investi­

gación (Kerllnger. 1988). 

El número total de sujetos que participaron en lo Investigación 

fue de 120 sujetos, sin embargo tan sólo se tomaron en considero-
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clón 90 de éstos para poder formar tres grupos de 30 sujetos codo 

uno; 43 de éstos fueron hombre y 47 mujeres. 

De estos 90 estudiantes, 30 deseaban Ingresar o uno carrero 

del óreo Económico-Administrativo. 30 esperaban ser aceptados 

en el óreo Ffslco-Motemótlca y por último, los 30 restantes solicita­

ron alguna carrera del órea de Ciencias y Disciplinas. del Hombre. 

La rozón por la cual se tuvo que aplicar el cuestionarlo a 120 

estudiantes fue debido a que no ero posible seleccionar los 30 

sujetos deseados para cada órea, desde el Inicio. 

5.3. Instrumento 

La prueba de Motivación al trabajo para juveniles de Hermans 

(1976) fue hecha principalmente con el objeto de captar los com­

ponentes mós Importantes de la motivación hacia el trabajo, sobre 

todo paro los trabajos Intelectuales y para detectar cuóles son ·1as 

diferencias que hacen que algunas personas tengan mós éxito 

personal, social, escolar y de trabajo que otras. 

Primeramente Hermans desarrolló un cuestionarlo en los Paises 

Bajos (Holanda en holandés), en donde desarrollón un consider­

able número de alternativas de respuestas para cada pregunta 

hasta formar un total de 94 preguntas. Este cuestionarlo se probó 

con un grupo de 3887 alumnos holandeses entre 16 y 22 años. Los 

diferentes respuestas se dividían entre cinco escalos mediante el 
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método de anóllsls de Cluster, el que se basa en un modelo anaH­

llco de una correlación del valor total de cada respuesta. Confor­

me pasó el tiempo hubo la necesidad de cambiar nuevamente las 

alternativas de respuestas a 2 o 3, debido a que hubo divergentes 

puntos de vista en cuanto a homogeneidad y validez de la prueba 

(Campbell y Flske citados en Hermans 1976) y ademós en muchas 

preguntas de dos respuestas se escogla una respuesta muy a 

menudo y la otra solamente en raras ocasiones. 

Posteriormente en 1972, se desarrolló una versión en alemón, 

en donde se probó con alumnos del estado de Nordrheln-Westfa­

lles, Alemania, de 17 a 22 años. La prueba se efectuó en 136 

salones de clases que comprendlan a 1349 niños y a 1489 nló~ lo 

que hace un total de 2838 niños. 

Poro cada alternativa de respuesta se escogia la frecuencia 

en que se usaba a coda pregunto y se expresaba su fuerza dife­

rente como coeficiente correlativo en donde se tomaba en cuen­

ta la puntuación total del Individuo en lo escala a lo que 

correspondfa la pregunta. se ellmlnaron las preguntas cuyo coefi­

ciente de select!Vldad era 0.23. se seguia estudiando cuóles pre­

guntas se relacionaban y si éstas formaban parte de una misma 

escala. Esto se hizo mediante el cólculo de la lntercorreloclón de 

los diferentes preguntas entre sf, y mediante un anóllsls de factores. 

De esto manera un gran número de preguntas obtuvo un diferente 

orden de escalo que en la versión que se aplicó en el estado de 

Westtollen en Alemonlo. 



66 

Finalmente la prueba de Motivación al Trabajo para Juveniles 

quedó de 81 preguntas con 2 o 3 alternativas de respuestas mos­

trando un alto valor factorial, eliminando de la prueba final las 

preguntas que tenían un valor menor al factor estipulado )0.16) de 

la escala correspondiente. 

La prueba consta de 81 reactivos con dos o tres opciones de 

respuestas para cada uno. Los 81 reactivos se dividen de la siguien­

te manera: 

28 miden la motivación hacia la ejecución y hacia el éxito. 

17 miden la ansiedad positiva hacia el éxito. 

l 7 miden la ansiedad negativa hacia el éxito. 

19 miden la motivación al comportamiento social. 

La prueba estó formada por cinco categorías que a continua­

ción se describen: 

1) Ls= Motivación hacia la ejecución y hacia el éxito: se 

refiere al Impulso de obtener aceptación a través de 

buenos trabajos. En esta escala se miden los temores y 

ansiedades ante el aprendizaje y el trabajo, y la forma 

en que las personas utilizan las experiencias previas 

para la realización de nuevos trabajos. 

2)E+= La escalade ansiedad positiva hacia el éxito; mldel el 

temor ante los errores (miedo al fracaso), lo cual moti­

va y capacita al sujeto a un desempeño óptimo de sus 

capacidades. 
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3) E·= la escala de ansiedad negativa hacia el éxito; se 

refiere al temor ante los errores (miedo al fracaso) lo 

cual reduce el desempel'\o óptimo de las capaclda· 

des. Ese temor provoca un estado de tensión que 

Inhibe al sujeto en la coordinación óptima de sus tuer­

zas y capacidades como resultante de una presión 

afectiva. 

4)E+ y E-= La escala combinada, es una combinación de las 

escalas E+ y E-, en donde sólo se toman en cuenta las 

preguntas altamente cargadas en dichas escalas. Por 

lo tanto es una escala bipolar en donde un valor alto 

representa la escala E- y un valor bajo representa E+. 

5) SE= La escala de motivación hacia el comportamiento 

social; se refiere al deseo de obtener aceptación co­

mo una persona que cumple con las exigencias comu­

nes que la sociedad espera de la gente socialmente 

educada, es decir, obtener reforzamiento positivo de 

otras personas. 

Para determinar la confiabilidad de la prueba Hermans usó el 

método de división por mitades y obtuvo coeficientes Spearman 

Brown entre .79 y .88 en las diferentes escalas. Para obtener la 

validez de dicha prueba Hermans realizó un anólisls factorial, en 

donde encontró que cada subsescala (LS, E+, E-, E comb, SE) 

mostró una homogeneidad factorial y a la vez es factor Inde­

pendiente de las demós escalas. 
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En 1973 Frledrlch (citado en Hermans 1976) ejecutó una revi­

sión de validez de la prueba de motivación al trabajo para Juveni­

les con 249 alumnos de 1 o salones de bachlllerato de dos ciudades 

del estado de Slegerland (Alemania). 

Se tomaron en cuenta los coeficientes de correlaclón que 

estaban relacionados con los valores de la prueba de las cinco 

escalas de la prueba MTJ (prueba de Motivación al Trabajo para 

Juvenlles) con: 

- Las calificaciones de la úl!Ima boleta 

- Rendimiento de la prueba analóglca de la ciudad de Francfort 

- Rendimiento de la prueba de comprensión de Francfort 

- Rendimiento de la prueba de vocabulario de Francfort 

- Total de adiciones en el ejercicio de Paull (Prueba de esfuerzo) 

Los resultados de las correlaciones (promedio) de los valores 

en la escala de la MTJ con respecto a las calificaciones fueron a la 

misma altura en las correlaclones de las calificaciones como en el 

pronósltco del éxito escolar en las pruebas de Inteligencia (Her­

mans 1976). La correlación mós alta se obtuvo entre las escalas 

relacionadas con el rendimiento de la MTJ y con la materia de 

molemótlcas, lo cual es caracterlsllco, ya que parece que esta 

materia muestra un esfuerzo extra por parle 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 la mejor prueba de Inteligencia 

en grupo y el rendimiento escolar . Los múltiples coeficientes que 
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se obtuvieron, muestran que gracias o los valores escalonarlos de 

la prueba MTJ y al rendimiento de los alumnos en las diferentes 

pruebas de Inteligencia (vocabulario, compenrslón) se pudo cal­

cular el éxito escolar con alta precisión. En resumen la prueba en 

su conjunto se correlaciono en forma significativa con las califica­

ciones de los alumnos preparatorlanos (correlación múltiple entre 

.41 y .50). Además se encontró que la prueba fue capaz de mostrar 

diferencias significativas entre alumnos de baja motivación de 

logro y alta motivación de logro (Hermans 1976). 

Calificación de la prueba 

Las respuestas se calificaron con o 6 l, según lo Indicado en el 

Manual, y para obtener el total de coda subescala se sumaron los 

puntajes de los reactivos correspondientes. Para fines de este tra­

bajo, se decidió utillzar el puntaJe bruto. 

Estudio pi/oto 

Con el fin de verificar si realmente mide altos y bajos niveles de 

motivación de logro en alumnos mexicanos, se llevo a cabo un 

estudio donde se tornó como variable Independiente el promedio 

del semestre anterior de cado sujeto 
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Se utilizó una muestra de 50 sujetos de ambos sexos, divididos 

en dos grupos, para la validación de lo pruebo que posteriormente 

se utilizarla en la Investigación. El primer grupo fue Integrado por 

estudiantes con un promedio de MB y el segundo grupo con 

estudiantes con un promedio de s. 

Lo muestro fue tomado de los segundos semestres de Jos 

diferentes correros de lo Universidad Anóhuoc. Poro fines de esto 

opllcoclón nos Interesan alumnos de nuevo Ingreso, sin embargo 

debido o que no había estudiantes cursando el primer semestre 

cuando se realizó este estudio, 10 muestro fue constituido por 

alumnos de segundo semestre. Los sujetos fueron escogidos según 

el promedio obtenido en el primer semestre de su respectivo carre­

ra. 

Se visitaron los diferentes escuelas de lo Universidad Anóhuoc, 

poro poder obtener la listo de los alumnos que terminaron el primer 

semestre. De dichas listos se seleccionaron los alumnos qeu tenían 

un promedio general en todos sus materias de MB y de S. 

Uno vez obtenidos los promedios de esto muestro se procedió 

o lo opllcoclón de 10 pruebo, y a través de una pruebo T de Student 

se observó lo siguiente: los alumnos con un promedio de MB obtu­

vieron mayor puntaje en lo escalo de motivación hacia la ejecu­

ción y hacia el éxito que los alumnos que tenían un promedio de s. 

En los demós escalos no se econtraron diferencias significati­

vas. Estos resultados concuerdan con los hallazgos encontrados 
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por Hermon (1976); quien encontró que esto pruebo, en su conjun­

to, se correlciclono en formo significativo con los calificaciones de 

nlverde preparatorio de colegios alemanes. 

Anólls/s de conflobllldad de la prueba. 

se realizó un análisis de conflablildod del Instrumento de medi­

ción, consistente en la correlación entre los ftems y la prueba de 

dlVlslón por mitades (Split Half) para cada subescala (ver tablo 1). 

Como resultado del análisis de la correlación entre los diferen­

tes reactivos que Integran las subescalas, se eliminaron las siguien­

tes preguntas: 

Motivación hacia el Comportamiento social: 11, 16, 37, 55, 65. 

Se eliminaron todos aquellos reactivos cuya correlación con el 

total no alcanzaba un nivel de slgnlflconcla Igual a .05. De esta 

manero la prueba quedó finalmente Integrada por un total de 76 

preguntas, de las 81 originales. 

A continuación se presentará la consistencia Interna de cada 

una de las escalas que fueron medidas por las Alphas de cron­

bach: Motivación hacia la Ejecución y hacia el Exlto .86673, Ansie­

dad Positiva .59643, Ansiedad Negativa .72129, E combinado 

.71313, y Aceptación Social .46339. 

como se puede observar, el coeficiente olpha menor fue de 

.46339 y se obtuvo en la escalo de aceptación social mientras que 
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el mayor fue de .86673 y corresponde a la escala de Motivación 

hacia la Ejecución, y hacia el Exlto. 

Debido a que cada subescala mide aspectos diferentes, no se 

consideró necesario obtener ta conflabllldad de ta escala total. Los 

resultados correspondientes a este anóllsts se encuentran en ta 

Tabla l. 

Tabla 1 
ANAL/SIS DE CONFIABILIDAD 

Escala Conflab11ldad Conflab111dad 
de la prueba dela prueba 

Inicial depurada 

Motivación hacia 
Ja ejecución y hacia el éxito .66673 .66673 

Ansiedad positiva .59643 .59643 

Ansledadd negativa .72129 .72129 

ERemblnada .71313 .71313 

Aceptación social .29759 .46339 
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5.4. Diseño 

Es un dlser'\o de tres muestras Independientes y tomadas de Ja 

misma población, ya que todas las carreras de Ja Universidad 

Anóhuac se agruparon en tres óreas de elección (órea económi­

ca-administrativa: administración, economla, contadurla y turismo; 

Area flslco-matemótlca: arquitectura, actuarla, diseño gróflco e 

lngenlerla lnformótlca; Area de ciencias y disciplinas del hombre: 

administración educacional, comunicación. derecho, medicina y 
pslcologla) se obtuvo una muestra de cada una de las óreas y 

cada sujeto pertenecla únicamente a una sola muestra. 

5.5. Tipo de estudio 

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

1 ). La Investigación no experimental es una Indagación slste­

mótlca en la cual el clentlflco no tiene un control directo sobre las 

variables Independientes porque sus manifestaciones ya han ocu­

rrido o porque son Inherentemente no manipulables. Las Inferen­

cias acerca de las relaciones entre variables se hacen, sin una 

Intervención directa, a partir de Ja variación concomitante de las 

variables dependientes e Independientes (Kerllnger 1989). Dentro 

de Ja Investigación no experimental se encuentra el anóllsls expos­

facto en el cual las variables ya estón determinadas antes de 
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Iniciar una Investigación. Este estudio es exposracto ya que la 

motivación de logro que se cuantiticó ya estaba establecida en los 

sujetos y la elección de carrera ya se habla realizado. 

2) El estudio de campo es una Investigación dentro de una 

situación realista, en el cual una o mós variables Independientes 

son manipulados por el experimentador bojo condiciones contro­

lados como lo permito lo situación (Kerllnger, 1989). Un tipo de 

estudio de campo es el de tipo exploratorio. 

3) Este estudio busco Jo que es, en Jugar de predecir Jos rela­

ciones que deban encontrarse (Kerllnger 1989). Por Jo que esto 

lnvesllgoclón troto de lnvesllgor cómo Influye lo motivación de 

logro en lo elección de carrero, dependiendo del óreo de elec­

ción y el sexo. 

5.6. Procedimiento 

La aplicación se llevó o cabo en el salón de clase del depar­

tamento de orientación vocacional de Jo Universidad Anóhuoc. 

Debido o que no fue posible aplicar la prueba o todos los sujetos 

el mismo día, hubo necesidad de regresar dos días mós o terminar 

de opllcorJo. 
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Antes de repartir los cuestionarlos a los alumnos, se les explicó 
su contenido y los fines de su apllcaclón. Este cuestionarlo se aplicó 
según los alumnos Iban terminando sus exámenes de orientación 
vocacional. 

La manera como la prueba se aplicó !ue Igual en los tres 
grupos de sujetos. No se dio tiempo limite para resolver la prueba. 

La mayor!a de los sujetos contestaron en aproximadamente 30 
minutos. Los datos se analizaron en una computadora HP-3000 con 
una memoria de 1 MB. se utilizaron los programas del paquete 
estad!stlco para ciencias sociales (SPSS). 
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6. Procedimiento estadístico 

6.1 Resultados 

A continuación se presentarón los resultados de los análisis 

estadlstlcos de los puntajes que obtuvieron en el cuestionarlo de 

motivación de logros. los tres grupos de sujetos estudiados pertene­

cientes a las áreas de Económico-Administrativa, de Flslco-Mate­

mátlca y de Ciencias y Disciplinas del Hombre. 

En primer término se hizo un análisis de varianza de un factor 

con el fin de Investigar la relación entre la elección vocacional que 

caracterizaba a los sujetos y sus respuestas el cuestionarlo de 

motivación de logro y como se puede observar en la tabla 2, no se 
encontraron diferencias significativas. Posteriormente se realizó 

una prueba T de Students con el propósito de estudiar la relación 

entre el sexo y la motivación de logro. En dicho anóllsls no se 

encontraron tampoco diferencias significativas (ver tabla 3). Las 

respuestas al cuestionarlo se estudiaron agrupadas en las siguien­

tes escalas: Motivación hacia la ejecución y hacia el éxito, ansie­

dad positiva hacia el éxito, ansiedad negativo hacia el éxito y la 

motivación hacia el comportamiento social. 
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Tabla2 
ANAL/SIS DE VARIANZA DE UN FACTOR PARA LA VARIABLE 

AREAS PROFESIONALES 

Area 1 Económico Administrativas. N=30 
Area 11 Flsico-Matématlco. N=30, Atea 111 Ciencias y Disciplinas del Hombre 
N=30 

Escala Grupo Media F p 

,.o.e. 

Motivación hacia 1 Areal 15.0'.XXJ = '90 
la ejecución y 2Areall 15.8333 = .84 .625 .5375 

hacia el éxllo 3Arealll 16.8333 = .88 

1 Areal 9.2667 = .41 

Ansiedad 2Areall 10.21XXl = .45 1.455 .2390 

Poslllva 3Arealll 9,9333 = .32 

Ansiedad 1 Areal 10.7333 = .57 

negallva 2Area 11 10.2CXXJ = .6 7 .481 .6197 

3Arealll 11.0667 = .63 

1 Areal 13.5667 = .74 

Ellomblnada 2Areall 12.8333 = .79 .243 .7850 

3Arealll 13.0667 = '73 

1 Areal 6.5333 = .45 

Aceptación 2Areall 6.6333 = .40 .015 .9852 

social 3Arealll 6.5667 = .39 



Tabla3 
COMPARACION ENTRE LOS SEXOS EN EL ESTUDIO DE LA 

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

Escala Grupa Media '" 
p 

Motivación hacia Hombres 16.930'" .64 

la ejecución y Mujeres 15.255'" .751 1.68 JJ97 
hacia el éxito 

Ansiedad positiva Hombres 9.953'" .341 
Mujeres 9.659'" .316 .63 .529 

Ansiedad negativa Hombres 10.697 '" .558 
Mujeres 10.636'" .474 108 .935 

Ellomblnada Hombres 13.0465 '" .643 
Mujeres 13. 255'" ,597 -.24 .812 

Aceptación social Hombres 6.511 "'.353 
mujeres 6.638"' .327 -.26 -793 
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7. Discusión y conclusiones 

A continuación se retomarón los resultados de esta Investiga­

ción y de manera mós detallada, se lrón discutiendo para final­

mente poder llegar a una conclusión con respecto a Ja utilidad y 

beneficio de esta última. 

En el anóllsls de confiabilidad de la prueba Motivación al 

Trabajo para Juveniles, el coeficiente Alpha de Cronbach menor 

(.46339) se obtuvo en la escala de Aceptación Social mientras que 

el mayor (.86673) se registró en la escala de Motivación hacia la 

Ejecución y hacia el Exlto. 

En lo que se refiere a la Influencia de la motivación de logro en 

la elección de carrera, estudiado mediante un anóllsls de varianza, 

no se observaron resultados significativos en ninguna de las tres 

óreas. Debido a estos resultados se puede concluir que no existe 

una relación entre la elección de carreras vocacionales y la moti­

vación de logro del alumno. 

Desafortunadamente no se han realizado estudios slstemóll­

cos que traten en forma específica la relación entre la elección 

vocacional y la motivación de logro por lo que resulta difícil com-
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parar los resultados de este estudio con los de otras Investigacio­

nes. 

En base a lo anterior, es necesario aceptar la hipótesis nula y 

rechazar la de Investigación, la cual postula que existen diferencias 

en la motivación de logro en las óreas de Económico-Administrati­

vo, Físlco-Matemótlco y Ciencias y Disciplinas del Hombre. 

De acuerdo a los resultados obtenidos, es Importante hacer 

referencia a la teoría de Atklnson, ya que él menciona que en la 

selección de conducta Intervienen dos términos bóslcos: 1) la 

tendencia a alcanzar el éxito, y 2) la tendencia a evitar el fracaso. 

Estos dos términos se van a dar dependiendo de tres aspectos: 

el Interés, la ejecución y el Incentivo. Por lo tanto, se puede suponer 

que la motivación de logro no va a depender del tipo de carrera 

que escojan los alumnos para conseguir altos o bajos niveles de 

motivación de logro, sino va a Influir en Interés o el Incentivo que 

tenga cada alumno para desempel'lar cada carrera. como se 
mencionó antes, Jos datos obtenidos en esta Investigación son 

difíciles de Interpretar debido a la falta de antecedentes empíricos 

y formulaciones teóricas. 

Sin embargo, merece la pena mencionar que a pesar de 

haber encontrado un nivel medio de motivación de logro en este 

estudio, en la Investigación realizada para obtener la validez de la 

prueba Motivación al Trabajo para Juveniles, sf se obtuvieron altos 

y bajos niveles de motivación de logro. Esto último sugiere que la 
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prueba sr es vóllda para detectar niveles de motivación de logro 
en adolescentes. 

se observó que el factor sexo no Influyó de manera significati­

va en los respuestos de los estudiantes. por lo que también en este 
coso se acepto la hipótesis nulo. la cual postula que no existen 

diferencias en cuanto o la motivación de logro en hombres y en 
mujeres, rechazóndose asl la Investigación. 

Estos resultados prodrfan ser explicados en base a la orienta­

ción de Verrof (1977), quien observó que tanto hombres como 

mujeres se diferencian en el modo en el cual logran el éxito. ya que 
va a depender del Impacto que les cause en forma personal la 
orientación al logro. Asimismo hay autores como Steln y Balley 

(citados por Fyans. 1978) que afirman que las diferencias de sexos 
en cuanto a la motivación de logro no estriban en el rol sexual. sino 
en la Importancia que cado persona le dé o lo actividad que vaya 

a desarrollar. 

Como se puede observar, tanto los hombres como las mujeres 

muestran una motivación de logro, siendo el factor a considerar lo 

Importancia o lnteres adjudicado por cada persona a la tarea que 

va a desempertar. 



Limitaciones v sugerencias 

Esta Investigación tuvo ciertas limitaciones que convendría 

corregir en estudios posteriores, como es la poca magnitud de la 

muestra elegida, aplicada a un grupo específico, por lo que sería 

conveniente evaluar al prueba en otras poblaciones estudiantiles 

de diferentes niveles socloeconómlcos. 

Otra limitación pudiera radicar en el hecho de que sólo se 

tomo como muestra a alumnos de primer Ingreso, ya que prob­

ablemente en semestres posteriores el alumno pudiera estar mós 

Involucrado con su carrero y por lo tanto mostrar mayor Interés por 
ella, lo que puede Influir en el nivel de motivación de logro del 

estudiante. 

Aportación 

A pesar de su llmltaclones, este trabajo representa un Intento 

por desarrollar Instrumentos vólldos para un mejor estudio de la 

motivación de logro en adolescentes mexicanos. Dado que con la 

prueba de Motivación al Trabajo para Juveniles es posible evaluar 

diferentes óreas que componen la motivación de logro, esta Infor­

mación puede resultar de gran utilidad para detectar óreas de 

problema académicos o laborales y planear así la orientación 

psicológica o pslcopedagóglca pertinente 
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Apéndices 

Cuestionarlo de Motivación al Trabajo, versión 
original en alemón 

Es glbl hler kelne •guten• oder •schlechlen• Antworten. Jede 

Antworl lsl gut und rlchtlg, die ehrllch Delne elgene Melnung aus­

drückl. 

Arbelle den Fragebogen schnell durch und denke nlcht ersl 

langa über Jede Antwort nach, sondern zelchne lmmer glelch Del­

ne Strlche eln. wle Du lm ersten Augenbllck darüber denkst. 

Lasse kelne Frege aus und Strelche lmmer nur elne Antwort an. 

Schrelbe nlchts In das Hert, damlt wlr das Heft noch mehrmals 

verwenden konnen. Es llegt für Dlch eln elgenes Atwortblatt bel. Es 

llegt lose als letzte Selle In dlesem Hefl. Zelchne Delne Antworten 

lmmer nur auf dlesem Antwortblatt eln. 

Setze Delne Strlche genau zwlschen die punktlerten Llnlen und 

mache lmmer elnen ordentllchen dlcken Strlch. Wenn Du Dlch 

vertan hast, Du den Strlch ausradleren und dann elnen Strlch In die 

rlchtlge Zalle setzen. 



Blattere nun um und fang an. 

l. Besorgungen machen, rinde lch 
schon 
nlcht schon 

2. Speter móchte lch gern 
vlel Frelzelt haben 
vlel arbelten 

3. Wenn lch elne Klassenarbelt schrelbe, krlege lch 
off feuchte Hende 
manchmal feuchte Hende 
kelne feuchten Hande 

4. Wenn lch In der Klasse aufgerufen werde, krlege lch 
_ oft Herzklopfen 
_ manchmal Herzklopfen 
_ keln Herzklopfen 

5. Wenn lch schlecht gelaunt bln. lasse lch mir das 
nlcht anmerken 
anmerken 

6. Zu Hause bln lch 
_ óffers nlcht gehorsam 
_ lmmer gehorsam 
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7. Wenn elne Klassenarbelt kurz bevorsteht und lch mir 
darüber Sorgen mache, kann lch 



_ nlcht mehr so gut lernen wle sonst 
_ ebenso gut lernen wle sonst 

besser lernen als sonst 
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e. Eln Schullelter (REktor, Dlrektor) hat vlel zu tun und muss 
sehr vial arbelten. Eln solches Amt mochte lch 

nlemals haben 
gern haben 

_ sehr gern haben 

9. Andere melnen, dass lch 
vlel für die Schule tue 
nlecht vlel für die Schule tue 

1 o. lch flnde, dass In der Se hule die Zelt 
_ Schnell vergeht 
_ zlemllch langsam vergeht 
_ sehr langsam vergeht 

11. lch bln 
offersss faul 
selten faul 

_ überhaupt nlcht faul 

12. Wenn lch melne Hausaufgabe nlcht gemacht ha be, 
warte lch In Ruhe ab, wle es kommt 

_ habe lch doch etwas Angst. dass lch aufgerufen 
werde 



13. Bel elner Klassenarbelt bln lch 
otters durchelnander 
nlcht so schnell durchelnader 
fast nle durchelnander 

14. Wenn lch lns klno kommen konnte, ohne zu bezahlen 
und ohne dass das Jemand merken würde, 

würde lch das tun 
würde lch das tun nlcht 

15. Angeben tue lch 
nlcht 
manchmal 

16. lch bln zu anderen 
manchmal unfreundllch 
lmmer freundllch 

17. Mlch an melne Hausaufgaben zu machen, 
macht mir Freude 

_ kostet mlch oft Überwlndung 

1 a. Melne Lehrer halte mlch für 
faul 

_ nlcht besonders flelsslg 
_ flelsslg 

19. Wenn elne wlchtlge Klassenarbelt bevorsteht, bln lch 
sehr nervos 



nervós_ 
nlcht so nervós 

20. Bel Klassenarbelten 
_ welss lch elles so gut wle sons 
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_ haba lch otters Dlnge vergessen, die lch sonst welss 

21. In der Klasse flnde lch es 
_ langwelllg 
_ nlcht langwelllg 

22. Mehr zu bekommen (krlegen) als eln anderer, 
versuche lch nle 
versuche lch manchmal 

23. Wenn mlch Jemand ausschlmpft, 
halte lch melnen Mund 
wehre lch mlch 

24. Wenn lch etwas Angst habe vor elner Klassenarbelt. 
kann lch. was lch gelernt habe, 
_ nlcht so gut behalten wle sons 
_ genauso gut behalten wle sons 

besser behalten als sonst 

25. Wenn lch wahrend des Unterrlchts etwas sagen muss. 
bln lch 
_ nlemals aufgeregt 
_ manchmol oufgeregt 



26. Wenn wlr Turnen oder Sport haben, 
habe lch ofters kelne Lust mltzumachen 

_ mache lch gern mlt 
fue fch fmmer mefn Bastes 

27. fch langwefle mlch 
ofters 
nlcht so off 
belnah nfe 

28. Kurz von elner wlchtlgen Klassenarbelt esse lch 
_ vlel wenlger als sonst 
_ etwas wenlger als sonst 
_ genauso vlef wte sonst 

29. Wenn lch zum Schuflelter kommen müsste, 
_ würde mlch das nlcht aus der Ruhe brlngen 
_ etwas tch aufgeregt seln 
_ würde lch sehr aufgeregt seln 

30. Wenn lch mlch aufrege, fühle lch mlch 
_ felstungsfóhlger Is sonst 
_ wenlger lelstungsfóhlg als sonst 

31. Wenn lch mir Sorgen mache, arbelte lch melstens 
besser als sonst 

_ ebenso gut wle sonst 
schlechter als sonst 
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32. Wenn lch eln Gefühl lelchter Spannung haba, kann lch 
mehr lelsten als sonst 

_ wenlger lelsten als sonst 

33. Elnem anderen belm Lernen helfen 
_ tue lch lmmer gern 
_ tue lch manchmal gern 
_ tue lch überhaupt nlcht gern 

34. Wenn )emand In selnem Beruf vlel errelcht hat. bewun-
dere lch das 

sehr 
etwas 
nlcht welter 

35. Die Hausaufgaben ohne Pause hlterelnander weg zu 
erledlgen 

fallt mir lelcht 
_ kann lch nlcht gut 

fallt mir sehr schwer 

36. Wenn lch welss, das mir elne Prüfung bevorsteht, bln 
lch 
_ ruhlg 
_ unruhlg 
_ sehr unruhlg 

37. Alteren Menschen gegenüber hofllch seln, linde lch 
_ nlcht so wlchtlg 



_ wlchtlg 
_ sehr wlchtlg 

38. Wenn mir etwas schwlerlg vorkommt, fühle lch mlch 
sic her 
unslcher 

39. Dass lch Jemanden nlcht leiden kann, kommt bel mir 
fast nle ver 
schon elnmal vor 
oft vor 

40. Vor elner Klassenarbelt en blsschen Angst haben 
_ wlrkt slch bel mir gut (vortellhaft) aus 
_ wlrkt slch bel mir schlecht (nachtelllg) aus 
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41. Wenn mir melne Hausaufgaben Sorgen bet'elten, kann 
lch 

besser lernen als sonst 
_ ebenso gut lernen wle sonst 
_ nlcht so gut lernen wle sonst 

42. Wenn die Schule mal langer dauert als sonst, flnde lch 
das 

schllmm 
nlcht welter schllmm 



43. Die Anforderungen, die lch belm Lamen an mlch selbst 
stelle, slnd 

hoch 
nlcht so hoch 

_ gerlng 

44. Erwachsenen gegenüber bln lch 
schon mal frech 
lmmer hófllch 

45. Wenn andera sagen, lch hótte elne Dummhelt ge­
macht, 

lst das für mlch schllmm 
_ macht mir das wenlg aus 

46. Anerkennung für eln gutes Zeugnls lst etwas, 
woraus lch mir nlchts mache 

_ wofür lch mlch manchmal anstrenge 
_ wofür lch mir lmmer Mühe gebe 

47. Wenn mir etwas schwlerlg vorkommt, kann lch 
_ wenlger gut denken als sonst 
_ ebenso gut denken wle sonst 

besser denken a!s sonst 

48. Wenn lch angespannt bln, fühle lch mlch 
_ lelstungsfóhlger 
_ ebenso lelstungsfóhlg wle sonst 
_ wenlger lelstungsfóhlg als sonst 



49. Wenn lch aufgeregt bln, arbelte lch 
besser als sonst 

_ ebenso gut wle sonst 
schlechter als sonst 

so. lch glaube, dass die melsten von melnen Klassenka­
meraden/kamemeradlnen 

für die Schule nlcht so vlel tun wle lch 
für die Schule mehr tun als lch 

51. Eln Leben. In dem lch nlcht zu arbelten brauchte, 
würde lch mir sehr wünschen 

_ konnte mir wohl gefallen 
_ würde mir nlcht gefallen 

52. Wenn ich in der Stunde unerwartet aufgerufen werde, 
bleibe lch ziemllch ruhig 

bin ich durchelnander 
bln ich sehr durcheinander 

53. Wenn lch eine Kiassenarbelt schreibe, habe ich 
_ Angst, Fehler zu machen 
_ wenig, Angst, Fehler zu machen 

54. Wenn ich einen Fehier gemacht habe, gebe ich das 
immer zu 
nicht lmmer zu 

1 

.1 



55. Melnen Kopf durchsefzen fue lch 
ófers 
fast nle 

56. Wenn lch eln blsschen aufgeregt bln. 
mache lch zlemllch vlele Fehler 

_ mache lch wenlg Fehler 
bln lch besser als sonsf 

57. Wenn lch Sorgen habe wegen melnes Zeugnlsses 
_ versuche lch. an andere Dlnge zu denken 

leme lch für die Schule ebenso vlel wle sonst 
leme lch für die Schule mehr als sonst 

58. Wenn lch mir Sorgen mache, leme lch 
mehr als sonst 
ebenso vlel wle sonst 

_ wenlger als sonsf 

59. Wenn lch Hausaufgaben aufhabe, 
schrelbe lch schon mal aufs Gerafewohl etwas hin 

_ erledlge lch sle so rasch wle móglich 
_ versuche lch. sle so gut wle rnógllch zu machen 

60. Vlel arbelfen für die Schule 
_ tue lch gern 
_ fue lch nlchf so gem 
_ tue lch sehr ungern 
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61. Hausaufgaben machen 
_ macht mir kelne Spass 

geht so 
_ mache lch gern 

62. Wenn lch für die Schule arbelte, 
_ denke lch ofters and andera Dlnge 

halte lch maine Gedanken zusammen 

63. In die Schule gehe lch 
gern 

_Noft ungern 
nur mlt Wlederwlllen 

64. Bel Tlsh 
_ benehme lch mlch lmmer gut 
_ benehme lch mlch schon mal nlcht gut 

65. Wenn es nlcht nach melnem Slnn geht, bln lch 
_ verargert 
_ nlcht verórgert 

66. Wenn mlch etwas wurmt, 
arbelte lch nlcht so vlel wle sonst 
arbelte lch ebenso vlel wle sonst 
arbelte lch mehr als sonst 
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67. In der Schule 
· _ passe lch lmmer gut auf 
_ fallt es mir sehr schwer aufzupassen 

68. Wenn lch mlt elner schwlerlgen Sache beschottlg bln, 
die mir nlcht gellngen wlll, 
_ problere lch es welter, bis lch es geshafft hobe 
_ versuche lch es zlemllch longe 

hóre lch damlt auf 

69. lch habe die Erfahrung gemacht, dass Angstgetühle 
slch bel mir 

melstens vortellhoft auswlrken 
_ gelegentllch vortellhaft ouswlrken 
_ bachtelllg auswlrken 

70. Dass lch mlch gegen melne Eltern ouflehne, 
kommt bel mir nlemals vor 
kommt bel mir schon mal vor 

71. Über elnen anderen etwas Schlechtes erzahlen tue lch 
manchmol 
sel ten 
nle 

72. In der Schule bln lch 
_ nlemals aufgeregt 
_ manchmol oufgeregt 
_ ófters aufgeregt 



73. Kurz von elner Klassenarbelt bln lch 
_ aufgeregt 
_ nlcht aufgeregt 

74. Dem Lehrer/der Lehrerln helfen. tue lch 
gern 

_ manchmal gern 
_ nmlcht gern 

75. Eln blsschen Angst lst für maine Arbelt In der Schule 
_ gut 

schlecht 

76. lch beleldlge andere Menschen 
nlemals 
manchmal 

77. Zur Schule gehe lch 
gern 

_ nlcht so gern 
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78. Wenn lch eln blsschen Angst haba, ob mir etwas gelln­
gen wlrd. fühle lch mlch melstens 
_ nlcht so gut wle sonst 
_ ebenso gut wfe sonst 

besser als sonst 
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79. Wenn lch bel elner Klassenarbelt eln blsschen Angst 
haba, schrelbe lch sle 

besser als sonst 
schlechter als sonst 

80. Wenn lch etwas aufgeregt bln, 
_ kann lch nlcht so gut denken wle sonst 
_ kann lch ebenso gut denken wle sonst 

kann lch besser denken als sonst 

81. _ Maine Klefdung nehme lch 
lmmer In acht 
nlcht lmmer In acht 
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Cuestionarlo de Motivación al Trabajo para Juvenlles 

Sexo: 

Edad: 

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 a sus propios puntos 
de vista. Para que podamos obtener la mayor cantidad de Infor­

mación debes de tratar de responder lo mós 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 
_b)mol 

2. En un futuro, deseo tener 
_a) mucho tiempo libre 
_ b) mucho trabajo 

3. Cuando escribo la tarea siento que 
_a) me sudan las manos 
_b) o veces me sudan los monos 
_e) nunca me sudan las monos 



4. Cuando me llaman a participar en la clase, siento 
_a) fuertes latidos del corazón 
_b) fuertes latidos de vez en cuando 
_c) nunca siento nada 

5. Cuando estoy de mal humor dejo que 
_a) se me note 
_b) no se me note 

6. En casa soy 
_a) obediente de vez en cuando 
_b) obediente siempre 
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7. Cuando estó próximo un examen y eso me preocupa, 
me sucede que 
_a) no aprendo como de costumbre 
_b) aprendo Igual que siempre 
_e) aprendo mós que de costumbre 

B. Un director tiene mucha responsabilidad y tiene que 
trabajar mucho. Un puesto os( 
_a) nunca quisiera tener 
_b) me gustarlo tener 
_c) me encantaría tener 

9. Otros personas opinan que yo 
_a) hago mucho por lo escuela 
_b) no hago mucho por la escuelo 



10. Pienso que en la escuela el tiempo 
_a) pasa rópldo 
_b) pasa despacio 
_ c) pasa muy despacio 

11. Yosoy 
_a) seguido flojo 
_b) raras veces flojo 
_c) nunca flojo 

12. Cuando no he hecho la tarea 
_a) espero con calma lo que venga 
_b) tengo miedo de que me llamen la atención 

13. Durante un examen 
_a) me siento confundido 
_b) no me confundo fócllmente 
_c) nunca me confundo 
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14. SI fuera al cine y tuviera la posibilidad de entrar sin 
pagar y sin que nadie lo notara 
_a) lo haría 
_b) no lo haría 

15. Yo 
_a) nunca presumo 
_b) a veces presumo 



16. Con otra persona soy 
_a) a veces desagradable 
_b) siempre desagradable 

17. El hacer mis tareas 
_a) me agrada 
_b) frecuentemente me desagrada 

18. Mis maestros opinan que soy 
_a) flojo 
_b) no muy trabajador 
_c) muy trabajador 
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19. Cuando se aproxima un examen muy Importante me 
siento 
_a) muy nervioso 
_b) nervioso 
_c) no muy nervioso 

20. Durante los exómenes 
_a) sé todo como de costumbre 
_b) olvido algunas cosas que sí sabía 

21. Pienso que las clases 
_a) son aburridas 
_b) no son aburridas 



22. El que me den mós trabajo que a otros 
_a) nunca trato de obtener 
_b) trato de obtener 

23. Cuando alguien me regar.a 
_a) no digo nada 
_b) me defiendo 
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24. cuando siento miedo porque estó próximo un exa­
men, pasa lo que había aprendido 
_a) no lo retengo como de costumbre 
_b) lo recuerdo también como siempre 

25. cuando tengo algo que decir durante la clase, me 
siento 
_a) nunca nervioso 
_b) a veces nervioso 

26. Cuando nos toca hacer deportes 
_a) seguido no tengo gana1 
_b) siempre me gusta hacerlos 
_c) procuro siempre hacerlos lo mejor poslble 

27. Yo me aburro 
_a) seguido 
_b) no muy seguido 
_c) casi nunca 



28. Poco antes de un examen como 
_a) menos que de costumbre 
_b) un poco menos que de costumbre 
_c) Igual que de costumbre 

29. SI tuvieran que presentarme ante el director 
_a) no me alterarla en lo absoluto 
_b) me sentlr(a alterado 
_c) me sentlr(a muy alterado 

30. Cuando me altero me siento 
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_a) mós capaz de desarrollar que de costumbre 
_b) menos capaz de desarrollar que de constumbre 

31. cuando tengo preocupaciones trabajo la mayor(a de 
las veces 
_a) mejor que siempre 
_b) Igual que siempre 
_c) peor que siempre 

32. Cuando me siento relajado puedo 
_a) desarrollar mós que de costumbre 
_b) desarrollar menos que de costumbre 

33. Ayudar a aprender a otra persona 
_a) siempre lo hago con gusto 
_b) a veces lo hago con gusto 
_c) no me gusta para nada 
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34. Cuando alguien logra triunfar en su carrera lo admito 
_a) mucho 
_b)algo 
_c) no me Intereso 

35. El hacer mis toreas, una tras otra sin hacer pausa 
_o) se me facilita 
_b) no lo puedo hacer muy bien 
_c) se me dificulta demasiado 

36. Cuando sé que se aproximo uno prueba me siento 
_a) tranquilo 
_b) Intranquilo 
_c) mucho muy Intranquilo 

37. El ser atento con las personas mayores, lo considero 
_o) no muy Importante 
_b) Importante 
_c) mucho muy Importante 

38. Cuando algo me parece dltlcll me siento 
_a) seguro 
_b) Inseguro 

39. El que alguien me parezca antlpótlco 
_a) casi nunca me pasa 
_b) me ha posado una vez 
_ c) frecuentemente me sucede 



40. El sentir un poco de temor antes de un examen 
_a) repercute en mi para algo positivo 
_b) repercute en mi para algo negativo 

41. Cuando mis tareas me preocupan, puedo 
_a) aprender mós que de costumbre 
_b) aprender Igual que de costumbre 
_c) no aprendo Igual que siempre 
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42. Cuando las clases duran mós que de costumbre, me 
_a) molesta 
_b) no me molesta 

43. Durante el aprendlzaJe,las exigencias que me Impon­
go 
_a) son altas 
_b) no son muy altas 
_c) son bajas 

44. Con los mayores 
_a) a veces soy grosero 
_b) soy siempre antento 

45. Cuando otros dicen que hice una tontería 
_a) me siento mal 
_b) no me importa 
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46. El reconocimiento por buenas calificaciones es algo 
_a) que no me Interesa 
_b) que a veces deseo alcanzar 
_e) que siempre busco 

47. Cuando algo me parece dl!ícll puedo 
_a) pensar tan bien como siempre 
_b) pensar como de costumbre 
_c) pensar mefor que de costumbre 

48. cuando estoy relajado, me siento capaz de 
_a) desarrollar mós que de costumbre 
_b) desarrollar Igual que de costumbre 
_ c) menos capaz de desarrollar 

49. Cuando estoy alterado, trabajo 
_a) mejor que de costumbre 
_b) Igual que de costumbre 
_ c) peor que de costumbre 

so. Pienso que la mayoría de mis compañeros de escuela 
_a) no hacen tanto como yo por la escuela 
_b) hacen mós por la escuela que yo 

51. Una vida en la que yo no tuviera que trabajar 
_a) la deseo mucho 
_b) me gustaría tener 
_ c) no me gustaría tener 



111 

52. Cuando me llaman durante la clase Inesperadamen­
te 
_a) me siento tranquilo 
_b) me Intranquilizo 
_c) me Intranquilizo demasiado 

53. Cuando estoy haciendo examen tengo 
_a) miedo de cometer errores 
_b) poco miedo de cometer errores 

54. Cuando he cometido algún error 
_a) lo acepto 
_b) no siempre lo acepto 

55. El Imponerme hacer algo lo hago 
_a) siempre 
_b) casi nunca lo hago 

56. cuando estoy un poco alterado 
_a) cometo muchos errores 
_b) cometo pocos errores 
_c) soy mejor que de costumbre 

57. Cuando me preocupo por mis callflcaclones (boleta) 
_a) estudio mós 
_b) estudio Igual 
_c) procuro pensar en otras cosas 



58. Cuando estoy preocupado aprendo 
_a) más que de costumbre 
_b) Igual que de costumbre 
_c) menos que de costumbre 

59. cuando tengo tareas pendientes 
_a) las hago como sea (adivinando) 
_b) las hago lo más rápido posible 
_c) trato de hacerlas lo mejor posible 

60. El trabajar mucho para la escuela 
_a) lo hago con gusto 
_b) no me gusta mucho 
_c) me desagrada bastante 

61. El hacer tareas 
_a) no me agrada 
_b) más o menos me agrada 
_c) me agrada bastante 

62. Cuando estoy trabajando para la escuela 
_a) pienso frecuentemente en otras cosas 
_b) me concentro en ello 

63. Voy a la escuela 
_a) con gusto 
_b) a veces no me gusta 
_c) sólo de mala gana 
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64. En la mesa 
_a) me porto siempre bien 
_b) a veces me porto mal 

65. cuando algo no se hace como yo quiero 
_a) me enojo 
_b) no me enojo 

66. Cuando algo me molesta 
_a) no trabajo tanto como de costumbre 
_b) trabajo tanto como de costumbre 
_ c) trabajo mós que de costumbre 

67. Durante la clase 
_a) presto mucha atención 
_b) se me dlflculta prestar antenclón 
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68. 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 

69. He descubierto que el sentir miedo repercute en mí 
_a) casi siempre como algo positivo 
_b) de vez en cuando como algo positivo 
_ c) siempre como algo positivo 



70. El rebelarme contra mis padres 
_a) nunca me ha pasado 
_b) a veces me sucede 

71. El hablar mal de otra persona 
_a) a veces lo hago 
_b) raras veces lo hago 
_c) nunca lo hago 

72. En la 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 

74. El ayudar a mi maestro(a) 
_a) lo hago con gusto 
_b) a veces lo hago con gusto 
_ c) nunca lo hago con gusto 
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75. El tener un poco de temor por los trabajos de la escue­
la 
_a) es bueno 
_b) es malo 



76. Ofendo a otras personas 
_a) nunca 
_b) a veces 

77. Voy a la escuela 
_a) con gusto 
_b) no con mucho gusto 
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78. cuando tengo miedo, por algo que deseo salga bien, 
normalmente me siento 
_a) no tan bien como de costumbre 
_b) Igual que siempre 
_c) mejor que de costumbre 

79. cuando siento miedo durante un examen lo resuelvo 
_a) mejor que de costumbre 
_b) peor que de costumbre 

80. cuando estoy algo alterado 
_a) no puedo pensar Igual que siempre 
_b) pienso Igual que siempre 
_c) puedo pensar mejor que de costumbre 

81. con mi guardarropa 
_a) Tengo cuidado siempre 
_b) no siempre tengo cuidado 



Cuestionarlo Dividido por Areas 

Motivación hacia la ejecución y hacia el éxito (LS). 

1. Hacer mandados me parece 
a) bien 
b)mal 

2. En un futuro, deseo tener 
a) mucho tiempo libre 
b) mucho trabajo 
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a. Un director tiene mucha responsabilidad y tiene que 
trabajar mucho. Un puesto así 
a) nunca quisiera tener 
b) me gustaría tener 
c) me encantaría tener 

9. Otras personas opinan que yo 
a) hago mucho por la escuela 
b) no hago mucho por la escuela 

1 o. Pienso que en la escuela el tiempo 
a) pasa rópldo 
b) pasa despacio 
c) pasa muy despacio 
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17. El hacer mis tareas 
a) me agrada 
b) frecuentemente me desagrada 

18. Mis maestros opinan que soy 
a) flojo 
b) no muy trabajador 
c) muy trabajador 

21. Pienso que las clases 
a) son aburridas 
b) no son aburridas 

26. Cuando nos toca hacer deportes 
a) seguido no tengo ganas 
b) siempre me gusta hacerlas 
c) procuro siempre hacerlos lo mejor posible 

27. Yo me aburro 
a) seguido 
b) no muy seguido 
c) casi nunca 

33. Ayudar a aprender a otra persona 
a) siempre lo hago con gusto 
b) a veces lo hago con gusto 
c) no me gusta para nada 
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34. Cuando alguien logra triunfar en su carrera lo admiro 
a) mucho 
b) algo 
c) no me Interesa 

35. El hacer mis tareas, una tras otra sin hacer pausa 
a) se me facilita 
b) no lo puedo hacer muy bien 
c) se me dlflculta demasiado 

42. Cuando las clases duran mós que de costumbre, me 
a) molesta 
b) no me molesta 

43. Durante el aprendizaje, las exigencias que me Impon­
go 
a) son muy altas 
b) no son muy altas 
c) son bajas 

46. El reconocimiento por buenas callflcaclones es algo 
a) que no me Interesa 
b) que a veces deseo alcanzar 
c) que siempre busco 

50. Pienso que la mayoría de mis compañeros de escuela 
a) no hacen tanto como yo para la escuela 
b) hacen mós por la escuela que yo 
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51. Una vida en la que yo no tuviera que trabajar 
a) la deseo mucho 
b) me gustaría tener 
c) no me gustaría tener 

57. Cuando me preocupo por mis callflcaclones (boleta) 
a) estudio mós 
b) estudio Igual 
c) procuro pensar en otras cosas 

59. cuando tengo tareas pendientes 
a) las hago como sea (adivinando) 
b) las hago lo mós rópldo posible 
c) trato de hacerlos lo mejor posible 

60. El trabajar mucho para la escuela 
a) lo hago con gusto 
b) no me gusta mucho 
c) me desagrada bastante 

61. El hacer tareas 
a) no me agrada 
b) mós o menos me agrada 

. c) me agrada bastante 

62. Cuando estoy trabajando para Ja escuela 
a) pienso frecuentemente en otros cosas 
b) me concentro en ello 
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63. Voy a la escuela 
a) con gusto 
b) a veces no me gusta 
c) sólo de mala gana 

67. Durante la clase 
a) presto mucha atención 
b) se me dlflculta prestar atención 

68. Cuando estoy haciendo algo que puedo resolver 
a) lo trato hasta que lo logro 
b) trato de lograrlo durante mucho tiempo 
c) lo dejo de Inmediato 

74. El ayudar a mi maestro(a) 
a) lo hago con gusto 
b) a veces lo hago con gusto 
c) nunca lo hago con gusto 

77. Voy a la escuela 
a) con gusto 
b) no con mucho gusto 

Ansiedad positiva hacia el éxito E+ 

7. Cuando estó próximo un examen y eso me preocupa, 
me sucede que 
a) no aprendo corno de costumbre 
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b) aprendo Igual que siempre 
c) aprendo mós que de costumbre 

30. cuando me altero me siento 
a) mós capaz de desarrollar que de costumbre 
b) menos capaz de desarrollar que de costumbre 

31. Cuando tengo preocupaciones, trabajo la mayoría 
de las veces. 
a) mejor que siempre 
b) Igual que siempre 
c) peor que siempre 

32. cuando me siento relajado puedo 
a) desarrollar mós que de costumbre 
b) desarrollar menos que de costumbre 

40. El sentir un poco de temor antes de un examen 
a) repercute en mf para algo positivo 
b) repercute en mf para algo negativo 

41. cuando mis tareas me preocupan puedo 
a) aprender mós que de costumbre 
b) aprender Igual que de costumbre 
c) no aprendo Igual que siempre 

47. Cuando algo me parece dlfícll puedo 
a) pensar ton bien como siempre 
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b) pensar como de costumbre 
c) pensar mejor que de costumbre 

48. Cuando estoy relajado, me siento capaz de 
a) desarrollar mós que de costumbre 
b) desarrollar Igual que de costumbre 
c) menos capaz de desarrollar 

49. Cuando estoy alterado, trabajo 
a) mejor que de costumbre 
b) Igual que de costumbre 
c) peor que de costumbre 

56. Cuando estoy un poco alterado 
a) cometo muchos errores 
b) cometo pocos errores 
c) soy mejor que de costumbre 

58. Cuando estoy preocupado aprendo 
a) mós que de costumbre 
b) Igual que de costumbre 
c) menos que de costumbre 

66. Cuando estoy un poco alterado 
a) cometo muchos errores 
b) cometo pocos errores 
c) soy mejor que de costumbre 
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69. He descubierto que el sentir miedo repercute en mí 
a) casi siempre como algo positivo 
b) de vez en cuando como algo positivo 
c) siempre como algo positivo 

75. El tener un poco de temor por los trabajos de la escue­
la 
a) es bueno 
b) es malo 

78. Cuando tengo miedo, por algo que deseo salga bien, 
normalmente me siento 
a) no tan bien como de costumbre 
b) Igual que siempre 
c) mejor que de costumbre 

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

80. Cuando estoy algo alterado 
a) no puedo pensar Igual que siempre 
b) pienso Igual que siempre 
c) puedo pensar Igual que de costumbre 

Ansiedad negativa hacia el Ex/to (E-) 

3. cuando escribo la tarea siento que 
a) me sudan las manos 
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b) a veces me sudan las manos 
c) nunca me sudan las manos 

4. Cuando me llaman a participar en la clase, siento 
a) fuertes latidos del corazón 
b) fuertes latidos de vez en cuando 
c) nunca siento nada 

12. Cuando no he hecho la tarea 
a) espero con calma lo que venga 
b) tengo miedo de que me llamen la atención 

13. Durante un examen 
a) me siento confundido 
b) no me confundo fócllmente 
c) nunca me confundo 

19. cuando se aproxima un examen muy Importante me 
siento 
a) muy nervioso 
b) nervioso 
c) no muy nervioso 

20. Durante los exómenes 
a) sé todo como de costumbre 
b) olvido algunas cosas que sf sabía 
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24. Cuando siento miedo porque estó próximo un exa­
men, lo que había aprendido 
a) no lo retengo como de costumbre 
b) lo recuerdo tan bien como siempre 

25. Cuando tengo algo que decir durante la clase, me 
siento 
a) nunca nervioso 
b) a veces nervioso 

28. Poco antes de un examen como 
a) menos que de costumbre 
b) un poco menos que de costumbre 
c) Igual que de costumbre 

29. SI tuviera que presentarme ante el director 
a) no me alteraría en lo absoluto 
b) me sentiría alterado 
c) me sentiría muy alterado 

36. Cuando sé que se aproxima una prueba me siento 
a) tranquilo 
b) Intranquilo 
c) mucho muy Intranquilo 

38. cuando algo me parece difícil me siento 
a) seguro 
b) Inseguro 
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45. cuando otros dicen que hice una tontería 
a) me siento mal 
b) no me Importa 

52. Cuando me llaman durante Ja clase Inesperadamen­
te 
a) me siento tranquilo 
b) me lntranqulllzo 
c) me Intranquilizo demasiado 

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

72. En Ja 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 

Escalo combinado E+E-

3. Cuando escribo la 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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4. cuando me llaman a participar en la clase, siento 
a) fuertes latidos del corazón 
b) fuertes latidos de vez en cuando 
c) nunca siento nada 

7. cuando estó próximo un examen y eso me preocupa, 
me sucede que 
a) no aprendo como de costumbre 
b) aprendo Igual que siempre 
c) aprendo mós que de costumbre 

12. Cuando no he hecho la tarea 
a) espero con calma lo que venga 
b) tengo miedo de que me llamen la atención 

13. Durante un examen 
a) me siento confundido 
b) no me confundo fócllmente 
c) nunca me confundo 

19. Cuando se aproxima un examen muy Importante me 
siento 
a) muy nervioso 
b) nervioso 
c) no muy nervioso 

20. Durante los exómenes 
~ a) sé todo como de costumbre 

b) olvido algunas cosas que sí sabía 
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24. Cuando siento miedo porque estó próximo un exa­
men, lo que había aprendido 
a) no lo retengo como de costumbre 
b) lo recuerdo tan bien como siempre 

25. Cuando tengo algo que decir durante la clase, me 
siento 
a) nunca nervioso 
b) a veces nervioso 

28. Poco antes de un examen como 
a) menos que de costumbre 
b) un poco menos que de costumbre 
c) Igual que de costumbre 

29. SI tuviera que presentarme ante el director 
a) no me alteraría en lo absoluto 
b) me sentiría alterado 
c) me sentiría muy alterado 

30. Cuando me altero me siento 
a) mós capaz de desarrollar que de costumbre 
b) menos capaz de desarrollar que de costumbre 

31. Cuando tengo preocupaciones. trabajo la mayoría 
de las veces 
a) mejor que siempre 
b) Igual que siempre 
c) peor que siempre 
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32. cuando me siento relajado puedo 
a) desarrollar rnós que de costumbre 
b) desarrollar menos que de costumbre 

36. Cuando sé que se aproxima una prueba me siento 
a) tranquilo 
b) Intranquilo 
c) mucho muy Intranquilo 

38. Cuando algo me parece dificil me siento 
a) seguro 
b) Inseguro 

41. Cuando mis tareas me preocupan puedo 
a) aprender rnós que de costumbre 
b) aprender Igual que de costumbre 
c) no aprendo Igual que siempre 

47. Cuando algo me parece dificil puedo 
a) pensar tan bien corno siempre 
b) pensar corno de costumbre 
c) pensar mejor de costumbre 

48. Cuando estoy relajado, me siento capaz de 
a) desarrollar rnós que de costumbre 
b) desarrollar Igual que de costumbre 
c) menos capaz de desarrollar 
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49. Cuando estoy alterado, trabajo 
a) mejor que de costumbre 
b) Igual que de costumbre 

52. cuando me llaman durante la clase Inesperadamen­
te 
a) me siento tranquilo 
b) me Intranquilizo 
c) me Intranquilizo demasiado 

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

56. cuando estoy un poco alterado 
a) cometo muchos errores 
b) cometo pocos errores 
c) soy mejor que de costumbre 

66. cuando estoy un poco alterado 
a) cometo muchos errores 
b) cometo pocos errores 
c) soy mejor que de costumbre 

69. He descubierto que el sentir miedo repercute en mf 
a) casi siempre como algo positivo 
b) de vez en cuando como algo positivo 
e) siempre como algo positivo 
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72. En la 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 

75. El tener un poco de temor por los trabajos de la escue­
la 
a) es bueno 
b) es malo 

78. Cuando tengo miedo, por algo que deseo salga bien, 
normalmente me siento 
a) no tan bien como de costumbre 
b) Igual que siempre 
c) mejor que de costumbre 

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

80. cuando estoy algo alterado 
a) no puedo pensar Igual que siempre 
b) pienso Igual que siempre 
c) puedo pensar Igual que de costumbre 
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Lo escoto de Motivación hoc/o e/ Comportamiento Socio/ (SE) 

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

6. En casa soy 
a) obediente de vez en cuando 
b) obediente siempre 

11. Yosoy 
a) seguido flojo 
b) raras veces flojo 
c) nunca flojo 

14. SI fuera al cine y tuviera la poslbllldad de entrar sin 
pagar y sin que nadie lo notaró 
a) lo haría 
b) no lo haría 

15. Yo 
a) nunca presumo 
b) a veces presumo 

16. Con otra persona soy 
a) a veces desagradable 
b) siempre desagradable 
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22. El que me den mós trabajo que a otros 
a) nunca trato de obtener 
b) trato de obtener 

23. Cuando alguien me regaña 
a) no digo nada 
b) me defiendo 

37. El ser atento con las personas mayores, considero que 
es 
a) no muy Importante 
b) Importante 
c) mucho muy Importante 

39. El que alguien me parezca antlpótlco 
a) casi nunca me pasa 
b) me ha pasado alguna vez 
c) frecuentemente me sucede 

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

54. Cuando he cometido algún error 
a) lo acepto 
b) no siempre lo acepto 
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55. Al lmponérseme hacer algo, lo hago 
a) siempre 
b) casi nunca 

64. En la mesa 
a) me porto siempre bien 
b) a veces me porto mal 

65. cuando algo no se hace como yo quiero 
a) me enojo 
b) no me enojo 

70. El rebelarme contra mis padres 
a) nunca me ha pasado 
b) raras veces la hago 
c) nunca lo hago 

76. Ofendo a otras personas 
a) nunca 
b) a veces 

01. con mi guardarropa 
a) tengo siempre cuidado 
b) no siempre tengo cuidado 
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