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A investigacién en el irea de la motivacién de logro se interesa
en tltima instancia por la prediccién de la fuerza del deseo que
lleva a iniciar actividades orientadas al logro y a persistir en

ellas. Han sido numerosos los enfoques teéricos que han guiado esta

investigacién y que han permitido la identificacién de componentes
importantes de la conducta orientada al logro. Sin embargo, la perspec-
tiva evolutiva ha estado ausente de modo notorio de las formulaciones
tedricas sobre la motivacién de logro, esto es, no se ha formulado un
modelo de c6mo emergen los componentes centrales de la motivacién
ni se ha realizado un anilisis y consecuencias de tales cambios evolutivos
(con algunas excepciones: Smith, 1969; Weiner, Kun y Benesh-Weiner,
1981).

Una perspectiva evolutiva es importante, por un lado, porque ilas
teorias-sobre la motivacién de logro han sido la base a partir de la cual
se han justificado muchos programas para la mejora de la educacién y
algunas decisiones de politica educativa, tales como las relativas al
agrupamiento de los nifios .en clases homogéneas o heterogéneas,
decisiones en las que, sin embargo, la edad de los nifios implicados no
ha'sido un factor especialmente tenido en cuenta. No obstante, como
tendremos ocasién .de comprobar mas adelante, la investigacién re-
ciente sobre el desarrollo.cognitivo y social sugiere que la naturaleza y
determinantes de los esfuerzos orientados al logro pueden cambiar
considerablemente durante el transcurso de la infancia; y, debido a
tales cambios, cabe la posibilidad de que las decisiones sobre educacién

- basadas en las teorias disponibles no sélo sean ineficaces a algunas eda-
des, sino de que incluso tengan, en algunos casos, efectos opuestos a los
pretendidos (v. gr.: Boggiano y Ruble, 1981).
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_ Una perspectiva evolutiva puede contribuir también sustancial-
- mente, por otro lado, a una mejor comprensién teérica de los procesos
implicados en la consecucién del logro. Es obvio que las diferencias
relacionadas con la edad son importantes en cuanto que afectan a la
generalizabilidad de cualquier teoria. Por otra parte, ademas, el estudio
en los;nifios pequeiios de los procesos relacionados con el logro puede
ayudar a comprender qué variables son centrales por su emergencia
temprana. Asimismo, este estudio deberia llevar a una conceptualiza-
ci6bn mas profunda y completa de constructos centrales tales como
‘«esfuerzo» y «habilidad», necesidad puesta de manifiesto en los escri-
‘tos recientes de los tedricos de la motivacién-de logro (Weiner, 1979).
Mais adn, un anélisis evolutivo puede que lleve a una concepcién de la
conducta orientada al logro mas dinamica, orientada al cambio. Esto es,
"esta perspectiva puede arrojar luz sobre la naturaleza del proceso que
supone abordar nuevas 4reas en las que se ofrece la posibilidad de
logros diferentes (por ejemplo, diferentes tentativas atléticas) en cual-
quier momento del ciclo vital.

En este articulo se explora la posibilidad de relacionar los procesos
evolutivos con las teorias sobre la motivacién de logro. Como meta
especifica se intenta facilitar una estructura dentro de la cual puedan
estudiarse los cambios evolutivos cognitivos y sociales mas directa-
mente relacionados con las variables que constituyen el nicleo central
~ de las teorias de la motivacién de logro. El articulo se compone de
- cuatro secciones. La primera incluye una descripcién resumida de
v algunas de las variables y principios centrales que han emergido como
" rales de las teorias de la motivacién de logro, razén por la que parece

_importante que sean considerados desde una perspectiva evolutiva. En
' segundo lugar, se comeéntan enfoques previos relevantes para un anali-
sis evolutivo y se presenta ia conceprualizacién aiternativa de una
perspectiva evolunva, perspectiva que queda ilustrada en este articulo.
. Por- tltimo, en las partes tercera y cuarta se presenta la estructura que

. proponemos para el ‘analisis evolutivo de las teorifas de la motivacién;
la seccidn tercera describe los cambios evolutivos de caricter cognitivo
y la cuarta describe los cambios socicambientales.

,:CONS’I'R,UCT OS CENTRALES DE LAS TEORIAS
DE LA MOTIVACION DE LOGRO

Aunque los modelos basicos de la motivacién de logro han sido
objeto de numerosas revisiones, ampliaciones y cambios de énfasis
desde el trabajo seminal de McClelland y sus colaboradores al final de
. los afos cuarenta y durante la década de los cincuenta (McClelland,
Atkinson, Clark y Lowell, 1953), parece haber un grado de acuerdo
_considerable, al menos aparentemente, sobre cuales son los principales
determinantes -de la orientacién al logro. (Véase Ruble y Boggiano,
1981, donde,. se revisan tales teorias.) Aunque las relaciones-especificas
. entre las variables varian de un modéelo a otro, cada uno contiene,
~ implicita o explicitamente, tres tipos de factores: 1) diferencias indivi-
duales; 2) expectativas o probabilidad de éxito, y 3) valor de.incentivo
de los resultados.

 Enlas primeras teorias (Atkinson, 1957), la variable diferencias indivs-
duales se concretaba en el «motivo de logro», relativamente
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estable, inconsciente, y supuestamente determinado por las experien-
cias tempranas de socializacién. Sin embargo, recientemente, algunos
tebricos han cuestionado la utilidad del concepto de motivacién glo-
balmente considerado (Heckhausen, 1967) y han sugerido en su lugar
que la investigacién deberia centrarse en constructos de orientacién
mas cogmnva tales como la «percepcién de la propia competencia» y
la «percepcién del control personal de los resultados» (pueden verse
en Weiner, 1972, y en Heckhausen y Weiner, 1974, justificaciones
conceptuales y empiricas de este giro hacia teorias -cognitivas de la
motivacién). Dado el interés de este articulo por los cambios evoluti-
vos, centrarse en las autopercepciones es crucial porque pone-el énfa-
sis en la necesidad de examinar variables relacionadas con el desarrollo
cognitivo, asi como los procesos de socializacién para comprender los
origenes de la motivacién de logro.

La definicién especifica de expectativa o probabilidad de éxito varia
considerablemente. Puede referirse, por ejemplo, bien a la estimacion
subjetiva del éxito realizada en relacién con una tarea dada por un
individuo determinado, o bien a una estimacién mas objetiva de la
probabilidad de éxito basada en informacién extraida de datos norma-
tivos. Este constructo presenta el problema adicional de que las pre-
dicciones basadas en las expectativas de éxito puede que dependan de
la interaccién con otros factores incluidos en el modelo, tales como: 1)
la existencia de una relacién probable entre las percepciones de compe-
tencia (el factor de diferencias individuales) y las expectativas (Kukla,
1972; Moulton, 1974; Weiner, 1974), de modo que, por ejemplo, los
sujetos que creen que son incompetentes para realizar una tarea puede
que tengan una expectativa subjetiva de éxito relativamente baja, aun
cuando los datos normativos indiquen que la tarea es bastante fécil,
y 2) la existencia de una correlacién probable entre el nivel de esfuerzo
que el sujeto espera o se propone realizar en una tarea y las expectati-
vas de éxito (Kukla, 1972; Revelle y Michaels, 1976). A causa de estos
problemas tedricos parece importante empezar separando conceptual-
mente los efectos motivacionales derivados de la dificultad real de la
tarea (v. gr.: el incremento del esfuerzo tras el fracaso) de las expecta-
tivas subjetivas de éxito o del nivel de confianza. Un anilisis evolutivo
puede arrojar luz sobre estas relaciones (por ejemplo, puede que los
nifios sean capaces de valorar la dificultad de una tarea antes de que
tengan una idea estable de su propia competencia). Y mas importante:
es claro que las expectativas de éxito se relacionan con el propésito y
esfuerzos que uno hace por lograr algo (Crandall, 1969; Feather, 1966;
Weiner, 1974); de ahi que la emergencia de este concepto y de los
conceptos relacionados con él (v. gr.: la percepcién del esfuerzo, la
orientacién hacia metas futuras) constituyan focos importantes sobre
los que centrar el anilisis evolutivo de la orientacién al logro.

El valor de incentivo o de refuerzo de un resultado se refiere, hablando
en general, a todo lo que contribuye a generar afectos positivos (v. gr.:
orgullo) o a valorar la consecucién de una meta. Las primeras defini-
ciones de este constructo hacian referencia bisicamente al valor de
desafio que supone toda tarea dificil. Los tedricos mas recientes, de
orientacién cognitiva, han utilizado este término de manera mas amplia
para incluir otros aspectos de los incentivos intuitivamente importan-
tes, tales como la significacién de un 4rea particular de posibles logros
para el individuo (Crandall y Battle, 1970) o su valor informativo para



la propia autoevolucién (Weiner, 1974). Un analisis evolutivoade este- s
constructo incluiria el examen de los cambios conceptuales relativos a
lo que constituye una actividad valiosa o desafiante, asi como el de las
variables de- socializacién correspondientes implicadas en la definicién
de las actividades valoradas. =

En resumen, el analisis de los puntos de contacto entre las.diferen-~
tes teorias sugiere cierto consenso en relaciéon con los tres determinan-
tes principales de la motivacién de logro. Sin embargo, las ambigiieda-

-des de definicién existentes y las probables-imbricaciones entre varia- -
. bles' sugieren que no -es posible considerarlas como tres constructos
totalmente separados que realizan contribuciones independientes a la
hora de predecir la: conducta orientada al logro. Estos problemas
tedricos basicos complican de algiin modo nuestra tarea de.analizar
evolutivamente la motivacién- de logro. No obstante, parece razona-
blemente seguro concluir que la consecucién de un mejor _éntendi-
miento de los procesos-motivacionales en los nifios depende .del exa-
men de: 1) la emergencia de- los- conceptos relacionados con 16s cons-
tructos centralés descritos anteriormente, tales como las percépciones
de habilidad y desafio; 2) los cambios evolutivos en el procesamiento o
integraciéon de informacién relevante para estos conceptos, y 3) los
factgres de socializacién que afectan a tales procesos.

3.

DESARROLLO DE LA MOTIVACION DE LOGRO:
ACERCAMIENTOS ALTERNATIVOS

No deberia sacarse la conclusién, a Rartir de la exposicién prece-
dente, de que el interés por los temas evolutivos ha estado awsente de
ia literatura sobre Ia motivacién de logro. En realidad, una de las metas
principales que subyacian a las ideas iniciales surgidas en este campo
(McClelland y otros, 1953) y algunas de las primeras investigaciones
tenian que ver con la socializacién de la motivacién de logro (Rosen y
D’Andrade, 1959; Winterbottom, 1958). Con la esperanza de identifi-
car las condiciones Optimas para la bisqueda del logro individual,
numerosos estudios que siguieron a los anteriores buscaron respuesta a
cuestiones tales como qué tipos de caracteristicas de los padres o de
practicas educativas se relacionaban con la bisqueda del logro y la
conducta consiguiente (Crandall, V. J., 1963; Crandall, V. C., 1967).
En general, estas primeras investigaciones pueden describirse en tér-
minos de dos caracteristicas principales: 1) se centraron en el analisis
de las diferencias individuales, por ejemplo, en el estudio de los
factores que parecian producir sujetos con alta o baja motivacién de
logro, y 2) una consideracién pasiva de los nifios en cuanto que se
suponia, en cierto sentido, que eran moldeados por los agentes de
socializacién (normalmente los padres), de modo que resultaban o no
motivados hacia el logro.

La socializacién de las diferencias individuales en relacién con el

logro continda siendo un tema de interés e importancia capitales. Sin
-embargo, la posiciéon asumida en este articulo se basa en un eafoque

evolutivo de caracter mis cognitivo (Kholberg, 1969), un aspecto
igualmente importante aunque descuidadé de la socializacién en rela-
cién con la orientacion: al logro tiene que ;ver con procesos evolutivos

miés universales y con una consideracion. del nifio como sujeto que y 4 7
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toma un papel més activo en tales procesos. Esto es, las reglas, estinda-
res y valores que subyacen a la motivacién de logro pueden conside-
rarse como. convenciones culturales comunes a las experiencias de
aprendizaje de los nifios que forman parte de una cultura dada. Por
ejemplo, los nifios tienen que aprender que los estandares de éxito con
frecuencia se basan en resultados relativos, del mismo modo que
aprenden las definiciones culturales relativas a la conducta apropiada a
cada sexo. Los nifios participan activamente en este proceso- en el
sentido de que se supone que se hallan motivados para conseguir
predecir lo que ocurre en su entorno y, en consecuencia, para buscar
informacién relevante para la definicién de normas o para la propia
autodefinicién. Ademas, la interpretacién de tal informacién se ve
mediatizada por el nivel de desarrollo cognitivo del nifio.

Una razén para volverse hacia este enfoque evolutivo que se pre-
senta como alternativa es que, aunque pueden extraerse algunas gene-
ralizaciones a partir de los numerosos estudios sobre la socializacién de
las diferencias individuales, tomados en su conjunto los resultados han
sido decepcionantes; las correlaciones son habitualmente bajas y con
frecuencia inconsistentes cuando se consideran los datos procedentes
de distintos estudios (Crandall, 1963; Smith, 1969; Zigler y Child,
1969). Una posible razén de tales inconsistencias radica en el defecto
frecuente de no considerar de modo sistemitico el nivel evolutivo al
examinar los antecedentes de la motivaciéon de logro relativos a las
practicas de crianza y educacién. La consideracion de estas relaciones

" desde una perspectiva evolutiva sugeriria que las orientaciones motiva-

cionales de los nifios puede que sean susceptibles en gran medida a
ciertos tipos de informacién social (tal como las comparaciones entre
compaiieros) y a ciertas practicas de socializacién (tales como las re-
compensas por alcanzar determinados estindares de competencia) a
determinadas edades. Ciertamente, los datos procedentes de las inves-
tigaciones longitudinales sugieren que el acompasamiento de -las de-
mandas de los padres al ritmo de desarrollo es un factor critico a la
hora de hacer predicciones sobre la orientacién posterior al logro
(Crandall, 1972; Kagan y Moss, 1962).

Una segunda razén para incorporar un enfoque evolutivo de carac-
ter cognitivo es que las teorias de la motivacion de logro se han apoyado
de modo creciente en constructos que implican una mediacién de tipo
cognitivo. En consecuencia, los cambios estructurales de tipo cognitivo
relacionados con la edad o las variaciones en el procesamiento de
informacién pueden alterar profundamente la naturaleza de la motiva-
cién de logro en nifios pertenecientes a distintas edades. De hecho,
existen varios indicios que muestran la existencia de cambios evoluti-
vos importantes en variables relacionadas con la motivacién de logro.
Por ejemplo, varios estudios han puesto de manifiesto que los nifios
menores de seis-siete afios prefieren tareas faciles, mientras que los
mayores tienden a escoger tareas de dificultad moderada (v. gr.: Hal-
perin, 1977; Veroff, 1969). Ademas, la investigacion longitudinal ha
mostrado que aunque se dan ciertas consistencias en el transcurso del
tiempo por lo que a la persecucién y esfuerzos por conseguir el logro
se refiere, éstas dependen en gran medida de los nivles de desarrollo
sometidos a comparacién y del tipo especifico de conducta orientada al
logro examinada (Crandall, 1972; Kagan y Moss, 1962).



Hasta la fecha ha sido escasa la investigacién de los cambios evolu-
tivos de caricter cognitivo y social relacionados con la motivacién de
logro. Por ello no es posible atin presentar un conjunto de conclusio-
nes sobre las razones de la ocurrencia de tales cambios. En lugar-de
ello, el propésito de este articulo es presentar una estructura que
permita la descripcién de las variables evolutivas que con mayor pro-
babilidad afectan a las percepciones y conductas de los nifios relaciona-
das con el logro, estructura que se recoge en la figura 1. Esta estructura
va a incluir tanto factores evolutivos de caracter cognitivo (préxima
seccién) como factores evolutivos mis ligados a la experiencia social
(seccién final), tales como los cambios que tienen lugar en los mensajes
que se reciben de los agentes de socializacién, cambios relacionados con
la edad.

Componentes cognitivos Compor socioambientales
Conceptos Procesamiento e integracion Formacion
de informacién de juicios evaluativos

Habilidad Indiferencias acerca de las - Composicién del entorno.
Exito y fra- causas de los resultados. Mensajes recibidos de los agentes de so-

caso Integracién de la informacién  cializacién.

Desafio recibida secuencialmente. Oportunidades disponibles para que se
manifiesten las consecuencias compor-
tamentales.

FIGURA 1

Estructura para describir los cambios evolutivos relevantes p:zra las teorias de la
motivacién de logro.

ESTRUCTURA EVOLUTIVA:
COMPONENTES COGNITIVOS

Aunque los investigadores que nos han precedido han reconocido el
hecho bastante evidente de que el nivel evolutivo de un nifio puede
sefialar cambios importantes en la naturaleza de la motivacién de logro
(v. gr.: Veroff, 1969; Weiner, 1974), apenas se ha intentado comenzar
una descripcién sistematica de los diferentes tipos de cambios implica-
dos. A fin de ilustrar la enorme magnitud de la tarea de relacionar los
procesos evolutivos con las teorias motivacionales de modo comprehen-
sivo, se presenta en la figura 2 un modelo simplificado del proceso de

Tipo de Interpretacion Expectativa y Consecuencias
informacion reacciones o

) 8 del resultado anticipaciones comportamen-
disponible. en una tarea. afectivas tales.

FIGURA 2

Modelo ilustrativo de los procesos que median la. orientacién al logro (basado en la

teoria atribucional de Weiner de 1974 sobre la motivacién de logro).
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conducta orientada al logro, modificado a partir de la actuat teoria
atribucional de Weiner (1974) sobre la motivacién de: logr‘b Para_
ejemplificar el modelo pensemos en un sujeto que tenga la sigujente '
informacién disponible: una chica ha tenido éxito generalmente en-los~~
juegos de caricter matemitico, y va a intentar otro del cual se $be que
es bastante dificil. Tiene éxito e interpreta este resultado como debido a
su gran habilidad (Frieze y Weiner, 1971). Esta i interpretacidnida lugar

a una respuesta afectiva positiva y a la expectativa de éxito contmuado lo

que a su vez lleva a una respuesta comportamental persistente si ,falla en .
un inteato postenor (Weiner, 1974).

Es posible y probable que los procesos evolutivos. pengtren y
afecten a las predicciones en cada uno de los pasos del modelo.®or €llo,
a fin de simplificar la presentacién de una estruciura descrlptlva de las.
influencias evolutivas de tipo cognitivo sobre la orientacién 4l logro, )
dividiremos el anilisis en dos tipos de categorfas: 1) cambios en las
concepciones de los nifios relativas a los constructos centrales de'la
orientacion al logro, y 2) cambios en la forma en que los constructos
son procesados o integrados.

A) Cambios en los conceptos infantilef;
relativos al logro

-
La primera categoria viene representada por los recuadros del
modelo e integra los cambios evolutivos en el significado de ¢onceptos
tales como. habilidad, éxito o desafio que pueden afectar a ka motiva-
cién de, logro. Por ejemplo, si los nifios pequefios, pero-en edad
escolar, carecen del concepto de habilidad entendida como ajgo relati-
vamente estable, entonces puede que no tiendan a interpretar sus
resultados como indicativos de la presencia o ausencia de competencia;
o, si lo hacen, puede que la atribucién a la habilidad no tenga la
relacién predicha ¢on las expectativas subsiguientes.debido a.que dicha
causa es percibida como inestable. En esta secciébn comentaremos tres
conceptos.a fin de ilustrar los tipos de cambios evolutivos que pueden
ser cruciales para comprender la naturaleza de la orientaci6n y esfuer-
zos por .conseguir -el logro en nifios de diferentes edades. .

El coniepto de babilidad:iLas inferencias relativas:a-la habilidad han
resultado ser uno de los determinantes principaleside la orientaciéon
hacia el logro, tanto porque influyenien-las respuestas a los resultados
precedentes como.por.su repercusién en la orientacién hacia la conse-
cucién-de metas y en las expectativas para. el futufo. Sin embargo, el
concepto.de habilidad es'un tanto complejo, ya que implica inferencias

. que tienen que ver con estados internos de tipo- abstracto y con

percepciones -que suponen cierto. grado. de estabilidad temporal y
situacional. Ante todo esto, ¢en qué medida los nifies de edad escolar
se consideran a .si mismos y a otros como poseedores de habilidades
relativamente -estables? -.

Cierto nimero de estudios en los que se han ekxaminado las per-
cepciones que los nifios tienen de otras “personas sugierén que se
producen cambios bastante dramiticos en este proceso, cambios que
tienen lugar ‘durante los primeros afios de colegio. En general, la

_literatura sugiere que a medida que aumenta la-edad, las deskripciones

de otras personas se vuelven mis abstractas y complejas, ivolucran



conceptos que suponen un mayor nivel de inferencia, se centran me-
nOs en caracteristicas manifiestas (v. gr.: apariencia externa) y tienden a

indicar percepciones de mayor consistencia o estabilidad relativas a las %

cualidades- de otras personas (Livesley- y Bromley, 1973; Peevers y
Secord, .1973; Shantz, 1975; Rholes y Ruble, 1978) Se ha informado
de tendencias semejantes relativas a las concepciones del «yo» (Mon-
temayor y Eisen, 1977).

) Como senala Shantz (1975), uno de los aspectos mas interesantes
de estos hallazgos es que los cambios evolutivos no parece que sean
gradualés, sino que. lo que aparece son cambios radicales a ciertos
niveles de edad —algunas veces, entre los siete y los ocho afos-—. Por
ejemplo; Livesley y Bromley (1973) encontraron que las diferencias
entre los siete y los ocho afios eran con frecuencia mayores que las
encontradas entre los ocho y los quince afios. Estos hallazgos sugieren
que los dos o tres primeros afios de colegio pueden ser momentos
_ criticos en el desarrollo de las concepciones que los nifiosvan a tener
"~ de-si-mismos y de otros, y que las i investigaciones que se centren en los
procesos que subyacen al desarrollo de los conceptos disposicionales
puede.que encuentren este grupo de edad particularmente productivo.

‘Algunas investigaciones recientes se han centrado €specificamente
en los cambios evolutivos que se producen en los nifios en el concepto
de hablhdad Por ejemplo, Nicholls (1978) ha* sugerldo que los con-
ceptos*de habilidad y esfuerzo de los nifios de edades comprendidas
entre 1655 y 13 afos pueden déscribirse en términos de cuatro niveles
evolutivos. En el nivel 1 (5 a 6 afios) el esfuerzo, la habilidad y el
resultado no se distinguen entre si, y s6lo al-llegar al nsvel 4 (después
de los 10 u 11 afios) se usa sisteméticamente’ la habilidad como capaci-
dad’ claramente diferenciable del esfuerzo a Ia hora de predecir ios

-resultados. Estos niveles, sin embargo, se basan en las concepciones -

que los nifios tienen de la habilidad sélo en un sentido limitade, esto
es, en la percepcién de la habilidad de dos nifios que trabajaban en la
- resolucién de problemas de matematicas en los que se hacia variar el
nivel de: esfuerzo y el resultado observado. Anilisis ulteriores realiza-
dos en este estudio pusieron de manifiesto que un aspecto diferente
del concepto de habilidad, a saber, el reconocimiento de que las tareas
~ mas diffeiles requieren mas habilidad, cambia de manera radical entre

los.6 y-los 8 afios. Es claro que se necesitan trabajos adicionales sobre
los cambios evolutivos que se producen en este aspecto fundamental
-de la ‘orientacién al logro.

" Los conceptos de éxito y fracaso. Los estandares de éxito de los nifios o
los conceptos de logro parece que cambian evolutivamente de dos
formas distintas aunque relacionadas. La primera concierne a la per-

_cepcién de control o responsabilidad personal de los resultados. Algu-
" nos investigadores han sugerido que tiene lugar un cambio importante
en la orientacién al logro de los nifios pequefios una vez que toman
conciencia de su ‘papel a la hora de producir los resultados que supo-
nen la orientacién hacia una meta (Bialer, 1961; Crandall, Katkovsky y
Crandall,, 1965; Heckhausen, 1967; Veroff, 1969). Por ejemplo, de
acuerdo zon Bialer (1961), los nifios muy pequefios responden siem-
pre a la consecucién de una meta con placer y a su no consecucién, con
disgusto, pero no hay una valoracién real del éxito y-el fracaso, ya que
el nifio né:asocia el resultado con su propia conducta. En estos articu-
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i los no se ha explicado la naturaleza exacta de este cambio, los niveles

de edad en los que aproximadamente ocurre y sus causas, en parte
porque este concepto debe inferirse a partir de diversas conductas. Sin
embargo, estas cuestiones merecen ser investigadas sistematicamente
de forma empirica, ya que la capacidad de percibir que uno es causa de

algo es un aspecto central en las teorias cognitivas de la motivacién de

logro; y, de hecho, puede que la motivacién de logro, en sentido
estrxcto no se desarrolle hasta este momento (Heckhausen, 1967).

En segundo lugar, los estindares de éxito cambian evolutivamente
en la medida en que se basan en datos normativos (comparacién social)
o sin estindares de caracter absoluto. De acuerdo con una teoria de los
cambios evolutivos que se producen en relacién con la orientacién al
logro (Veroff, 1969), existen dos clases de motivacién de logro: 1)
auténoma, que se basa en estindares internalizados o, lo que es igual,
en la comparacién del sujeto consigo mismo, y 2) social, que tiene que
ver con estandares basados en la comparacién social. De acuerdo con la
teoria, el segundo tipo no se desarrolla hasta los primeros afios escola-
res, después de «considerable refuerzo, procedente normalmente de
los compafieros o de los padres» (Veroff, 1969, pag. 50). En general,
los trabajos empiricos recientes apoyan estas ideas: 1) parece hacerse
poco uso de la informacién procedente de la comparacién social a la
hora de autoevaluarse hasta por lo menos el segundo grado (v. gr.:
Boggiano y Ruble, 1981; Ruble y otros, 1976 b; Ruble y otros, 1979);
2) la apreciacién de su posicién en la clase, realizada por los propios
nifios, comparada con la clasificacién que de ellos habian hecho los.

“maestros, se ha encontrado que se vuelve considerablemente mas

realista después de los 8 afos (Nicholls, 1978), y 3) durante los
primeros afios escolares parece darse un ineremento en. el interés por
comparar la propia ejecucién: con la de los: demas: (Dinner, 1975;
Ruble, Feldman y Boggiano, 1976).

'B) El concepto de desafio

El concepto de desafio —algo que implica la seleccién de activida-
des que conllevan: cierto grado de incertidumbre sobre la posibilidad
de éxito para maximizar el valor afectivo: que supone conseguir este
‘resultado o para incrementar el conocimiento de la propia competen-
cia— es central a la idea de la bisqueda: del logro (Atkinson, 1957;
Harter, 1974; Weiner, 1974). Numerosos hallazgos, sin embargo, han

'sugerido que Ia orientacién hacia la asuncién de desafios no parece

caracterizar la_ conducta orientada al logro de los nifios de preescolar o

‘de jardin de infancia. Por ejemplo, varios estudios han sefialado que

los nifios mis pequefios tienden a preferir la repeticién.de tareas en las
que han experimentado el éxito con anterioridad, mientras que los
nifios mayores prefieren repetir tareas en las que han fracasado (Cran-
dall, 1963; Van Bergen, 1968). De modo semejante, los nifios peque-
fios tienden a preferir trabajar en tareas faciles, mientras que los
mayores prefieren tareas en las. que el nivel de dificultad: es moderado
o alto (Halperin, 1977; Veroff, 1969). Finalmente, se ha encontrado:
que los nifios mayores pasan mis tiempo en tareas irresolubles que en
tareas que tienen solucién, mientras que no hay diferencia entre ambas
tareas en el caso de los mas pequefios (Harter, 1975).

‘Asi, pues, parece que hay un cambio importante durante los prime-



ros afios de colegio en la orientacién de los nifios hacia la asuncién de
desafios o en la conciencia del valor de desafio que comporta cada
tarea. Aunque es dificil sefalar la edad mental especifica en la que
tienen lugar tales cambios, debido a las numerosas diferencias existen-
tes entre los distintos estudios en relacién con las edades de los sujetos
y las tareas utilizadas, los cambios principales parece que ocurren entre
los 6 y los 9 afios (Veroff, 1969). Se da, pues, una correspondencia en
los cambios evolutivos entre los conceptos de desafio, habilidad y
logro. Esta correspondencia puede que indique que los cambios en la
respuesta comportamental ante un desafio reflejan la conciencia cre-
ciente del valor de incentivo que poseen las tareas dificiles a medida
que emerge el concepto de habilidad y su relacién con el resultado
obtenido en dichas tareas (Nicholls, 1978).

Hay que sefialar algunas limitaciones en relacién con las conclusio-
nes anteriores. En primer lugar, las diferencias evolutivas en las prefe-
rencias que los nifios muestran por las tareas puede que reflejen algo
distinto del deseo creciente de asumir desafios o de experimentar su
destreza. Por ejemplo, en un estudio reciente no se ha encontrado
ninguna tendencia evolutiva en relacién con el nimero de nifios que
escogian repetir una tarea interrumpida cuando el nivel de dificultad
de la 'misma se emparejaba con el grado escolar del nifio (Young y
Egeland, 1976). Esto implica que las diferencias evolutivas que se han
encontrado anteriormente utilizando la misma tarea puede que se
hayan-debido en parte a la diferente percepcion de la tarea por los
nifios de edades diferentes. En segundo lugar, los resultados que han
mostrado que los nifios pequeiios prefieren tareas faciles o que prefie-
ren seguir trabajando en una tarea que ya han resuelto no implica
necesariamente la ausencia de motivacién para conseguir o experimen-
tar su destreza. Por ejemplo, Harter (1975, 1978) sugiere que el
interés continuado de los nifios en tareas ya resueltas puede reflejar un
tipo diferente de motivacién por la destreza. Esto es, puede que la

tarea misma represente un evento sensorial interesante que pueden -

controlar por si mismos; y que la exactitud como tal sea una meta
menos importante. Un analisis similar puede aplicarse al hallazgo de
Weiner y sus colaboradores (1981) segiin el cual los sujetos de prees-
colar muestran un interés mayor y mas persistente que los de..7 u 8
afios por tareas en las cuales se da una relacién de contingencia entre
esfuerzo y resultado.

C) Cambios en el procesamiento e integracion de
informacion

. El segundo grupo de influencias de tipo evolutivo sobre la orienta-
cién al logro viene representado por las flechas de la figura 2 y hace

_referencia a los cambios que se producen en el modo en que se busca,

se atiende y se procesa la informacién, y a los cambios relativos a como
se relacionan los constructos. Tales cambios en el procesamiento de la
informacién afectarian a las predicciones derivadas del modelo de la

conducta orientada al logro, aun cuando la conceptualizacién de los’

constructos fuese la propuesta en el modelo adulto. Por ejemplo,
puede :que los nifios conciban la habilidad como una categoria causal
estable, pero que fracasen a la hora de utilizarla “de acuerdo con las
predicciones que légicamente se derivan de ello debido a’que tiendan
a-no integrar resultados previos al transcurrir el tiempo o debido a que
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causales: ‘Algunos ejemplos de cambios manifiestos en la integracién
» de la mformacién relacionada con el logro servnran para. ﬂustrar la
importanicia de este factor evolutivo. ‘ :

Formiucion de juicios de valoracién de otros sujetos. Unalinea de inves-
tigacion- relacionada con la integracién de informacién ha examinado
las valoraciones que los nifios-hacen de otros en funcién de la informa-
cién sobre el esfuerzo, la habilidad y sobre el resultado obtenido. De:
gcuerdp con la mayoria de los resultados en la literatura sobre el juicio
moral, los nifios mas pequénos (4 a 6 afios) distribuyen las recompen-
sas de que disponen primariamente en base al resultado, mientras que
el impacto de la variable explicitamente intencional. (el esfuerzo, en
este casd) se incrementa con la edad, aproximadamente-hasta los 10 6
12 afios (Saili, Maehr y Gillmore, 1976; Weiner y Peter, 1973). Como en
el caso de la investigacién sobre el juicio moral, la magnitud y la
localizacién temporal de este cambio puede que dependan en parte de

_aspectes artifactuales derivados de.la tarea, tales-como el efecto de:

" -recencia 0 la informacién sobre el resultado (v. gr.: Feldman y otros,

1976). No obstante, el reconocimiento de la importancia del esfuerzo
y su integracion con la informacién sobre el resultado para la realiza-
cion. de juicios valorativos son procesos evolutivos de.interés capital-
para los tedricos de la motivacién, por lo que se necesitan claramente- -
estudios ulteriores sobre la emergencia de tales procesos. '

Inferencias relativas a los resultados o a sus causas. Una segunda linea
de investigacién se ha interesado por los cambios evolutivos en la

. percepcién de las relaciones de interdependencia existentes entre el

esfuerzo, la habilidad y la dificultad de la tarea. Esti razonablemente

“~bien establecido que incluso los nifios de primer grado pueden integrar

diferentes elementos de informacién sobre el logro al emitir juicios y.
que tienen cierta idea de las relaciones compensatorias existentes entre
las posibles causas de los resultados; por ejemplo, comprenden que un

--nifio cuya habilidad es baja tendra que-esforzarse mas que.un nifio de

~habilidad elevada para conseguir el mismo resultado (Karabenick y-
Heller, 1976; Kun, Parsons y Ruble, 1974; Shaklee, 1976; Weiner y
Kun, 1981). Sin embargo, también es cierto que la habilidad de hacer
discriminaciones mas finas y juicios mas complejos se incrementa con

~la edad (Karabenick y Heller, 1976; Nicholls, 1978; Shaklee, 1976;
Weiner y colaboradores, 1981). Mas interesante atin es quiza el hecho
de que parece haber cambios en la percepcién de la l6gica que subyace
a las relaciones entre los distintos elementos. Por ejemplo, Kun (1977)

-~ presenta hallazgos obtenidos con nifios de 5 afios en los que se pone
de manifiesto la existencia de una asimetria en los juicios en los que el
esfuerzo se infiere a partir de la informacién sobre la habilidad. Esta
-autora.describe sus hallazgos en términos de un .«esquema halo» en el
caso de las inferencias relativas a la habilidad y sugiere que los nifios
pequeiios puede que sélo se perciban como competentes si se han
esforzado mucho, no si tienen éxito con poco esfuerzo Nncholls
(1978) informa de resultados similares.

Integracion de la informacién recibida secuencialmente. Un tercer
ejemplo de los cambios evolutivos en la integracién de informacién
sobre el logro tiene que ver con las inferencias que se hacen en base a
eventos que se presentan separados en el tiempo. Las habilidades de
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los nifios para acumular informacién a lo largo de una serie de éxitos y
fracasos se incrementa con la edad tanto en relacién con las inferencias
sobre la dificultad de la tarea como sobre la habilidad requerida (Sha-
klee, 1976) y asi como en términos del cambio de expectativas que se
produce en relacién con sus propios éxitos (Parsons y Ruble, 1977).
Mais aiin, en relacién con ambos tipos de inferencias, sélo después del
nivel de preescolar se ha encontrado que la informacién relativa al tipo
de resultado —éxito o fracaso— tenga efectos significativos consis-
tentes.

ESTRUCTURA- -EVOLUTIVA: COMPONENTES
SOCIOAMBIENTALES

Otra posible fuente de diferencias evolutivas en la motivacién de
logro tiene que ver con la experiencia social. Los nifios probablemente
se familiarizan més con la realizacién de juicios valorativos, con el
éxito y el fracaso, y con la comparacién de su ejecucién con la de otros
una vez que entran en la escuela, ademas de producirse cambios en las
estructuras cognitivas bésicas relacionadas con la capacidad de procesar
informacion. Mis ain, parece probable que los agentes de socializacién
tengan expectativas diferentes y otorguen refuerzos también de modo
diferente segtn los distintos niveles de edad por las actividades rela-
cionadas con el logro. Estas diferencias pueden dividirse en tres cate-

_gorias: 1) cambios en el entorno, 2) cambios en los mensajes recibi-

dos de los agentes de socializacién, y 3) cambios en las oportunidades
disponibles para que se manifiesten las consecuencias comportamenta-
les. El comentario de estas diferencias evolutivas y de sus posibles
cfectos serd brev

estos puntos. -

o va aue ewisre o evidencia direcra malavanie i
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A) Cambios en el entorno

El cambio principal~y mas universal relevante para los procesos
relacionados con el logro-es la entrada en la escuela. El impacto mas
evidente de este cambio, en términos del modelo expuesto en la figu-
ra 2, es la variacién del tipo de informacién disponible relevante para
la interpretacién de un resultado dado. Por ejemplo, el entorno esco-
lar provee a los nifios de un gran nimero y variedad de comparaciones
con otros que realizan tareas similares, ofreciendo asi una base para
evaluar la competencia que no existia antes. Ciertamente, el incre-
mento en la utilizacién de la informacién procedente de la compara-
cién con los compafieros para autoevaluarse que tiene lugar después
del segundo grado (Ruble y otros, 1979) sugiere la importancia de este
cambio ambiental. Dado que se ha comprobado que los nifios peque-
fios utilizan la- informacién procedente de la comparacién social en
otros contextos (Masters, 1971), es posible que las experiencias grupa-
les relacionadas con el logro sean cruciales para la aplicacién de la
informacién procedente de la comparacién a la evaluacién de la propia
competencia. Quizas pudiera observarse un uso mas temprano de la
comparacién social err nifios con experiencias grupales mas tempranas.
Otros aspectos de la entrada en la escuela que merece la pena que se
estudien considerando su impacto sobre los procesos relacionados con
la orientacién al logro incluyen: 1) la introduccién de un maestro en la
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vida del nifio —esto es, de un adulto significativo y poderoso diferente
de los padres—, y 2) el enorme incremento en la cantidad de tiempo
dedicado a actividades estructuradas orientadas al logro.

B) Cambios en los mensa)es recibidos de los agentes de
socializacion

Un aspecto fascinante de la socializacién, sobre el cual ni siquiera
se dispone de la informacién descriptiva mas bisica, es el cambio,
relacionado con la edad, en el modo en que los agentes de socializa-
cién intentan influir directamente sobre los nifios. Esto es, los procesos
relacionados con la orientacion al logro no sélo se ven afectados por
los cambios que se dan en la composncxc_)_n del gn}ble_r;m de los nifios y
en cémo éstos lo perciben, sino también por los cambios en las
expectativas, refuerzos y castigos de las personas significativas para el
nifio. Ciertamente, seria extrafio, por ejemplo, si los padres no modifi-
casen sus demandas en relacién con el logro y la informacién retroac-
tiva dada a los nifios a medida que madurasen las capacidades de estos
ultimos. La utilidad que supone reconocer que los agentes de socializa-
ciéon pueden facilitar informacién y refuerzo diferencial en base a
distinciones que implican la categorizacién de los nifios se ha puesto de
manifiesto en el estudio de las diferencias en la orientacién al logro
relacionadas con el sexo (Dweck y Goetz, 1977; Parsons y otros,
1976). Sin embargo, no se han considerado los cambios en la conducta
de socializacién que tienen lugar en funcién de la categoria de edad a
que pertenecen los nifios.

Una implicacién de este tipo de proceso evolutivo tiene que ver’
con el trabajo sobre las diferencias individuales descrito anterior-
mente; esto es, la cronologia en:el incremento en las demandas: en
relacién con el cambio progresivo de capacidades puede ser un deter-
minante critico del mantenimiento de un nivel 6ptimo de esfuerzo,.tal
como otros han sugerido (Veroff, 1969; Weiner, 1974). Otros puntos
adicionales de interés que hasta la fecha no han recibido virtualmente .
atencién alguna incluyen: .1) en qué grado y en qué momento los
estandares externos de éxito cambian en relacién con la edad, esto es,
si los padres, de modo tipico, pasan de centrar la atencién de los nifios
en el dominio o acabado de la tarea a hacerles ver en qué medida: la
han hecho bien en relacién con otros, y esto cuindo y en qué grado;
y 2) si las demandas se vuelven particularmente estrictas o los casti-
gos por falta de motivacién particularmente frecuentes a ciertos niveles
de edad, tales como el penodo durante el que los nifios aprenden a
leer.

C) Cambios en las oportunidades disponibles para que se
manifiesten las consecuencias comportamentales

Los procesos autoevaluativos descritos en la figura 2 se manifiestan
presumiblemente en las conductas orientadas al logro, tales como: la
intensidad del esfuerzo o la eleccion de tarea (Weiner, 1974). Sin
embargo, incluso este paso tan simple del modelo puede verse influen-
ciado también por cambios sociales relacionados con la edad. Por
ejemplo, la capacidad de escoger libremente entre miiltiples tipos de
actividades puede ser un fenémeno de desarrollo relativameénte tardio,



en cuanto que las actividades de los nifios es probable que sean guiadas
muy de cerca por los adultos, al menos durante los primeros afios de la
escuela.

RESUMEN Y CONCLUSIONES

Las teorias de la motivaciéon de logro han cambiado en muchos
aspectos desde los esfuerzos iniciales de McClelland y sus colaborado-
res al comienzo de los afios 50. Los modelos de la conducta orientada
al logro han incorporado nuevas variables y nuevos supuestos para
adaptarse al creciente volumen de datos empiricos. Ademas, la filosofia
basica sobre la naturaleza de la orientacién al logro ha cambiado,
pasando desde un énfasis en las motivaciones inconscientes hacia un
énfasis en la bisqueda activa de informacién, considerandose los ele-
mentos cognoscitivos sobre el logro como determinantes basicos de los
esfuerzos por alcanzar las metas propuestas. En vista de la manifiesta
amplitud y flexibilidad de las formulaciones teéricas en el area de la
motivacién de logro, sorprende que se haya descuidado generalmente
el relacionar los procesos evolutivos con estos modelos. Esta perspec-
tiva no s6lo es esencial para comprender los determinantes de los
esfuerzos orientados al logro en distintos niveles de edad, sino que
también es probable que arroje nueva luz sobre la naturaleza cam-
biante de la conducta orientada al logro a medida que se dominan
nuevas actividades. Por ejemplo, los cambios que se producen a lo
largo del tiempo en los procesos de autoevaluacién de los adultos a
medida que adquieren nuevas destrezas puede que guarden un parale-
lismo cercano con los cambios en las bases de la autoevaluacién que
ocurren con el aumento de edad.

La meta de este articulo era sugerir un modo de. conceptualizar la

conexidén existente.entre los modelos de la conducta orientada al logro
y los modelos evolutivos. En relacién .con esta conexién tres clases de
procesos evolutivos parecen mas centrales —los cambios en‘los con-
ceptos relacionados con la orientacién al logro, en el procesamiento de
informacién y en la experiencia social—; y la revisién de la literatura
disponible indi¢a: que durante los primeros afios de colegio tienen
lugar cambios fundamentales en cada.uno de tales procesos. Se -nece-
sita investigacion adicional no sélo para.describir y explicar de.modo
mas completo la naturaleza de los cambios-evolutivos en relacién con
la conducta orientada al logro, sino también para examinar las implica-
ciones especificas de tales tendencias evolutivas para hacer prediccio-
nes precisas a partir de los modelos sobre la orientacién al logro
existentes;.
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