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Atribucion de la causalidad
y motivacion de logro desde
una perspectiva evolutiva.
Evidencia empirica

Jesus Alonso *

Universidad Auténoma de Madrid

L objetivo del presente trabajo es
la revisién y analisis de los estu-
dios realizados sobre el des-

arrollo de la motivacién de logro y su re-
lacién con el desarrollo de las atribuciones
desde los 5 afios en adelante, edad en que
los nifios entran en la escuela. Con ello
pretendemos poder determinar cuiles son
las implicaciones que las distintas fases del
desarrollo por las que pasa el nifio en rela-
cién con las variables que parecen modu-
lar el dinamismo de dicha motivacién pue-
den tener para el desarrollo de la misma.

En relacién con nuestro propdsito, en
primer lugar es preciso tener presente
que so6lo podremos hablar de motivacién
de logro en los nifios en la medida en que
su comportamiento presente las caracte-
risticas que permiten definir dicho motivo
en los adultos (esperanza y deseo de éxito,
miedo al fracaso, establecimiento de un
nivel de aspiraciéon y disposicién al es-
fuerzo [Atkinson, 1964], al menos en un
grado minimo. Por otra parte, para que el
dinamismo de la motivacién de logro lle-
gue a ser el que encontramos en los adul-
tos (Weiner, 1974), es necesaria la inter-
vencién de una serie de procesos cogniti-
vos complejos (recogida de informacién
relevante, almacenamiento de informa-
cién serial en la memoria, sintesis de la

misma, capacidad de inferencia, capacidad
de deduccién, etc.). Cabe esperar, en con-
secuencia, que en la medida en que el
nifio no haya adquirido los prerrequisitos
cognitivos necesarios, el funcionamiento
de la motivacién de logro no seri el
mismo que encontramos en los adultos.

Los psicélogos del desarrollo han dedi-
cado un grado considerable de atencién al
estudio de los cambios que se producen
en la comprensién que el sujeto tiene de
su entorno social. En particular, los psicé-
logos cognitivistas (Kohlberg, 1971) han
subrayado el papel que el progreso evolu-
tivo en la capacidad de procesar informa-
cién y en la capacidad de pensamiento
l6gico juega en el desarrollo social. De
acuerdo con este punto de vista, si las ha-
bilidades sociales dependen de la selec-
cién e integracién de multiples indicios de
informacién, como ocurre con las habili-
dades logicas y matemiticas, el desarrollo
social del nifio deberi ir en estrecho para-
lelismo con su desarrollo cognitivo
(Feldman y Bush, 1978). Pues bien,
creemos que de modo semejante se
puede razonar en relacién con el desarro-
llo de la motivacién de logro. En este de-
sarrollo se hallan implicadas inferencias
que suponen la capacidad de integrar in-
formacién y la capacidad de razonamiento
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légico, capacidades cuyo desarrollo es
bastante conocido. En consecuencia, es
posible utilizar los datos que se poseen
sobre el desarrollo cognitivo para prede-
cir el desarrollo del uso de la informacién
en la realizacién de los juicios implicados
en la regulacién de la conducta orientada
al logro.

Pasamos a continuacién, teniendo en
cuenta tanto lo que se conoce sobre la
estructura y funcionamiento de la motiva-
cién de logro en los adultos (Atkinson,
1964; Weiner, 1974, 1980; Fyans, 1980)
como el hecho que acabamos de sefialar
—que se halla condicionado su funciona-
miento por el nivel de desarrollo cogni-
tivo en los nifios— a revisar los estudios

realizados sobre la adquisicion de las-

mismas.

ESTUDIOS SOBRE LA
ADQUISICION Y EVOLUCION
DE LAS CONDICIONES QUE
DETERMINAN LA EXISTENCIA
Y DIN. MISMO DE LA
MOTIV.\CION DE LOGRO

1. Cuando los resultados se
convierten en «éxitos» O
«fracasos»: nacimignto de la
motivacion de logro

Heckhausen (1967) recoge una serie de
estudios cuyos resultados nos proporcio-
nan, aunque indirectamente, evidencia
sobre el desarrollo de las dos primeras
condiciones sefialadas anteriormente: ca-
pacidad para percibir el resultado como
éxito o fracaso que implica a'su vez la ca-
pacidad de estructurar los distintos nive-
les de dificultad de la tarea y capacidad de
experimentar el resultado como fruto de
la propia competencia. Decimos que la
evidencia es indirecta porque los estudios
no han pretendido directamente determi-
nar si el sujeto es capaz de determinar los
_ distintos niveles de dificultad de la tarea o
si considera que el resultado se debe a si
mismo o a otras causas. En Ia mayoria de
ellos se ha observado simplemente el
comportamiento de los nifios en tareas
que permiten el establecimiento de distin-
tos niveles de aspiracién, v. gr. construir
torres de diversas alturas con cubos, etc.
En conjunto, tales estudios parecen indi-
car que hasta los 3,5 6 4 afos el sujeto

no es capaz de considerar el éxito o
el fracaso- como debido a su propia ac-
cién, de modo que pueda experimentar
placer por su competencia o vergiienza
por su incompetencia. En concreto, Zu-
nich (1964) encontré que los nifios de
4 afos, comparados con los de 3, piden
ayuda a los adultos con menos frecuencia,
no se desaniman ni dejan la tarea tan fi-
cilmente y muestran reacciones mas fuer-
tes ante el fracaso. Heckhausen y Wasna
(1965) han encontrado resultados seme-
jantes trabajando con imbéciles y te-
niendo en cuenta su edad mental. Sefialan
que. siempre que ésta sea superior a los
3,5 6 4 aios, se encuentran todos los signos
de la motivacién de logro (esperanza
de éxito, miedo al fracaso, estableci-
miento de un nivel de aspiracién y dis-
posicion al esfuerzo. Heckhausen y Roe-
lofsen (1962), considerando que el origen
de la capacidad de conflicto entre el deseo
de éxito y el miedo al fracaso depende de
la prominencia relativa de las posibilida-
des de uno y otro resultado, observaron la
conducta de los nifios cuando éstas eran
iguales. Sus resultados muestran que hasta
los 4,5 afios los nifios confian plena—
mente en sus posibilidades de éxito.
Sélo a partir de esta edad la situacién indi-
cada produce conflicto. En otro estudio
Heckhausen y Wagner (1965) enconiia-
ron que entre los 3,5 y 4,5 afos los nifios
pueden experimentar conflicto si
tienen que elegir entre tareas de grado
de dificultad creciente y si tienen que
considerar tareas en las que probable-
mente fallan. Sin embargo, a partir de
los 4,5 afos son capaces de tomar
una decisién que les libre del conflic-
to. Ya desde esta edad comienzan a
mostrar alguna consistencia intra-
individual en la preferencia por ciertos ni-
veles de dificultad en el establecimiento
de metas. En la misma linea se hallan los

.resultados obtenidos por McClelland

(1958), quien sefiala que a partir de los
4,5 afos se pueden reconocer nive-
les individuales de motivacién de logro en
funcién de la preferencia por determina-
dos niveles de dificultad, cuando la tarea
utilizada consiste en tratar de que una es-
taca clavada en el suelo quede dentro de
una anilla que se arroja desde diferentes
distancias. McClelland sefala que es nece-
sario que los distintos niveles de dificultad
puedan verse claramente, pues, al pare-
cer, los nifios tienen dificultad en estable-
cerlos a esta edad.
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Heckhausen interpreta el cambio que
se produce alrededor de los 4 afios y que
recogen los estudios anteriores como in-
dicador de que el sujeto adquiere la capa-
cidad cognitiva de estructurar la situaciéon
reconociendo diferentes niveles de difi-
cultad de la tarea y reconociéndose como
causa de los resultados condiciones mi-
nimas para que podamos hablar de la exis-
tencia de motivacién de logro. Por nues-
tra parte, pensamos que hay que hacer al-
gunas precisiones a dicha interpretacion.
La afirmacién de que el sujeto es capaz de
reconocerse como causa de los resultados
se basa en la observacion de las reacciones
afectivas ante los mismos y en la renuncia
a la ayuda de los adultos, fundamental-
mente, observaciéon en base a la cual se
infiere que el nifio es capaz de realizar una
inferencia de tipo causal, aunque sea de
modo rudimentario. Aunque los resulta-
dos de por si no son concluyentes ya que
cabrian otras esplicaciones, no hay -razo-
nes que vayan directamente en contra de
la interpretaciéon de Heckhausen y es po-
sible aceptarla especialmente si tenemos
en cuenta que los estudios hechos por
Berzonski (1971), Mendelson y Shultz
(1976) y Bullock y. Gelman (en Gelman,
1978) sefialan que en las situaciones que
les son familiares los nifios de 4 6 4,5 afios
son capaces de inferir correctamen-
te la causa de un efecto. Dicho de otro

- modo: la .observacién repetida de la

covariacién entre un hecho y un antece-
dente del mismo hace posible que el nifio
considere el antecedente como causa del
hecho que le sigue. Parece claro que el
nifio puede observar tal covariacién entre
sus acciones y los resultados de las mismas
y experimentar, en consecuencia, que él es
la causa de los mismos.

2. Cuando lo mas dificil vale mas:
desarrollo de la capacidad para
Qistinguir distintos niveles de
incentivo"

2.1. Percepcién de distintos niveles
de dificultad

Por lo que se refiere a la afirmacién de
que el sujeto es capaz de reconocer dife-
rentes niveles de dificultad en la tarea,
también hemos de precisar su alcance. El
sujeto de 4,5 65 afios no es capaz de

evaluar el nivel de dificultad de la tarea

T

en base a la informacién que proporciona-

-ria el conocimiento de los resultados de

otros sujetos en la misma. Al menos no se
estudia aqui directamente esta posibili-

. dad. La evaluacién del nivel de dificultad

se hace, al parecer, en base a los indicios
proporcionados por la estructura de la ta-
rea. Ademis, el nifio sélo es capaz de es-
tablecer estos niveles si los indicios estan

- muy claros'(McClelland, 1958). En conse-

cuencia, la posibilidad de experimentar
distintos niveles de éxito o fracaso en base
al establecimiento de distintos niveles de
dificultad es muy reducida. En todo caso,
cabe esperar que las implicaciones emo-

-cionales del éxito o del fracaso sean dife-
‘rentes a las que encontramos en los adul-

tos en la medida en que los nifios no esta-
blecen comparaciones con otros al pare-
cer antes de la entrada en la escuela alre-
dedor de los 6 afios.

" Confirmando de alguna manera lo que
acabamos de decir, Veroff (1969) llega a

- distinguir entre tres tipos de motivacién

de logro. En primer lugar, distingue lo que
denomina «metivacién de logro auté-
noma». Con este concepto hace referen-
cia al hecho de que la dificultad de la tarea
y el nivel de aspiracién relacionado-con la
misma se establecen en base a la compa-
racién de los propios resultados con la es-
tructura de la misma. En este sentido po-
dria decirse que el criterio en base al cual
se organiza la motivacién de logro es,
pues, interno. Veroff especula que los
comienzos de este tipo de motivacién po-
drian situarse en torno a los 2 afos, dado
que el nifio que esta aprendiendo a andar,
a hablar, a subir las escaleras, etc., expe-
rimenta continuamente el placer de con-

. seguir algo nuevo. Supone que estas ex-

periencias dan lugar al establecimiento de
metas que determinan la existencia de la
motivacién auténoma de logro. Sin em-
bargo, este tipo de motivacién sélo se ha
observado a partir de los 4 afios mediante
1a utilizacién de tareas de nivel de aspira-
cién (Callard, 1964; Heckhausen, 1967).
Tras esta edad se incrementa progresiva-
mente hasta alcanzar una primera cota a
los 7 afios, descendiendo después ligera-
mente, como muestra el estudio del pro-
pio Veroff. En segundo lugar, Veroff se-
fnala la existencia de la «motivacién de lo-
gro social», concepto que hace referencia
a la utilizacién de la informacién sobre los
resultados obtenidos por otros en la tarea
para evaluar la propia ejecucion y estable-



cer el nivel de aspiracién. Este tipo de mo-
tivacidn aparece cuando el nifio ingresa en
la escuela, alcanzando una primera cota en
torno a los 7-9 afos. Por tltimo, estaria la
«motivacién de logro integrada», con-
cepto que hace referencia a la utilizacion
de los criterios internos o los criterios so-
ciales, segin sea apropiado. Esto no se da
antes de los 11-12 aiios.

Por su parte, Ruble, Parsons y Ross
(1976) nos informan sobre la adquisicién
y evolucién tanto de la capacidad de expe-
rimentar los resultados como éxitos o fra-
casos como de la capacidad de determinar
la dificultad de la tarea en funcién de la
informacién sobre los resultados que
otros sujetos obtienen en la misma. Con
tal fin estas autoras realizaron dos expe-
rimentos. En el primero de ellos manipu-
laron el tipo de resultado obtenido por los
nifios (éxito-fracaso), asi como la informa-
cién sobre el nimero de sujetos que fra-
casaban o tenian éxito en la tarea con el
fin de determinar si tales variaciones in-
flufan en la respuesta afectiva de los suje-
tos y cémo variaba dicha influencia en
funcién de la edad. Para ello utilizaron ni-
fios de 6, 8 y 10-11 afios. Los resultados
que obtuvieron indican, por una parte,
que la respuesta afectiva es mayor ante el
éxito que ante el fracaso, si bien la magni-
tud de la reaccién tiende a igularse en
funcién de la edad. Al parecer, los nifios
no parecen sentirse mal ante el fracaso
hasta los 6 afos. Por otra parte, la reac-
cién afectiva no refleja la influencia del
conocimiento de los resultados obtenidos
por otros en el grupo de los mas peque-
fios, pero si en los otros dos grupos. En el
segundo de los experimentos se siguié la
misma estrategia que en el primero, pero,
ademas, se intenté determinar la influen-
cia de las variables independientes sobre
la estimacién que los sujetos hacian de
su habilidad y del grado de esfuerzo pues-
to en la tarea. Al igual que en el expe-
rimento anterior, los resultados pusie-
ron de manifiesto que la respuesta afec-
tiva es mayor ante el éxito que ante el
fracaso, pero esto sélo en el grupo de los
pequeiios (4,0 a 5,10 afios). En este expe-
rimento no se encontrd, sin embargo, que
la reaccidn afectiva reflejase la influencia
del conocimiento de los resultados obte-
nidos por otros nifios en el grupo de los
mayores (7,5 a 9,5 aiios). No obstante,
utilizaron este conocimiento correcta-
mente para hacer inferencias sobre el

grado de esfuerzo realizado. Por otra
parte, en relacién con la estimacién del
grado de habilidad y de esfuerzo puesto
en la tarea, los resultados indican que, en
conjunto, los nifios se sienten mas habiles
tras el éxito que tras el fracaso, pero séloa
partir de 7,5 aios; por lo que se refiere al
esfuerzo, ni los pequefios ni los mayores
reconocen haber puesto diferente grado
de esfuerzo tras conocer el resultado,
tanto si es éxito como fracaso. Por Gltimo,
se encontrd una correlacién significativa
entre habilidad y reaccién afectiva ante el
resultado del fracaso.

Los resultados anteriores tienen impli-
caciones importantes a la hora de com-
prender el desarrollo de la motivacién de
logro. En primer lugar, antes de los 6-6,5
afios la reaccién afectiva ante el fracaso
es minima. Independientemente de las cau-
sas a que esto pueda deberse, implica que
existe una diferencia en relacién con la
reaccién afectiva de los nifios mayores de
8 afios y de los adultos. Es como si hasta
superar esa edad el nifio no percibiera la
relacién que puede haber entre fracaso y
autoconcepto. Tal diferencia implica, en
consecuencia, que el miedo al fracaso seri
diferente en unos y otros sujetos y su in-
fluencia sobre la motivacién de logro sera
distinta. En segundo lugar, los sujetos mas
pequefios se consideran tan habiles
cuando tienen éxito como cuando fraca-
san. Esto parece implicar que las connota-
ciones del concepto de habilidad no son

las mismas para los nifios que son meno-

res de 6-6,5 afos que para los que tienen
mas de dicha edad. En consecuencia, el
papel que la atribucién de un resultado a
la habilidad puede desempeiiar como me-
diadora en la dinimica de la motivacion de
logro, si es que desempeiia algin papel,
sera distinto antes y después de la edad
mencionada. Es necesario, no obstante,
determinar las connotaciones que el con-
cepto de habilidad tiene para los nifios an-
tes de los 6,5 afos. A este respecto los
resultados nos ofrecen una pista: la eva-
luacién del grado de esfuerzo y de habili-
dad puestos en la tarea van paralelos en el
grupo de los mis pequeiios. Esto nos lleva
a preguntarnos en qué medida los nifios
distinguen entre ambos conceptos. Mien-
tras no distingan entre ellos no podremos
esperar, como ya hemos dicho, que su pa-
pel en la dinimica de la motivacién de
logro sea el mismo que desempefian en
los adultos. En tercer lugar, la diferencia
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que hay entre los sujetos mas pequefios y
los mayores de 8 afios en cuanto al uso de
la informacién relativa a los resultados de
otros sujetos en la tarea cara a determinar
su grado de dificultad implica que es pro-
bable que haya diferencias en la reaccién
afectiva antes y después de dicha edad.
Queda, sin embargo, por determinar el
modo preciso en que estas diferencias
—de algin modo identificadas en el pri-
mer experimento— se ven influidas por el
uso de la informacién relativa a los otros
stjetos.

Paralelamente al estudio que acabamos
de comentar, Shaklee (1976) ha estudiado
el desarrollo de la capacidad de percibir
distintos niveles de dificultad en la tarea
en funcién de la informacién relativa a los
resultados obtenidos por otros sujetos en
la misma tarea y el de la capacidad de infe-
rir el grado de habilidad del sujeto a partir
de la secuencia de resultados obtenidos en
la tarea. La adquisicién de tales capacida-
des supone como minimo, segin Shaklee,
la presencia de otras dos: a) la capacidad
de integrar informacién, y b) la capacidad
de relacionar el tipo de informacién que
se ha integrado bien con la nocién de faci-
lidad-dificultad de la tarea, bien con la no-
cién de habilidad, segin los casos. Por
otra parte, Inhelder y Piaget (1964) han
sefialado que la integracién de varios ele-
mentos de informacién es una capacidad
que corresponde al periodo de las opera-
ciones concretas. Los nifios de niven pre-
operatorio tienden a centrarse en un solo
indicio, y esto les impide el poder integrar
varios a la hora de hacer juicios. En conse-
cuencia, Shaklee predijo que se produci-
ria una diferenciacién creciente en fun-
cién de la edad en la capacidad de evaluar
tanto la dificultad de la tarea como el nivel
de habilidad como fruto del incremento
en la capacidad de integrar informacién.
Con el fin de comprobar su prediccién
realiz6 dos experimentos. En el primero
utiliz6 sujetosde 4a 5,de 5a6,5yde 7,5
a 8,5 aiios de edad. Por lo que se refiere a
la capacidad de estimar la dificultad de la
tarea, los resultados pusieron de mani-
fiesto que la informacién relativa a los re-
sultados de otros sujetos influye en la es-
timacién del grado de dificultad a todas las
edades, pero se produce ademas una ma-
yor diferenciacién de los juicios con la
edad. Resultados anilogos encontré en re-
lacién con la capacidad de estimar la habi-
lidad. Estos resultados, sin embargo, no

implican que la menor precision de los
pequefios al realizar sus juicios se deba a
la incapacidad de sintetizar la informa-
cién. Podria ocurrir que fuesen capaces de
integrar la informacién adecuadamente,
pero que no utilizasen el resultado de esta
operacién para inferir la dificultad de la
tarea o la habilidad del sujeto. Para com-
probar la validez de ambas posibilidades
realiz6 un segundo experimento analogo
al anterior, utilizando sujetosde 4a 5 y de
5 a 6,5 afios. En este experimento se daba
al sujeto una sintesis de la informacién
presentada antes de que diera su res-
puesta. En consecuencia, si los juicios me-
joraban se podria concluir que la limita-
cién se hallaba en la capacidad de integrar
informacién. El caso contrario supondria
que ambos requisitos son necesarios para
realizar un juicio correcto y ambos se ha-
llaban sin desarrollar a los 6,5 afios. Los
resultados, sin embargo, no permiten una
conclusién clara, ya que en el caso de las
inferencias sobre la habilidad se produjo
una mejora, pero no en el caso de las infe-
rencias sobre la dificultad de la tarea.

Nicholls (1978 b), en un experimento
semejante al de Shaklee con sujetos de
preescolar, 1.9,2.9y 3.2 encontré que ya
a partir de los 6,5 afios el 62,5 por
100 de los sujetos es capaz de percibir
diferentes niveles de dificultad, porcen-
taje que se eleva al 75 por 100 al afio
siguiente. Sus resultados matizan, pues,
los obtenidos por Shaklee.

A nuestro juicio los resultados de los
dos estudios anteriores tienen las siguien-
tes implicaciones en relacién con la moti-
vacién de logro:

a) Dado que hasta los 6,5-7 aios los
nifios no parecen capaces de estructurar
espontineamente los distintos niveles de
dificultad de la tarea a partir de la infor-
macién sobre los resultados obtenidos por
Otros sujetos, tampoco seran capaces de
diferenciar los distintos niveles de incen-
tivo que tal estructuracién posibilita des-
cubrir. En consecuencia, la respuesta afec-
tiva ante el éxito o el fracaso hasta esa
edad sera menos diferenciada que a eda-
des posteriores, como veiamos al comen-
tar el estudio de Ruble, Parsons y Ross

(1976).

b) Dado que la capacidad de inferir el
grado de habilidad se halla limitada hasta
los 6,5-7 afos por la incapacidad de inte-
grar informacion, la atribucién del éxito o



el fracaso a esta causa no tendri las mis-
mas implicaciones que tras dicha edad.
Antes de los 7 afios es probable que la
habilidad no se considere como algo esta-
ble e incluso, como veiamos en el trabajo
de Ruble, Parsons y Ross, que no se vea
como algo independiente del esfuerzo.

¢) Si hasta los 6,5-7 afos el nifio se
halla limitado en su capacidad de integrar
informacién serial, probablemente no
sera capaz de establecer expectativas rea-
listas, ya que éstas deben tener en cuenta
la historia de éxitos y fracasos en la tarea.
De hecho, como parecen indicar los re-
sultados sefialados por Heckhausen
(1967) y Parsons y Ruble (1972), ni si-
quiera el hecho del éxito o el fracaso
parecen afectar a las expectativas de éxito
en los intentos que siguen inmediata-
mente a los mismos.

d) Como consecuencia de lo que aca-
bamos de sefialar en el punto anterior,
cabe esperar que si preguntamos a suje-
tos menores de 7 afios que a qué atribu-
yen resultados que concuerdan con, o
que son contrarios a la historia de resul-
tados anteriores, las respuestas no con-
cuerdan con las predicciones que implica
el modelo de Weiner (1974), esto es,

vaculendne ranciceantac con la "IIGPI‘\I’I') an-
AVOUILGANIUY LULI0I0WLRILU U LUAL ade 2aa0v Uil @ik

terior probablemente no seran atribuidos
sistematicamente a causas estables ni los
resultados inconsistentes a causas varia-
bles. Esta suposicién no implica que pen-
semos que los nifios no explican los re-
sultados que obtienen atribuyéndolos a
distintas causas. Tan s6lo suponemos que
las atribuciones —caso de darse— seran
distintas en los sujetos mayores y meno-
res de 7 afios.

2.2, Percepcién de distintos niveles
de incentivo

La tercera condicién mnecesaria para el
desarrollo de la motivacién de logro era
que el sujeto sea capaz de percibir la
relacién que hay entre nivel de dificultad
y grado de incentivo. Ya hemos antici-
pado, a partir de los resultados comenta-
dos hasta aqui, que es probable que tal
.asociacién no se dé antes de los 6,5-7
afios. Nicholls (1978 b) ha investigado di-
.rectamente el desarrollo de dicha capaci-
dad. Los resultados encontrados han
‘puesto de manifiesto que aunque algunos
sujetos (6 por 100) son capaces de perci-

bir que las tareas dificiles tienen mas va-
lor ya a los 5 aiios, el nimero de sujetos
que posee tal capacidad no alcanza un
porcentaje notable hasta los 7 u 8 afios
(56 por 100 y 68 por 100, respectiva-
mente). Parece, pues, que hay un ligero
desfase entre la adquisicién de la capaci-
dad de percibir el nivel de dificultad de la
tarea y la comprensién de que las tareas
mas dificiles tienen mayor valor incen-
tivo. Es probable que el desarrollo de
dicha asociacién dependa de que el su-
jeto sea capaz de inferir que el éxito o el
fracaso, segin sea de dificil la tarea en
que se obtienen, son indicativos de dis-
tinto grado de habilidad. Esto es, es pro-
bable que la asociacién «nivel de
dificultad-incentivo» dependa de la aso-
ciaciéon «nivel de dificultad-resultado-
nivel de habilidad».

Los resultados anteriores implican que
en los nifios menores de 7,5-8 afios pro-
bablemente se dari una preferencia por
las tareas faciles independientemente de
que sus expectativas en las dificiles sean
altas. También es probable que persistan
menos ante problemas insolubles. Esto
es, la variacién objetiva de la dificultad
de la tarea no alterari la intensidad de la
conducta orientada al logro. De hecho,
los resultados de un trabajo reaiizado por
nosotros no publicado (Alonso Tapia,
1983 a) apuntan en esta direccién. Some-
timos a 180 nifios de 1., 3.2 y 5.° de
EGB, 60 por nivel, a una prueba de per-
sistencia en la resoluciéon de problemas
insolubles. Se daba a cada sujeto un mi-
nuto por problema, al terminar el cual se
le indicaba si el problema estaba bien o
mal resuelto. Para el anilisis de los resul-
tados, y dado que las distribuciones no
eran -normales, utilizamos la prueba U de
Mann-Whitney. Los resultados encon-
trados son los siguientes:

12-39 z=-4,06°
1.0-5.9 2= -5,26°
3.0-509 2=0,85 N.S.
© = resultado significativo al 5 por 100
Parece, pues, que en relaciéon con la
persistencia en la tarea a pesar del fracaso
existen diferencias significativas entre los
sujetos de 1.° (6-6,5 aiios) y los de los
restantes grupos. Estos resultados son los
que cabia esperar a partir de las implica-
ciones de los estudios anteriormente co-
mentados y parecen confirmar la falta de
asociacién en los mais pequefios entre ni-
vel de dificultad y nivel de incentivo.
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3. El esfuerzo es elogiable, pero
ser listo es valioso: adquisicion
de los conceptos de habilidad y
esfuerzo y comprension de sus
relaciones mutuas

Por lo que se refiere a la necesidad de
que el sujeto comprenda la relaciéon
compensatoria que hay entre habilidad y
esfuerzo, Karabenick y Heller (1976)
han realizado un estudio directamente re-
levante, aunque veremos también otros
que aportan evidencia indirectamente.
Segin Heider (1958), el esfuerzo que hay
que poner en cada tarea varia directa-
mente con el grado de dificultad de la
misma e inversamente con el grado de
habilidad del sujeto si el resultado se
mantiene constante. Los autores mencio-
nados analizaron el grado en que nifios
de distintas edades llegan a comprender
dicha relacién. El estudio es especial-
mente importante, ya que dicha com-
prensién influye en la realizacién de atri-
buciones y, consiguientemente, en los

‘efectos de las mismas sobre la motivacién

de logro, segin sefala Weiner (1980). Se
utilizaron sujetos de 7, 9 y 11 afios de
edad. Los procedimientos utilizados pue-
den resumirse bisicamente en contar a
los nifios una historia en la que se descri-
ben dos sujetos que varian en nivel de
habilidad, preguntando a continuacién a
los nifios cual de los dos sujetos tendra

que esforzarse mas para resolver un
rompecabezas, y en contarles otra en que
los dos sujetos se han esforzado de modo
diferente para resolver la tarea, pregun-
tando a continuacién cuil de ellos es el
mds habil. Los resultados pusieron de ma-
nifiesto que ya desde 1.°, el 63 por 100
de los sujetos es capaz de inferir correc-
tamente la habilidad a partir de los indi-
cios de esfuerzo y el 91 por 100 el es-
fuerzo a partir de los indicios de habili-
dad, siendo los porcentajes encontrados
practicamente iguales en los tres gru-
pos de edad.

A nuestro juicio, estos resultados
completan los datos que sobre la adquisi-
cién del concepto de habilidad nos pro-
porcionan los estudios anteriores, aunque
es de lamentar que no se hayan incluido
en este estudio sujetos menores de 6,5
afos. Los estudios anteriores sefialaban
que a partir de esta edad los nifios son
capaces de inferir el grado de habilidad a

partir del patrén de resultados del sujeto;

por otra parte, el estudio realizado por

Karabenick y Heller muestra que a partir

de los 7 afios son ademas capaces de ver

que existe una relacién compensatoria

entre habilidad y esfuerzo. No obstatite,

son insuficientes atin para conocer la eyq-

lucién de los conceptos de habilidad y

esfuerzo, ya que estos conceptos tienen, .
ademais, otras connotaciones.

Por otra parte, los resultados anterio-
res muestran la existencia de un desfase
en la comprensién de las relaciones entre
habilidad y esfuerzo, dado que parece
mas facil inferir el esfuerzo a partir de la
informacién sobre la habilidad que a la
inversa. No esta claro el porqué de este
desfase. En cualquier caso este resultado
implica que para un elevado porcentaje
de sujetos (40 por 100) la realizacién de
inferencias relativas al grado de habili-
dad, probablemente no tendra lugar con-
forme al modelo adulto puesto de mani-
fiesto por Weiner (1980) y sugerido por
Heider (1958). Situaciones anilogas, en
consecuencia, no tendrin las mismas im-
plicaciones motivacionales antes y des-
pués de los 11-12 afios.

Nicholls (1978 a) ha estudiado en nifios
de 7, 10 y 13 afios la evolucién de las
atribuciones al esfuerzo, la habilidad y la
suerte, haciendo variar exclusivamente la
informacién relativa al grado de esfuerzo
puesto en la tarea por los sujetos obser-
vados y la relativa al resultado. Debido al
procedimiento utilizado, las atribuciones
a la habilidad y a la suerte implicaban la
comprensién de la relacién compensato-
ria entre esfuerzo y habilidad y la com-
prensién de que el grado en que el resul-
tado de una tarea puede deberse a la
habilidad o a la suerte depende de la
naturaleza de la tarea, o, dicho de otro
modo, de la naturaleza basicamente alea-
toria 0 no de los resultados de la misma.
En este caso, la tarea en que trabajaban
los sujetos observados consistia en la
resolucién de problemas de matematicas.
Los resultados pusieron de manifesto que
las atribuciones al esfuerzo covarian con
el grado de esfuerzo observado, y que
esta covariacién se hace mas marcada con
la edad. Por otra parte, resultados incon-
sistentes con la falta de esfuerzo sélo se
atribuyen a la habilidad en los sujetos
mayores. En los demis sujetos estos re-
sultados se atribuyen en general a la
suerte. En cualquier caso, las atribuciones



al grado de habilidad tienden a decrecer
con la edad y a incrementarse las atribu-
ciones al grado de esfuerzo o de suerte.

A nuestro juicio, los resultados anterio-
res ponen de manifiesto que, a diferencia
de lo que sefalaban Karabenick y Heller,
la capacidad de inferir el.grado de habili-
dad de un sujeto a partir de los indicado-
res de su.grado de esfuerzo y del resul-
tado obtemido no se pone de manifiesto
hasta pasados los 10 afios de edad cuando
se ofrecen al sujeto mas alternativas para
explicar los resultados. Da la impresion
de que ante datos inconsistentes, los su-
jetos reconocen que no se pueden atri-
buir al grado de esfuerzo y, en ausencia
de una comprensién clara de la relacién
compensatoria entre habilidad y es-
fuerzo, asi como de la ausencia de com-
prensién clara de la relacién entre
suerte-habilidad y naturaleza aleatoria-no
aleatoria de los resultados de la tarea,
echan mano cuando se les pide una expli-
cacién de lo primero de que disponen.

~ Lo que acabamos de decir comentando
los resultados de Nicholls (1978 a) su-
giere que el tipo de procedimiento utili-
zado para estudiar la realizacién de atri-
buciones puede producir resultados sig-
nificativos y que, sin embargo, no refle-
jen la realidad. Pensamos que es necesa-
rio utilizar procedimientos en los que la
informacién proporcionada sea miiltiple
y lo mas semejante posible a la que el
sujeto tiene que procesar en la situacion
real, y que las alternativas ofrecidas para
explicar los resultados han de ser tam-
bién muiltiples. Esto si se quiere estudiar
la capacidad del sujeto de realizar infe-
rencias causales de modo semejante a los
adultos. Sin embargo, creemos que sera
necesario en una segunda fase de investi-
gaciones y con el fin de determinar el
. comportamiento real de los sujetos no
sugerirles las posibles causas e incluso no
sugerirles ni siquiera la explicacién de los
resultados, sino sélo que manifiesten en
voz alta sus pensamientos durante y des-
pués de la tarea, con el fin de determinar
cuando y cémo los nifios buscan la expli-
cacién de los resultados. En este -sentido
se orientan los trabajos de Wong y Wei-
ner (1981) y Diener y Dweck (1978).

Aparte de las implicaciones metodolé-

gicas sefialadas, los resultados del estudio -

descrito tienen implicaciones " teéricas
-'semejantes a las del estudio de Karabenick

.y Heller, esto es, la realizacién de infe-
rencias relativas al grado en que el nivel
de habilidad del sujeto es responsable de
unos resultados serd diferente antes y
después de los 12 afios e influird de
modo distinto en la motivacién de logro.

En un-estudio complementario del an-
terior, Nicholls (1978 b) completé su
examen de la evolucién de las atribucio-
nes al esfuerzo y a la habilidad, utilizando
esta vez sujetos de 5-6, 7-8 y 9-10 afios de
edad. La metodologia fue aniloga a la del
estudio anterior, esto es, se utilizaron
como variables independientes la infor-
macién relativa al grado de esfuerzo
puesto en la tarea y el resultado obtenido.
Los resultados que obtuvo pusieron de
manifiesto que el razonamiento del nifio
sobre la habilidad y el esfuerzo pasa por
cuatro niveles sucesivos:

a) Nivel 1 (5-6 anos).—Los nifios no
distinguen esfuerzo y resultado como
causa y efecto. Dan explicaciones tautol6-
gicas y no distinguen habilidad, esfuerzo y
resultado como dimensiones separadas.
Se suelen centrar en el resultado (consi-
deran que los que obtienen puntuacién
mas alta se han esforzado mas —aunque
no sea asi— y son mais listos) o en el es-
fuerzo (los que se esfuerzan mas son mas
inteligentes, aunque su puntuacién sea
menor).

b) Nivel 2 (7-8 afios).—Los nifios dis-
tinguen esfuerzo y resultado como causa y
efecto. Se considera el esfuerzo como
causa primaria de los resultados. Pero no
sugieren la habilidad, entendida como ca-
pacidad que puede incrementar o limitar
la efectividad del esfuerzo, como causa de
los resultados.

¢) Nivel 3 (9-10 afios).—Se reconoce
que el esfuerzo no es la nica causa de los
resultados. Pero el concepto de habilidad
s6lo se usa de manera intermitente.

d) Nivel 4 (mas de 10 afios).—Se usa
sistematicamente el concepto de habilidad
de modo correcto y se infiere también de
modo correcto a partir de los indicadores
de esfuerzo y del resultado.

A nuestro juicio, la validez de los resul-
tados de este estudio se halla eondicio-
nada por la metodologia utilizada. Dado
que los nifios para hacer sus inferencias
sobre habilidad debian apoyarse en los in-
dicadores de esfuerzo, los resultados pue-
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den aceptarse como indicadores validos
de la relacién entre esfuerzo y habilidad.
Sin embargo, no nos informan de cémo
evoluciona la capacidad del nifio de inferir
habilidad a partir de la informacién que
normalmente sirve de base para esta infe-
rencia y que viene dada por la historia de
resultados del sujeto. Shaklee (1976) en-
contr que los nifios adquieren esta capa-
cidad alrededor de los 7 6 7,5 afios, aun-
que si la historia de resultados es muy
homogénea pueden distinguir diferencias
en habilidad a partir de los 4,5 6 5 afios.
En consecuencia, si queremos alcanzar un
conocimiento mis detallado de la capaci-
dad de los nifios para usar las distintas
atribuciones seri necesario tener en
cuenta que éstas dependen al menos en
parte del tipo de indicios de informacién
que proporcionamos a los sujetos. Por
tanto, habrd que multiplicar dichos indi-
cios del modo que ya hemos indicado al
comentar el estudio anterior de Nicholls
(1978 a).

La peniltima condicién necesaria para
que la dindmica de la motivacién de logro
fuera semejante a la encontrada en los
adultos se referia a la necesidad de que el
sujeto posea esquemas causales semejan-
tes a los de los adultos. Anteriormente, al
describir el modelo de Weiner (1974,
1980) sobre la relacién entre atribucién
de la causalidad y motivacién de logro !,
hemos descrito los esquemas causales
como «creencias relativamente estables
sobre el modo en que se combinan ciertas
causas para producir determinados efec-
tos». También describimos entonces a
modo de ejemplo dos de estos esquemas,
el esquema miiltiple suficiente y el es-
quema muiltiple necesario. El uso de éstos
y otros esquemas parece que s6lo es posi-
ble en la medida en que los nifios manejan
ciertas reglas de inferencia. De ahi que el
estudio evolutivo del uso que los nifios
hacen de tales esquemas vaya ligado en los
trabajos que recogemos a continuacién al
estudio de la evolucién de la capacidad de
manejar determinadas reglas de inferen-
cia.

El principio mas basico que parece ha-
llarse a la base de cualquier inferencia
causal y del uso de cualquier esquema es
el «principio de covariacién»: para que
una realidad (persona, hecho, suceso, ob-
jeto, etc.) pueda ser considerada como

! Véase el artfeulo introductorio de este dosster.

causa de un efecto es necesario que la apa-
ricién de éste vaya normalmente prece-
dida de la presencia de dicha realidad. Los
estudios anteriormente citados de Ber-
zonski (1971), Mendelson y Shultz (1976)
y Bullock y Gelman (en Gelman, 1978), y
el estudio de Shultz y Mendelson (1975)
han puesto de manifiesto que ya desde los
3 afios los nifios son capaces de utilizar la
covariacién existente entre ciertos datos
para hacer inferencias sobre sus causas.

Kun, Parsons y Ruble (1974) han estu-
diado evolutivamente el uso que los nifios
de 5 a 10 afios hacen del esquema «gra-
dual». Este término hace referencia a la
situacién en la que el que realiza una atri-
bucién cree que la variacién en la fuerza
de una causa produce una variacién en la
intensidad del efecto. Para determinar el
grado en que los nifos utilizaban este es-
quema se les proporcioné informacién
sobre el grado de habilidad o de esfuerzo
de unos sujetos y se les pedia que hiciesen
predicciones sobre la ejecucién posterior
de tales sujetos. Los resultados pusieron
de manifiesto dos cosas. En primer lugar,
que los nifios de todas las edades observa-
das utilizaban este esquema, considerando
que la ejecucién es funcién monoténica
creciente de las dos causas facilitativas de
la misma, habilidad y esfuerzo. En se-
gundo lugar, que aunque los nifios de 5
afios pueden utilizar el principio en rela-
cién con cada uno de los indicios por se-
parado, no tienen en cuenta el modo en
que interactian modulando su signifi-
cado.

Como complemento del estudio ante-
rior, Kun (1977), utilizando sujetos de 6,8
y 10 afios, ha examinado el uso que los
nifios hacen del esquema gradual no para
predecir, sino para explicar unos resulta-
dos dados. El procedimiento utilizado
consistié en contar a los nifios una serie de
historias en las que se les proporcionaba
informacién sobre el grado de esfuerzo o
habilidad del sujeto que presentaban, in-
tentando resolver un rompecabezas y so-
bre el resultado que obtenia. A continua-
cién se pedia a los nifios que juzgase el
grado en que la causa sobre la que no se
proporcionaba informacién en la historia
se hallaba presente en el sujeto. Kun par-
tié6 del supuesto de que la utilizacién co-
rrecta del «esquema gradual» implica el
manejo de dos reglas de inferencia:



a) El principio de «covariacion de la
magnitud», segin el cual «un cambio en
el grado de un efecto se relaciona positi-
vamente con un cambio en el grado de
una causa facilitativa»,

b) El principio de «compensacién»,
segun el cual, si un efecto permanece in-
variante, un cambio en la magnitud de una
causa va acompaiiado por otro cambio
compensador en la magnitud de una se-
gunda causa.

Los resultados encontrados por Kun
muestran que desde los 5,5 6 6 afios
los nifios manejan el primero de los dos
principios sefialados. Por otra parte, indi-
can que el uso del esquema de compensa-
cién cambia con la edad. En concreto, re-
flejan la asistencia de una asimetria a la
hora de hacer las distintas inferencias: no
es lo mismo inferir esfuerzo a partir de la
informacién relativa a la habilidad del su-
jeto que a la inversa; lo segundo parece
mas dificil y no aparece ni en los sujetos
de miés edad, mientras que los nifios se
muestran capaces de inferir correcta-
mente el esfuerzo a partir de la habilidad
desde los 8 anos aproximadamente. Antes
de esta edad, en el grupo de 6 afios, se
encontré que los nifios utilizan consisten-
temente un esquema distinto al de los
mayores a la hora de inferir el esfuerzo a
partir de la informacién sobre la habili-
dad: consideran que a mayor esfuerzo co-
rresponde mayor habilidad, fenémeno
que Kun considera debido a la utilizacién
de un esquema «halo».

En un segundo experimento publicado
conjuntamente con el anterior, Kun traté
de esclarecer el desarrollo del principio
de compensacién. Para ello distingui6 en-
tre:

a) Un «principio de compensacién di-
recta», segun el cual, si un resultado no
varia, el cambio en la fuerza de una causa
inhibitoria (v. gr., dificultad de la tarea) se
relaciona positivamente con el cambio en
la fuerza de una causa facilitadora.

b) Un «principio de compensacién
inversa», segun el cual, si un resultado no
varia, el cambio en la fuerza de una causa
facilitadora se relaciona negativamente
con el cambio en la fuerza de otra causa
facilitadora.

Tras realizar esta distincién puso a
prueba la hipétesis de que los sujetos ma-
nejarian el primer principio antes que el

segundo, dado que el primero supone te-
ner en contra la covariacién directa entre
dos causas y el segundo la covariacién in-
versa. Adicionalmente supusieron, en base
a resultados anteriores (Kun y Weiner,
1973; Parsons y Ruble, 1972), que ambos
esquemas de compensacién se desarrolla-
rian antes en relacién con el éxito que con
el fracaso. Ambas hipétesis se vieron con-
firmadas por los resultados. El manejo del
principio de compensacién directa es
usado ya por los sujetos de 5-6 afios, pero
su utilizacién mejora notablemente a par-
tir de los 8-9, mientras que el dominio del
esquema de compensacién inversa no se
logra hasta casi los 12 afios.

Los estudios de Berzonski, Shultz y
Mendelson, Mendelson y Shultz, Bullock
y Gelman, Kun, Parsons y Ruble, y Kun,
que acabamos de comentar, y los ante-
riormente comentados de Nicholls y Ka-
rabenick y Heller han puesto de mani-
fiesto diferentes aspectos de la adquisi-
cién de los esquemas causales, en con-
creto el esquema gradual. Los nifios pa-
rece que son capaces de usar el principio
de covariacién desde los 3 afios; el princi-
pio de covariacién de la magnitud desde
los cinco; el principio de compensacién
directa desde los 6, aunque de modo no-
tabie s6lo a partir de los 8-9; y el principic
de compensacién inversa a partir de los
11-12. Esto se ha puesto de manifiesto en
las inferencias sobre la participacién del
esfuerzo a partir del grado manifiesto de
habilidad y a la inversa. Parece, pues, que
hasta los 11-12 afios los nifios no llegan a
ponderar el peso de una causa en relacién
con el peso de otras causas posibles, como
hacen los adultos. Cabe esperar, por con-
siguiente, que s6lo a partir de esta edad la
influencia de las atribuciones en la moti-
vacién de logro sea equivalente en unos y
en otros.

Los estudios anteriores han sacado a la
luz dos hechos cuya explicacién es impor-
tante si queremos comprender cual puede
ser la influencia de las atribuciones sobre
la motivacién de logro antes de la edad
sefialada. El primero de ellos es el empleo
de lo que Kun (1977) ha denominado
«esquema halo» —Ila creencia de que a
mayor esfuerzo corresponde mayor habi-
lidad y a la inversa— en los nifios de 5y 6
afos. Se han sugerido varias hipétesis para
explicar este hecho, pero hasta ahora nin-
guna de ellas ha sido puesta a prueba. En
primer lugar, se ha sugerido que la prac-
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. tica en una tarea que conlleva mis es-

fuerzo suele producir una mejora en la
habilidad, y que la experiencia de este he-
cho podria ser la base del efecto halo
cuando hay que inferir habilidad a partir
de los indicadores de esfuerzo. En se-
gundo lugar, y desde la perspectiva de las
teorias de la consistencia cognitiva, se ha
sefialado que los individuos cuya estruc-
tura cognitiva es mas simple —y éste seria
el caso de los ninos de 5 y 6 afilos— prefie-
ren infgrmacién consistente y tienden a
formar impresiones afectivamente univa-
lentes de los demas, lo que daria lugar en
el caso que nos ocupa al esquema halo.
Caso de ser cierta la primera hipétesis, la
habilidad apareceria como una causa va-
riable y bajo control del sujeto, con lo que
las implicaciones de esta atribucién sobre
la ejecucién futura serian justamente las
contrarias a las que tiene en los adultos.
En el caso de la gegunda hipétesis, no po-
demos saber si las implicaciones son igua-
les o diferentes.

El segundo hecho puesto de manifiesto
por los estudios anteriores es la existencia
de una asimetria entre las inferencias so-
bre habilidad a partir de los indicios de
esfuerzo y las inferencias sobre esfuerzo a
partir de la informacién sobre el grado de
habilidad. A pesar de que ambos proble-
mas son simétricos desde un punto de
vista légico, las inferencias sobre el grado
de esfuerzo tienden a ser mas conformes
con el empleo del esquema de compensa-
cién inversa y menos al empleo del es-
quema halo que las inferencias sobre el
grado de habilidad, y ello a todas las eda-
des estudiadas. Este hecho indica que los
nifios, desde los 5 afios, conciben la ha-
bilidad y el esfuerzo como entidades psi-
colégicas de algin modo diferentes. No
obstante, no se ve claro en qué puede
consistir Ja diferencia entre el esfuerzo y
la habilidad que da lugar a este hecho. Se
ha sugerido la hipétesis de que la asi-
metria sefialada puede que refleje expe-
riencias diferentes de cémo una causa
cambia en funcién de la otra. En concreto,
puede que se deba a la experiencia de que
el esfuerzo esta bajo control voluntario y
la habilidad no. De ahi que los nifios per-
ciban qué cambios en el grado de esfuerzo
puedan compensar cambios en el grado de
habilidad, mientras que no es tan facil que
perciban lo contrario. Si esta hipétesis es
cierta, implica que los nifios estudiados y
los adultos coinciden en ver la habilidad

como «no controlable». En la medida que
esto sea asi, las implicaciones de esta atri-
bucién serin semejantes en nifios y adul-
tos.

4. «Creo que voy a conseguirlo».
¢Cudndo puede basarse esta
afirmacion en expectativas
realistas?

La dltima de las condiciones necesarias
para que se dé el funcionamiento de la
motivacién de logro que encontramos en
los adultos es-que el sujeto sea capaz de
relacionar el patrén de resultados obteni-
dos y sus causas con sus posibilidades de
éxito futuro, o lo que es igual, es necesa-
rio que sea capaz de formar expectativas
realistas. Ya dijimos que esta capacidad
depende en parte de que el sujeto sea ca-
paz de cuantificar de algiin modo la in-
formacidn relativa a su historia de resulta-
dos y de resumirla o sintetizarla estable-
ciendo el balance de éxitos y fracasos. En
relacién con este punto ya hemos visto, al
comentar los trabajos de Shaklee (1976) y
Nicholls (1978 b) que hasta los 6,5 6
7 afos, la capacidad de integrar dife-
rentes indicios de informacién se halla
muy limitada y que, en consecuencia, no
parece probable que el sujeto sea capaz de
formar expectativas realistas, basadas en
su historia de éxitos y fracasos. Por otra
parte, los resultados encontrados por
Heckhausen (1967) y Parsons y Ruble
(1972) indican ademas que ni siquiera el
hecho del éxito o el fracaso parecen in-
fluir en las expectativas.

Nicholls (1975) ha estudiado la forma-
cién de expectativas en sujetos de edades
comprendidas entre 9,5 y 10,5 afios. Los
resultados de su estudio muestran que a
los 9 afios, tanto los nifios como las nifias
son capaces de integrar la informacién re-
lativa a los resultados obtenidos en suce-
sivos ensayos de prictica en la tarea y de
utilizar la sintesis resultante para formar
expectativas de acuerdo con la misma.
Adicionalmente encontré que los chicos
suelen tener mayores expectativas que las
chicas cuando a una serie de éxitos le si-
gue un fracaso, pero no en otros casos, lo
que podria deberse al tipo de atribuciones
que median en uno y otro caso.

Posteriormente Parsons y Ruble (1977),
basindose en estudios anteriores (Wei-



ner, 1974; Heckhausen, 1967; Parsons y
Ruble, 1972; Parsons, Ruble, Hodges y
Small, 1976) estudiaron la formacién de
expectativas en sujetos de 3,5 a 5 afios, de
6,5 a 8 afios y de 9,5 a 11 afos, poniendo
a prueba las siguientes hipétesis: @) las ex-
pectativas varian de forma monotdnica en
relaciéon con el niimero de éxitos o fraca-
sos precedentes obtenidos en la tarea en
los dos grupos de chicos mayores, pero no
en el de los mas pequeiios; &) las expecta-
tivas disminuyen con la edad, dada la ma-
yor experiencia del sujeto; ¢) las nifias
manifiestan expectativas menores que los
nifios en iguales condiciones, excepto en
el grupo de los mis pequeiios. Los resul-
tados confirmaron plenamente las hip6te-
sis. En relacién con la primera de ellas, que
es la que mas nos interesa, pusieron de
mamﬁesto, en primer lugar, que las ex-
pectanvas varian en funcién de la edad y
del tipo y niimero de resultados anterior-
mente obtenidos. Se encontré que los ni-
flos mas pequefios (3,5-5 afios) a la hora
de formar expectativas no usan la informa-
cién procedente de los sucesivos resulta-
dos anteriores previamente integrada de
algiin modo, lo que es congruente con los
resultados de Heckhausen (1967), Par-
sons y Ruble (1972), Shaklee (1976), y
con los que posteriormente ha encon-
trado Nicholis (1978 b). En el grupo de
6,5 a 8 afios las expectativas variaron mo-
noténicamente con la historia de resulta-
dos, mientras que el grupo de los mayores
. s6lo lo hicieron asi en relacién con los
éxitos, pero no con los fracasos.

A nuestro juicio, las implicaciones que
los resultados anteriores parecen tener
para el desarrollo de la motivaciéon de lo-
gro son las siguientes. Si los sujetos me-
nores de 6 afios no son capaces de integrar
datos de informacién que se han produ-
cido de forma secuencial, esto es, separa-
dos en el tiempo, no parece que pueda
hacerse una idea exacta sobre sus capaci-
dades, sobre su habilidad, si consideramos
que ello implicaria ser capaz de percibir la
constancia en el éxito o el fracaso en una
tarea en la que el resultado depende del
propio sujeto, percepcidon que requeriria
la integracién de informacién a que alu-
diamos. Esto no significa que el sujeto no
use el término habilidad cuando se le pide
que indique las posibles causas de los éxi-
tos o los fracasos, como veremos (Frieze y
Snyder, 1980), sino que tal término no
tiene las mismas implicaciones que en el

caso de los adultos. El hecho seiialado po-
dria explicar que el sujeto sea incapaz de
ver las implicaciones que la secuencia de
resultados obtenidos en el pasado tiene
para la accién que sigue: al no depender
los resultados de una causa estable (perci-
bida como tal), el resultado de cada in-
tento no tiene por qué relacionarse con
los anteriores. Esto, sin embargo, plantea
una serie de interrogantes ain no resuel-
tos. En primer lugar, ;qué es lo que de-
termina las expectativas de los sujetos a
estas edades? ¢basta que perciba que lo-
grar algo es mejor que«no-lograrlo para
que se crea capaz de ha.cerlo> ¢o tal vez
dependen sus expectativas de las expecta-
tivas que los adultos tienen sobre él y que
le transmiten mediante expresiones como
«jqué tonto eres!» «jqué listo eres!», etc.,
y que el sujeto acepta de manera acritica?
Se necesita investigacién adicional para
responder a estas cuestiones.

5. Cuando la suerte es la causa del
éxito: implicaciones para la
motivacién de logro del
desarrollo de la nocion de azar

Ninguno de los estudios recogidos
hasta ¢l momento se ha ocupado de anali-
zar la evolucién de la comprensién del
concepto de suerte o azar. Sin embargo,
sabemos (Weiner, 1974) que la atribucién
de los resultados a la suerte tiene repercu-
siones sobre la motivacién de logro. Se
sabe que en los adultos la estructura de la
tarea, el patrén de resultados obtenidos y
lo inusual de un éxito o un fracaso consti-
tuyen la base para que el sujeto adulto
atribuya los resultados a la suerte. No se
ha estudiado directamente si el compor-
tamiento de los nifios en contextos rela-
cionados con el logro es igual o diferente
al que acabamos de senalar en los adultos.
No obstante, los estudios de Piaget e In-
helder (1951) sobre la evolucién de la
idea de azar nos ofrecen una base sobre la
que fundamentar nuestras expectativas en
este punto. Piaget organiza sus conclusio-
nes en torno al argumento de que para
identificar un conjunto de fenémenos
como hechos aleatorios, primero ha de
identificarse un conjunto de fenémenos
que no sean aleatorios, un fondo no alea-
torio en relacién con el cual el azar pueda
surgir como figura. Sélo cuando los pro-
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Ces0s cognoscitivos estin lo bastante des-
arrollados como para ordenar y organizar
lo intrinsecamente cierto, legal y predicti-
ble por medio de operaciones racionales,
las cosas que son intrinsecamente incier-
tas, ilegales e impredictibles pueden ser
aprehendidas como tales. Durante el pe-
riodo preoperacional, antes de los 7-8
afios, el nifio no diferencia entre lo aleato-
rio y lo no aleatorio. A partir de esta edad,
con el acceso a las operaciones concretas,
el nifio comienza a distinguir progresiva-
mente entre lo posible y lo cierto: el nifio
se da cuenta de que hay un 4mbito sobre el
que puede saber y otro sobre el que sélo
puede suponer. Sin embargo, no es hasta
aproximadamente los 12 afios, con el ac-
ceso a las operaciones formales —en es-
pecial a la capacidad para pensar en térmi-
nos de combinaciones y proporciones—
cuando el nifio comprende plenamente la
nocién de azar.

Como consecuencia de lo anterior cabe
esperar que el nifio no atribuya los resul-
tados a la suerte antes de los 11-12 afios o,
en caso de hacerlo, cabe esperar que tal
atribucién no tenga las mismas implica-
ciones motivacionales que para los adul-
tos. Aunque la tendencia a atribuir los re-
sultados a la suerte en funcién de la natu-
raleza de la tarea, el patron de resultados
o lo inusual del éxito o el fracaso puede
que comience a los 7-8 afios, no es proba-
ble que sea general hasta los 11-12 afios.

6. Comprender no es lo mismo que
usar. /Qué atribuciones hacen
espontaneamente los ninos?

.

Los estudios revisados en relacién con
la evolucién de las atribuciones se han
centrado en el grado de comprensién que
los nifios tienen de las mismas. Sin em-
bargo, el que comprendan un concepto no
significa que lo utilicen espontineamente.
De ahi que para determinar si cabe espe-
rar que un tipo de atribucién dado influya
en la motivacién de logro sea necesario
estudiar el grado en que es utilizado es-
pontaneamente por los nifios. Frieze y
Snyder (1980) intentaron responder 2 la
pregunta siguiente: ;qué atribuciones
causales utilizan los nifios para explicar los
éxitos y los fracasos? Examinaron sujetos
de 6,5a 7,5 afios, de 8,52 9,5y de 10,5 a

11,5 afios. Los resultados de su estudio
pusieron de manifiesto que los sujetos
mis pequeiios daban pocas respuestas que
se pudieran codificar mediante el c6digo
utilizado en el experimento (The Coding
Scheme of Perceived Causality. Elig y
Frieze, 1975). Uno de los resultados mas
importantes fue que las atribuciones pare-
cen depender estrechamente de la situa-
cidn, esto es, aunque todas las actividades
sobre las que se pregunté a los nifios se
realizaban en la escuela (examenes, expre-
sién artistica, deportes, cazar ranas), las
causas aducidas en cada caso para explicar
el éxito o el fracaso no eran las mismas. En
el caso concreto del logro académico las
causas aducidas con mas frecuencia para
explicar el éxito son esfuerzo y habilidad,
y para explicar el fracaso, ausencia de es-
fuerzo. La causa «suerte» apenas se utiliza
de modo espontaneo. Por otra parte, el
fracaso se atribuye mas a causas inestables
que el éxitp en los mayores, pero no en
los pequefios. Parece haber un incre-
mento evolutivo en el uso de causas in-
estables, en especial para explicar el fra-
caso.

Los resultados anteriores tienen algunas
implicaciones importantes que hay que
considerar. En primer lugar, dado que los
nifios atribuyen los resultados esponta-
neamente a causas como el grado de es-
fuerzo, de habilidad o de dificultad de la
tarea, cabe pensar que dichas atribuciones
puedan mediar en la motivacién de logro.
Tiene sentido, por consiguiente, estudiar
la evolucién de dichas atribuciones cara a
determinar su relacién con la motivacion
de logro. Por lo que se refiere a la
«suerte», el hecho de aprobar o suspen-
der un examen no ofrece por si solo base
para pensar que el resultado pueda de-
berse al tipo de suerte. Es légico, por ello,
que esta atribucién no apareciese en el
estudio de Frieze y Snyder. En conse-
cuencia, a partir de dichos resultados no
se puede afirmar que los nifios no utilicen
dicha atribucién. Es un punto que hay que
investigar.

En segundo lugar, el hecho de que las
atribuciones dependan de la situacién im-
plica la necesidad de verificar empirica-
mente bajo qué condiciones es posible
que se den atribuciones analogas antes de
utilizar escalas para medir las tendencias
atributivas de los sujetos y de hacer gene-
ralizaciones a partir de los resultados.



7. Conclusion

En la tabla I resumimos el estado de
los conocimientos relativos a la adquisi-
cién por parte del nifio de los distintos
componentes que participan en la dina-
mica de la motivacién de logro, resumen
basado en los estudios que acabamos de

revisar. Tenemos que sefalar que los limi-
tes de edad que se presentan en dicha ta-
bla lo son a titulo de orientacién, ya que
existe una gran variabilidad individual por
lo que se refiere a la edad en la que cada
nifio logra las distintas adquisiciones. No
obstante, lo que si parece ser comiin a to-
dos los nifios es la secuencia de las mismas.

TABLA I

Adgquisicion y evolucién de los componentes en base a los cuales se estructura el dinamismo de la
motivacion de logro

I. HASTA LOS 6,5-7 ANOS

1. Incentivo:

e A partir de los 4 afios los nifios pueden distinguir el éxito del fracaso y percibir que ellos son
la causa de los mismos (McClelland, 1958; Heckhausen, 1967, y Veroff, 1969).

N

Dificultad de la tarea:

e No son capaces de percibir distintos niveles de dificultad (Nicholls, 1978 b), excepto si los
indicios estan muy claros (McClelland, 1958) a partir de la estructura de la tarea y del patrén
de resultados propios.

Esfuerzo:

e Carecemos de informacién sobre si los nifios son capaces de inferir el grado de esfuerzo a
partir de los indicios de esfuerzo (intensidad de dedicacién a la tarea y persistencia en la
misma).

e No distinguen el esfuerzo del resultado ni de la habilidad (Nicholls, 1978 b; Kun, Parsons.y
Ruble, 1974).
4. Habilidad:

e No son capaces de inferir la habilidad a partir de la secuencia anterior de resultados, al
parecer por dificultades de integracién de la informacién serial (Shaklee, 1976).

e No distinguen la habilidad del esfuerzo (Nicholls, 1978 b; Kun, Parsons y Ruble, 1974).

5. Suerte:

o Los nifios de este grupo son incapaces de percibir lo aleatorio de los resultados y, en
consecuencia, la nocién de suerte (Inhelder y Piagetr, 1951).

6. Esquemas causales:
® Son capaces de utilizar el «esquema gradual» (Kun, Parsons y Ruble, 1974).

® No son capaces de utilizar el esquema de «compensacién», lo que implica una comprensién
inadecuada de las relaciones entre esfuerzo y habilidad.

® En lugar del esquema de compensacién utilizan el «esquema halo» (Kun, 1977).

7. Expectativas:

e No utilizan la informacién procedente de la historia de resultados anteriores para formar
expectativas (Heckhausen, 1967; Parsons y Ruble, 1972; Shaklee, 1976; Parsons y Ruble,
1977; Nicholls, 1978 b).

e No obstante, parece que son capaces de esperar el éxito (Heckhausen y Roelofsen, 1962).

43



II. A PARTIR DE LOS 7-8 ANOS
1. Incentivo:

e Se intensifica la reaccién afectiva ante el fracaso, reaccién que antes era minima (Ruble,
Parsons y Ross, 1976).

e A partir de los 8 afios el 70 por 100 de los sujetos son capaces de percibir distintos niveles
de incentivo ligados a distintos niveles de dificultad. A los 7, sélo el 50 por 100 (NlChOllS,
1978 b).

Dificultad de la tarea:

e El 70 por 100 de los sujetos son capaces de percibir la existencia de distintos niveles de
dificultad a partir del patrén de resultados desde los 7 afios (Nicholls, 1978 b).

® Los nifios son capaces de utilizar la informacién relativa a los resultados obtenidos por otros
para inferir el nivel de dificultad (Veroff, 1969; Ruble, Parsons y Ross, 1976; Shaklee,
1976).

3. Esfuerzo:

e Los nifios son capaces de distinguir esfuerzo y resultado como causa y efecto (Nicholls,

1978 b).

o Los nifios son capaces de inferir el grado de esfuerzo realizado a partir de los indicios de
esfuerzo (Nicholls, 1978 a).

e El 91 por 100 de los nifios son capaces de inferir el esfuerzo realizado a partir de los indicios

sobre el grado de habilidad (Karabenick y Heller, 1976).
Habilidad:

o Hay resultados contradictorios. Para Karabenick y Heller (1976), el 63 por 100 de los
sujetos son capaces de inferir la habilidad a partir de los indicios de esfuerzo. Para Nichol!s
(1978 b), los nifios siguen sin distinguir habilidad y esfuerzo, no siendo capaces de inferir
aquella causa cuando el esfuerzo no es suficiente para explicar el resultado.

Suerte:

e Comienza a utilizarse la nocién de suerte (Inhelder y Piaget, 1951).

e Si los resultados son inconsistentes con la falta de esfuerzo, se atribuyen a la suerte
(Nicholls, 1978 a).

6. Esquemas causales:

® A partir de los 8 afios los nifios son capaces de utilizar el esquema de «compensacién
inversa» e inferir el esfuerzo a partir de la habilidad (Kun, 1977).

~

Expectativas:

e Comienzan a ser capaces de formarse expectativas realistas a partir del patrén de re-
sultados (Heckhausen, 1967; Parsons y Ruble, 1972; Nicholls, 1975; Shaklee, 1976; Ni-
cholls, 1978). .

III. A PARTIR DE LOS 10-11 ANOS
4. Habilidad:
e Segin Nicholls (1978 b) es a esta edad cuando comienza a inferirse la habilidad a partir del

esfuerzo. En la misma linea estin los resultados de Kun (1977).

5. Suerte:

e Perciben claramente lo aleatorio de los resultados, siendo capaces de inferir su dependencia
del azar y la suerte (Inhelder y Piager, 1951).

6. Esquemas causales:
e Son capaces de utilizar correctamente el esquema de compensacién inversa (Kun, 1977).

™

Expectativas:
Varian monoténicamente en funcién del éxito, pero no del fracaso (Parsons y Ruble, 1977)
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Resumen

En el presente trabajo se revisan los principales estudios realizados sobre el desarrollo de las condiciones que determinan
la motivacién de logro: percepeidn de los reswltados como éxitos o fracasos; capacidad para distinguir distintos niveles de
incentivo; comprensidn de los conceptos de habilidad, esfuerzo, dificultad de la tarea y swerte, asi como de las relaciones
compensatorias existentes entre ellos, y capacidad para formar expectativas realistas. También se revisan los estudios sobre
las atribuciones que los nifios realixan espontineamente. Se indican tanto los implicaciones psicoldgicas y pedagdgicas de
los cambios evolutivos observados como los aspectos evolutivos que necesitan ser investigados.

Summary

In this article, the main studies on the development of conditions underlying achievement motivation are revised,
conditions such as: the perception of outcomes as successes orfailures, the capacity to distinguish among different incentive
levels, the comprebension of the main attributional concepts —ability, effort, task difficulty and luck— and their
compensatory relations, and the capacity 1o form realistic expectancies. Studies about children's spontancous attributions
are also revised. Psychological and educational implications from the developmental changes observed are suggested, and
some issues to be investigated are indicated.

Résumeé

Dans cet article on révise les études les plus importants sur le développement des conditions determinantes de la
motivation poxr la réussite: la perception des résultats comme «réussites» ou wéchecsv, la capacité ponr distinguer des
differentes niveaux: daiguillon, la comprébension des concepts atributifs plus importants —habileté, effors, difficulté de
la téche et basard— de méme que les relations de compensation entre ces concepts, et la capacité pour former des
excpectatives avec du réalisme. Des études sur les attributions spontanées des enfants sont aussi révisés. On montre tant Jes
implications psychologiques et pédagogiques des changements evolutifs, aussi bien que les aspects du développement sur
lesquels on a besoin & approfondir.



