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Hay un dicho que dice «el espejo no miente». Mirandote al espejo, ves que has engor-
dado algunos kilos durante el invierno. Decides que es hora de perder 4-5 kilos y estar
en forma de nuevo. Decides hacer més ejercicio.

Empiezas haciendo footing. Es facil y hasta divertido hacer footing hasta quedarte
cansada. Pasa una semana pero no adelgazas mucho y te preguntas cuanto ejercicio
tendrds que hacer para que se empieze a notar. Pasa otra semana y aumentan las pre-
siones de la vida diaria y reclaman tu atencién. Cada dfa te resulta mds dificil hacer el
esfuerzo necesario para hacer ejercicio y al final de la segunda semana el footing ya es
historia.

Unos meses més tarde mientras te encuentras en una tienda de libros de segunda
mano, encuentras un ejemplar del libro Aerobics de Kenneth Cooper (1968). Sigues
creyendo en la importancia del ejercicio y decides echarle un vistazo. La parte mds re-
levante del libro es el sistema de «aerobics por puntos». En el libro figuran varias acti-
vidades aerébicas como caminar, correr, nadar e ir en bicicleta. Para cada tipo de ejer-
cicio, el sistema establece una distancia, un tiempo y el nimero de «puntos aerébicos»
que se ganan por cumplir esas distancias y tiempos. En la seccién de «footing» se esta-
blece que si la persona corre un kilémetro en ocho minutos entonces gana 5 puntosae-
rébicos. Més adelante figura una «tabla de progresos» con espacios para apuntar la fe-
cha, el ejercicio, la distancia y la duracién del ejercicio, el nimero de puntos aerébicos
ganados y el total de puntos aerébicos acumulados al final de la semana. Segtin el libro,
la persona debe acumular 30 puntos aerébicos en una semana para mejorar la forma fi-
sica y reducir peso de forma significativa. ‘

Ahora tienes una meta. Ya no vas a «hacer lo que puedas» sino que te vas a ganar
30 puntos aerébicos cada semana. Durante las primeras semanas piensas en ganar-30
puntos aerobicos pero tu cuerpo te dice que con 20 ya basta. Como te parece que no
acabas de llegar a los 30 puntos, empiezas a pensar en estrategias que te permitan con-
seguirlos (por ejemplo, hacer ejercicio por la mafiana y no por la noche). Al final de la
tercera semana consigues tus 30 puntos y sientes la satisfaccién del logro. Transcurrido
un mes decides intentar conseguir 40 puntos. Esta nueva meta exije algo mds de es-
fuerzo, persistencia y quizds una nueva y mejor estrategia de ejercicio. Afiades un dia
de squash a la semana a tu footing. :

Desgraciadamente haces una semana de vacaciones y vuelves a los 0 puntos por se-
mana. Empiezas a pensar en dejarlo —de hecho estds mds en forma y has adelgazado

dos kilos. Sin embargo, al mirar tu tabla de progreso ves que con el paso de los meses, -
“tu footing ha pasado de un kilémetro dos veces a la semana a dos kilémetros tres veces

a la semana. Mientras miras la tabla empiezas a pensar en como alcanzar los 40 puntos
ademds de cumplir con tu trabajo diario. Y si consigues tus 40 puntos estards més en
forma y adelgazaras. Te pones tus zapatillas y sales de tu casa en direccién al parque.
Una de los temas principales de éste capitulo es c6mo y por qué la fijacién de metas
de este tipo moviliza el esfuerzo y aumenta la probabilidad de cefiirse a un programa a
largo plazo, como puede ser el hacet ejercicio. Una meta es un acontecimiento cogni-
tivo con propiedades motivacionales. En este capitulo se habla de cuatro acontecimien-
tos cognitivos —metas, planes, disonancia y autoconcepto. Pero antes de explorar cada
constructo cognitivo por separado se hara una exposicién de lo que es la cognicién.
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LA COGNICION

Cﬁm teorfa cognitiva de la motivacién se centra en los procesos mentales o «pensa-
q:w:.ﬁmv como determinantes causales que llevan a la accién. Los psicélogos de m_vm mo-
:.<\on: de orientaci6n cognitiva estdn muy interesados en la secuencia cognicién = ac-
cién. Zm:zom .m.o los constructos cognitivos implicados en la motivacién y en la
secuencia cognicién — accién son los siguientes: los planes (Miller, Galanter y Pibram
1960), las metas (Locke, Shaw, Saari y Latham, 1981), la disonancia (Festinger, Emd.
los esquemas (Ortony, Clore y Collins, 1988), las expectativas (Vroom, 1966) _,mm a<w.,
Emn_o:mm. (Lazarus, 1966), las atribuciones (Weiner, 1986). De aqui se a,oaé el interés
a.m los psicélogos cognitivos por la secuencia plan-accién, meta-accién, disonancia-ac-
cidn, etc., de cada constructo cognitivo. Esta secc :
la representacién cognitiva de un plan, una meta
nales y en la accidn.

h.wumm:a 7.1 muestra una tipica secuencia de acontecimientos desde la perspectiva
cognitiva de la motivacién. Los acontecimientos del entorno inciden en los monmmg hu-
manos, aportando vivencias sensoriales que son procesadas por el sistema nervioso
central. H..m visién de una amiga saludando a lo lejos o el sonido del teléfono inicia el
procesamiento activo de la informaci6n. La informacién sensorial es atentida, transfor-
.Emmm, oﬂmmENQO, elaborada y tenida en cuenta mientras se recupera de la B.mBoam la
informacién que facilita el flujo del procesamiento de informacién. Segtin el significado

i6n del libro se centra en aclarar c6mo
, etc., influye en los estados motivacio-

& Resultados
A
— Y
mxumz..w:_nmm Procesos cognitivos Respuestas
sensoria conductuales
’ A SIS T, T TIRNTA [IS0 AT e
@oﬂﬁm_oav_o“ 4 Por ejemplo:
ista i0 4
Oido - Procesamiento . |y, | Resultados L p e
Shs activo de la cognitivos Intensidad
ol informacion | | _ . ____ __ | Persistencia
Tactor | F-—---—-_ _
- Por ejemplo:
Por ejemplo: Planes
Atender a, Metas
:msmﬂﬂams Consistencia/
organizar, Disonancia
elaborar, Expectativas
y Esquemas
recuperar Evaluaciones
informacién Atribuciones
de la memoria Auto-concepto

Figura 7.1. Secuencia de acontecimientos desde la perspectiva cognitiva de la conducta.



164

Motivacion y emocion

que le damos a este procesamiento de la informacién nos creamos expectativas (por
ejemplo, de qué es lo que nos quiere decir nuestro amigo), metas constructivas (por
ejemplo, invitar a nuestro amigo a comer), hacemos planes (por ejemplo, lo que debe-
mos hacer o decir) etcétera. Nuestras expectativas, metas y planes son agentes activos
que dan lugar a los fenémenos motivacionales porque dirijen nuestra atencion y nues-
tro comportamiento hacia una secuencia de accién en particular. Una vez realizada la
accién/conducta se producen las consecuencias (por ejemplo, éxito, fracaso, mejora) a
las que se atiende, evalda y se explican. Esta actividad cognitiva provocada por las con-
secuencias de la accién se une al flujo del procesamiento de la informacién en lo que
constituirfa la regulacién cognitiva constante de la conducta.

El interés de la psicologia cognitiva es doble. Primero, la psicologia cognitiva estu-
dia c6mo las personas entienden el mundo en el que viven. Esta parte de la psicologia
cognitiva est4 representada en el lado izquierdo de la Figura 7.1 (experiencia sensorial
— procesamiento activo de la informacion). Se abordan las cuestiones de cémo los se-
res humanos toman la informacion sensorial entrante (vista, tacto, etcétera) y la trans-
forman, sintetizan, elaboran, almacenan, recuperan y finalmente hacen uso de ella
(Neisser, 1967; Anderson, 1980). En el proceso de transformacién y organizacién de la
informacién entrante estd cuando se adquiere el conocimiento que a su vez se emplea
para construir las consecuencias cognitivas, a saber —planes, metas, disonancia, esque-
mas, expectancias, evaluaciones, atribuciones y autoconcepto.

Para ilustrar este primer interés de la psicologfa cognitiva, intenta hacerte una idea
de los procesos mentales que se dan mientras lees los estimulos visuales que aparecen
en esta pdgina. Las letras de esta pagina son patrones conocidos y reconocidos que se
transforman en grupos de palabras, Mientras lees las frases se filtra (reduce) gran parte
del texto mientras que se presta mds atencién a las partes del texto que se consideran
importantes. Una vez transformado y reducido, el texto adquiere significado mediante
la elaboracién y la organizacién. A través la elaboracién, impones un significado al tex-
to. La agrupacién de letras en «granja» por ejemplo, tendrd significado para el lector en
la medida en que pueda asociar «granja» con la memoria de un caserio con graneros o
cualquier otro detalle que sea consonante con «granja». Una vez que el lector haya
comprendido el significado del texto, la informacién del texto se organiza y se agrupa
en categorias que confieren una estructura que facilita tanto el almacenamiento como
la recuperacion de la informacién. Finalmente se recupera la informacién que esté or-

ganizada en memoria y se hace uso de ella por ejemplo en un examen. El resultado de -.

_todo este procesamiento activo de la informacion es el conocimiento. Al leer, observar,
escuchar y tastar, las personas llegan a un conocimiento de su mundo. Es un conoci-
miento funcional en el sentido de que la segunda vez que la persona se encuentra con
un acontecimiento del entorno igual o similar estd més segura de lo que puede ocurrir
comparado con la primera vez. A modo de ejemplo, la Tabla 7.1 muestra aspectos del
conocimiento de chicos y chicas jévenes de lo que es una primera cita tipica (Rose y
Frieze, 1989). A través de la experiencia indirecta y propia, los chicos jévenes aprenden
que se espera que ellos paguen, decidan dénde ir, pidan otro encuentro mientras que
las chicas aprenden que se espera que ellas se lo comuniquen a amigos y familares,
atiendan a su aspecto y presenten al chico a padres o compaiieros de piso.

Cuando las personas hacen uso de su conocimiento construyen planes, metas

(«guiones» en Ja Tabla 7.1) para aumentar la probabilidad de que tendrdn-consecuen-
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Tabla 7.1. Lainterpretacién por parte de mujeres y hombres jévenes de lo que ocurre en una
primera cita

Guiones de una primera cita basada en las acciones mencionadas por el 25 % o mas
de participantes —por guién *

Primera cita de una mujer Primera cita de un hombre

Comunicérselo a la familia y los amigos Pedir una cita

Arreglarse y vestirse ® Decidir lo que se va a hacer
Estar nerviosa Arreglarse y vestirse
w_&gn:naam por o cambiar de aspecto Estar nervioso

Comprobar el aspecto

Esperar al acompafiante

Darle la bienvenida

Presentarle a los padres o acompafiantes

Preocuparse por o cambiar de aspecto
Preparar el coche, el piso

Comprobar el dinero que lleva

Ir a casa de la acompanante

Marcharse Conocer a los padres o los compafieros de piso
Confirmar los planes Marcharse
Conocerle Abrir la puerta del coche

Hacerle cumplidos Confirmar los planes
Bromear, reir y hablar Conocerla

Intentar impresionar . Hacerle cumplidos <
Ir al cine, a un espectdculo o a una fiesta Bromear, reir y hablar

~

Comer Intentar impresionar
Ir a casa Ir al cine, a un espectdculo o a una fiesta
Decirle que se lo pasé bien Comer E
Darle un beso de despedida Pagar

; 3 7 3 Ser cortés

Iniciar el contacto fisico

Llevar la acompafiante a casa

Decirle a la acompariante que lo pasé bien
Pedir otro encuentro

Decirle que estard en contacto

Darle un beso de despedida

Irse a casa

a. N.=58 mujeres, 39 hombres
b. La letra en bastardilla indica que la accién fue mencionada en ambos guiones.
Fuente: Rose y Frieze (1989).

cias positivas y minimizar la probabilidad de consecuencias negativas. Una vez que la
persona tiene una expectativa de la consecuencia que tendrd un acontecimiento, su ac-
cién conductual se ajustard a sus cogniciones..Las personas usan el conocimiento cog-
nitivo como cianotipo para escoger y evaluar las posibilidades de accién.

El segundo interés de la psicologfa cognitiva es cémo;a cognicién lleva a la conduc-
ta. Esto se puede ver en la parte derecha de la Figura 7.1 (consecuencias cognitivas —
respuestas conductuales). Desde un enfoque motivacional, la cognicién es un «tram-
polin a la accién», una fuerza instigadora de la conducta. Para los tedricos cognitivistas,
la accién estd principalmente en funcién de los pensamientos de la persona y no de al-

1
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giin instinto, necesidad, pulsién o estado de arousal (Ames y Ames, 1984). La accion, si.
se encuentra bajo control cognitivo, es el resultado de la actividad interna, cerebral de.
las imdgenes que se forman, las expectativas que se cumplen, las memorias que entran
en la consciencia. En este capitulo se revisa cémo los planes, las metas y las inconsis-
tencias del pensamiento (la disonancia) funcionan como «trampolines a la accién». El
Capitulo 8 discute las propiedades motivacionales de las expectativas y se centra en los
conceptos de auto-eficacia e indefensién aprendida. El Capitulo 9 habla de la atribu-
cién (por ejemplo, juicios acerca de las causas del comportamniento propio y de sus
consecuencias). Antes de centrarnos en los planes, las metas y la disonancia, haremos
un repaso de dos de los pioneros del enfoque cognitivista de la motivacién, Edward

Tolman y Kurt Lewin.

TEORICOS PIONEROS DEL ENFOQUE COGNITIVO
EN MOTIVACION

Edward Tolman

En sus observaciones de la conducta, Tolman quedé con la impresi6n que la conducta
«apesta a intencién». Con esto Tolman (1925, 1932, 1959) decia que la conducta estaba
dirigida por las metas. Las personas siempre se estén acercando o alejando de los ob-
jetos-meta. Los pilotos pilotan aviones y los bibliotecarios buscan libros hasta que cada
uno alcanza el objeto al que ha estado dirigida su atencién. Una vez conseguido el ob-
jeto-meta la conducta se detiene. Baséndose en las observaciones de que la conducta se
organiza alrededor de iniciativas de consecucion de metas, Tolman concluy6 que la
conducta era principalmente intencionada. -
Tolman también insistié en que la conducta es una manifestaién de la cognicién o
del conocimiento. La conducta refleja los procesos cognitivos en tanto que la persona
estd utilizando hipétesis, expectativas y estrategias de forma constante con la intencién
de alcanzar metas y evitar obstdculos. La biisqueda de libros por parte del bibliotecario
refleja cognicién porque sabe dénde mirar, qué eslo que encontrard cuando mire en se-
glin qué sitios y porque la direccién de su conducta se ajusta a su hip6tesis de dénde po-
drfa estar el libro. Tolman encontré més evidencias de que la conducta reflejaba la cog-
nicién al observar que los animales que usaba para los experimentos elegian siempre de
entre muchas, la ruta més corta hacia la comida y en el caso de que la ruta normal que-
dara bloqueada, rapidamente escogian la segunda ruta més corta (Tolman, 1938; Tol-
man, Ritchie y Kalish, 1946b). Dado que las ratas cogfan atajos, Tolman dedujo que de-
bian tener alglin tipo de conocimiento cognitivo o representacién mental de su
entorno. Tolman solia usar dos términos intercambiables con propésito y cognicién
—es decir, exigencia y expectativa. La exigencia y el propdsito eran intercambiables en
el sentido del que el propésito por conseguir una meta del entorno equivalia al deseo
de satisfacer la exigencia corporal! Las metas del entorno son buscadas porque satisfa-
cen exigencias corporales como el hambre o la sed. Por lo tanto, el propdsito emergia
de las exigencias del cuerpo. Una exigencia de hambre, suefio o sed es un estado mo-
tivacional que hace que se le preste «atencion selectiva» a aquello que en el entorno

)
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mc%aw mu:mmmnon la exigencias del cuerpo. Cuando surgen las exigencias corporales los
estimulos a los que se atiende de forma selectiva se convierten en metas ambientales.

mo« lo tanto, las personas realizan conductas resueltas orientadas hacia las metas que
satisfagan las necesidades corporales. ‘

Tolman usaba los términos cognicién y expectativa de forma intercambiable en el
sentido de que la cognici6n o conocimiento era la base de una expectativa segin la que
una meta ambiental particular podia satisfacer una exigencia corporal. Las Qﬁmﬁ.w%\mm
son .E:amamm de conocimiento (por ejemplo, hechos, creencias) almacenadas en me-
moria y que son activadas por acontecimientos biolégicamente significativos. Las ex-
pectativas se dan por la repeticién de secuencias ambientales. Debido a una exposicién
repetida al mismo ambiente el organismo comienza a aprender «qué es lo que conduce
a @,c\mvv. Al aprender qué es lo que conduce a qué el animal comprende que la presen-
tacién de un estimulo predice de forma fiable la presentacién de un segundo estimulo
En la medida en que el organismo adquiere una serie de asociaciones empieza a nnom:.
un «mapa cognitivo» de su entorno. Cuando surge una exigencia Eo_@mﬁom entonces las
personas hacen uso de los mapas cognitivos para realizar conductas Eﬁomaosmamm di-
rigidas hacia una meta.

»mr modo de ejemplo, recuerda cémo aprendiste a orientarte por el campus de la uni-
<3mﬁma. Al principio te aprendiste dénde estaba un edificio grande ooBo,on ejemplo
la residencia de estudiantes. A continuacién te aprendiste los m&momoM que se mswo:%m-
cms. m.~ lado o cerca de la residencia de estudiantes. Poco después_y tras repetidas ex-
posiciones al entorno de la residencia de estudiantes desarrollaste un mapa cognitivo
del @.:850 local, de a qué distancia y en qué direccién se encontraban los campos de
atletismo, la biblioteca, el centro estudiantil, la cafeterfa. Con un mapa ooms:?% com-
pleto no :mo.n falta més que ver un edificio para esperar ver el siguiente. Cuando surge:
una exigencia corporal (por ejemplo, hambre) sélo tienes que servirte de tu mapa now-

nitivo para elicitar las conductas de con i6 i j

secucion de alimento (por ejemplo, tom
. ’ m
atajo a la cafeterfa). o o

hm\ Sz:m:n..m de Tolman en las teorias motivacionales actuales. Tolman fue un
tedrico Ao_ aprendizaje que adoptd una perspectiva cognitiva. En la época de Tolman
las wd:o%m.mom teorias del aprendizaje eran los conceptos estimulo-respuesta (por ejem-
plo, Guthrie, Hull) pero él proponia que la cognicién (o las expectativas) eran las va-

riables intervinientes entre E y R. Tolman mostré cémo se adquieren las expectativas y

cémo una vez adquiridas inciden en la motivacién y la conducta.

Bl mbm.m.ma que hacfa Tolman sobre la importancia de las expectativas como varia-
bles cognitivas intervinientes generé muchisima expectacién sobre c6mo los construc-
tos mentales (por ejemplo, expectancia, mapa cognitivo) afectaban la motivacién y la
conducta. Cada uno de los conceptos cubiertos en los dos capitulos siguentes, es amﬂw
w._mP 5@.8“ consistencia, expectativa y evaluacién representa un constructo nhgs_ am.,
rivado directamente del enfoque de Tolman de la variable interviniente. En los sieuien-
tes .nm@:EOm el lector no deberd perder de vista el modelo general de la <m1mEmm:8a-
viniente de Tolman ya que es un modelo que unifica el campo de investigacién
expuestoen los siguientes tres capitulos: E-Acontecimiento cognitivo-R. Este es el mo-
Q&o sobre el que se basan todas las interpretaciones cognitivas de la Bo.a<moan.
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Kurt Lewin

El enfoque de Lewin (1935) de la motivacién representa, igual que el enfoque de Tol-
man, al individuo como un organismo en busca de metas. Es decir, la persona siempre
se estd alejando o acercando a algo/ El ser humano de Lewin manifestaba la influencia
constante de muchas necesidades distintas cada una de las cuales podia dar provocar
una intencién. Una vez establecida una intencion, la tensién permanecia hasta que la
intencién quedaba satisfecha mediante la accién consumatoria. Por lo tanto, para Le-
win, las necesidades tanto fisioldgicas como no-fisioldgicas creaban intenciones, las in-
tenciones producian tensiones, las tensiones aportaban metas al organismo (de satis-
facer las intenciones) y la conducta era la accidn consumatoria dirigida hacia una meta
(para liberar la tension). . y

El constructo cognitivo de Lewin era la «valencia». Este término se refiere al grado
de valor positivo o negativo de los objetos del entorno de la persona. Los objetos atrac-
tivos o los objetos que satisfacen una necesidad tienen un cierto grado de «valencia po-
sitiva» mientras que los objetos amenazantes o que se interponen a la satisfaccién de las
necesidades tienen una «valencia negativa». Asi, teniendo en cuenta la secuencia de
necesidad-intencién-tensién-meta expuesta anteriormente, la persona busca en el en-
torno los objetos-meta capaces de satisfacer la intencién y reducir la tension.

Para Lewin, la conducta humana era un ciclo continuo de equilibrio, tensién, con-
ducta dirigida a una meta y alivio. Se puede aplicar el modelo de dindmica motivacional
a las intenciones y valencias del nifio que mira en el escaparate de unos grandes alma-
cenes y ve un mufleco muy deseado. La vista del muiieco le provoca la necesidad de de-
seo del mufieco con dos vertientes: 1) provoca la intencién en forma de querer tener el
mufieco y 2) le da una valencia positiva al mufieco del escaparate (y quizds también a
los grandes almacenes). Para satisfacer la intencién de conseguir el muiieco, el nifio
moviliza una gran cantidad de actividad cognitiva (por ejemplo, «insight», aprendizaje,
solucién de problemas). En el caso de que el nifio carezca de los recursos econémicos
para comprar el mufieco iniciard una serie de estrategias para conseguir el mufieco
anhelado incluyendo pedirles dinero a los padres, ver si la hermana mayor le puede de-
jar algo de dinero, idear un plan para robar el mufieco, fantasear sobre c6mo seria jugar
con el mufieco y hacer planes para el futuro (por ejemplo, ahorrar su dinero de bolsi-
llo). Lo que viene a ilustrar este ejemplo es que: 1) las necesidades, una vez activadas,
producen mucha actividad cognitiva y conductual y 2) el objeto-meta se vuelve atrac-
tivo en funcién de la necesidad que tiene la persona de tenerlo.

La influencia de Lewin en las teorias motivacionales actuales. Lasideas de Le-
win son importantes porque gran parte de la terminologfa introducida por él sirvié de

base para la siguiente generacién de teorias cognitivas como por ejemplo la teoria de.

expectancia X valor (Capitulo 8) y la teoria de Atkinson de la motivacién de logro
(Capitulo 11). En los capitulos siguientes muchos de los términos son prestados de la
terminologia empleada por Lewin como por ejemplo los conceptos cognitivos de «va-
lencia» y «fuerza». Por otra parte serfa incorrecto hacer que la contribucién de Lewin a
la motivacién humana pareciese tépica. Fue su actitud ante al estudio de la motivacién
humana lo que realmente defini6 su contribucién a la motivacién. Para Lewin,los in-
dividuos se «conducian» a través de un espacio psicolégico y esta «conduccién»estaba

impulsada por «fuerzas» o «valencias» ambientales. Lewin conceptualizé a los seres hu-
manos como cuerpos en movimiento que estaban limitados a moverse en ciertas direc-

* ciones por efecto de las multiples fuerzas queé actuaban sobre ellos en cualquier mo-
mento dado. Los tedricos tradicionales, incluyendo Tolman, habfan hecho hincapié en
el largo desarrollo de las personas (por ejemplo, historias de aprendizaje o refuerzo)
como causa de sus motivaciones tinicas e individuales mientras que Lewin hacia més
enfasis en las influencias del aqui y el ahora en las motivaciones y conductas manifes-
tadas en el momento (por ejemplo, Jones, 1985).

PLANES

En un esfuerzo por ilustrar un proceso en el cual la cognicién energiza y dirige la con-
ducta, tres psicélogos estudiaron cémo los planes causan las conductas motivadas (Mi-
ller, Galanter y Pribram, 1960). De acuerdo con Miller ez al. (1969), las personas tienen
representaciones cognitivas ideales de sus conductas, los objetos del entorno y de los
acontecimientos. Dicho de otra manera, las personas tienen conocimiento de lo que es
el saque de tenis ideal, la pintura ideal y la clase de psicologfa ideal. También las per-
sonas tienen consciencia del estado actual de su conducta, del entorno y de los aconte-
cimientos. Es decir, las personas tienen el conocimiento del estado en que se encuentra
su saque de tenis, pintura y clase de psicologia. Cuando se encuentran ante un desajuste
0 una «incongruencia» entre su estado ideal y su estado actual las personas adoptan un
plan de accién que resulte en un ajuste o «congruencia» entre sus estados ideal y actual
(Miller et al., 1960; Newell, Shaw y Simon, 1958). La incongruidad es de naturaleza mo-
tivacional («un trampolin a la accién») y el plan representa el esfuerzo por resolver los
problemas para asi reestablecer la congruencia cognitiva.

El mecanismo cognitivo mediante el cual los planes energizan y dirigen la conducta
se conoce como la unidad TOTE. TOTE es el acrénimo de «testar-operar-testar-salir»
(test-operate-test-exit) (Miller, Galanter y Pribram, 1960). Testar corresponde a la
comparacion entre el estado actual y el estado ideal. Si el estado actual y el ideal no se
corresponden, entonces se da la incongruencia y el individuo pone en marcha una se-
cuencia de accién. Al actuar (operar) sobre el entorno, la persona se esfuerza por al-
canzar el estado ideal. Tras esta operacionalizacidn, la persona vuelve a comparar su
estado actual con el ideal. Si el segundo test da resultado de incongruidad entonces la
persona ajusta su conducta y contintia actuando sobre el entorno (T-O-T-O-T-O, etc.)
Si el segundo test da resultado de congruencia entre el actual y el ideal entonces la per-
sona sale del plan. La Figura 7.2 muestra un esquema de la unidad TOTE.

Considerad el siguiente ejemplo de cémo la unidad TOTE une los planes a la accién
motivada. Una pintora lleva su caballete a unas cataratas para pintar la escena. Des-
pués de algin esfuerzo observa la pintura, la compara con las cataratas y ve que las dos
imdgenes son incongruentes. Dado que la pintura no es todavia un reflejo satisfactorio
de las cataratas la pintora sigue trabajando sobre la pintura hasta plasmar la imagen
ideal que ella tiene. A lo largo de la sesién de pintura, la artista compara (prueba, testa)
la pintura actual con el ideal que tiene en mente. En la medida en que la pintora ve una
incongruencia entre la pintura tal como es y la pintura tal como la tiene planeada se-
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Figura 7.2. Esquemade la unidad TOTE.

guira pintando, operando sobre el entorno, pero en la medida en que la pintora ve un
ajuste entre la pintura tal como esté y la pintura ideal, sale del plan y deja de pintar.

Motivacion correctiva - -

La conceptualizacién hecha por Miller, Galanter y Pribram de la secuencia plan-accién,
“describe a las personas como: 1) adscritas a un plan, 2) atentas al feedback para detec-
tar cualquier desajuste entre el self actual y self ideal, y 3) modificardo su coflducta
para eliminar la incongruencia. Sin embargo, actualmente (por ejemplo, Campion y
Lord, 1982; Carver y Scheier, 1981) los planes ya no son fijos e inalterables sino que son
cambiables y estan sujetos a frecuentes modificaciones. Dicho de otro modo, ante una
incongruencia entre los estados actual e ideal, el plan del individuo tiene tantas pro-
babililades de cambiar como la propia secuencia conductual. .

Esta insistencia sobre la variabilidad de los planes es importante porque presenta a
las personas como activos tomadores de décisiones que ejercen su derecho de elegir
qué camino seguir: si-abordar las operaciones conductuales o abordar las operaciones
cognitivas y modificar el plan (que no funciona) (Carver y Scheier, 1981). Desde este
punto de vista, cualquier incongruencia entre los estados actual e ideal no provoca una
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_secuencia de conductas casi automadticas sino que lleva a una «motivacién correctivas
mds general (Campion y Gould, 1982). S
La motivacién correctiva activa un proceso de toma de decisiones en el que el in-
dividuo tiene en cuenta miiltiples formas de reducir la incongruencia entre los estados
ideal y actual, como por ejemplo cambiar de plan, aumentar el esfuerzo conductual o
reducir el esfuerzo y salir del plan. Esta nueva conceptualizacién de la secuencia plan-
accién permite ‘entender la conducta dirigida por un plan como un proceso dindmico
donde la motivacién correctiva activa al individuo a seguir el curso de accién, sea me-
diante e] cambio conductual o cognitivo que para él sea el mds adaptativo. Indepen-
dientemente del tipo de cambio iniciado, el mecanismo cognitivo que forma la base de
la conducta dirigida por un plan es siempre el mismo: la incongruencia entre los estados
actuales e ideales.

METAS

Un concepto parecido al de plan es el de meta (Locke, 1969). Una meta es aquello por
lo que la persona se esfuerza en conseguir (Locke, Shaw, Saari y Latham, 1981). Cuan-
do las personas se esfuerzan por perder dos kilos, vender 100 cajas de galletas, tener
una nota media de 10 o no sufrir ninguna derrota en toda la temporada atlética enton-
ces estdn mostrando conductas dirigidas hacia una meta. Al hacerlo tienen consciencia
de que existe una discrepancia o incongruencia entre el presente («no he vendido nin-
guna caja de galletas») y el ideal («quiero vender 100 cajas de galletas»)! En cuanto a
las metas, el estado ideal es una prevision de que las cosas estardn mejor mientras que
con los planes, el estado ideal suele ser alguna condicion que ya estd presente (es pree-
xistente) en el entorno. ; 3 g

Muchas investigaciones han abordado la cuestion de las consecuencias motivacio-
nales que tiene la fijacién de metas explicitas. En un estudio ejemplar (Wineberg et al.,
1988) unos estudiantes universitarios se pusieron a hacer flexiones durante dos minu-
tos. Algunos se fijaron metas explicitas de cudntas flexiones podian hacer en dos mi-
nutos (grupo fijador de metas) mientras que otros simplemente hicieron lo que pudie-
ron (grupo no fijador de metas). Los estudiantes que se habian fijado una meta hicieron
significativamente mds flexiones que los estudiantes que no se habian fijado metas.

Las metas no siempre mejoran el rendimiento. Para que se dé una mejora signifi-
cativa del rendimiento, las metas deben ser: 1) especificas, 2) dificjles, y 3) desafiantes
(Locke et al., 1981). Decirle a una persona «haz todo lo%ue puedas» suena como una
meta (aunque fécil, ambigua y no muy desafiante) pero en realidad no es mds que un
comentario ambiguo que no especifica qué es lo que debe hacer esa persona exacta-
mente (Locke y Latham, 1985). Por otra parte, decirle a una persona que esté a régi-
men que consuma 2000 calorias entre los dias 1y 7, 1.500 calorias entre los dias 8 y 14
y 1.000 calorias entre los dias 15 a 21 especifica muy exactamente qué es lo que ha de
hacer la persona. Una meta del estilo «haz todo lo que puedas» deja a la persona que
estd a régimen con la inc6gnita haber alcanzado la meta o no.

Segin Locke y Latham (1985), hay cuatro razones principales por las que la fijacién
de metas mejora el rendimiento. Primero, las metas dirigen la atencién del individuo
hacia la tarea a mano, lo que significa que las personas estdn més atentas a la tarea




cuando tienen que llegar a una meta. Locke y Bryan (1969), por ejemplo, encontraron
que los estudiantes con una meta-clara en una tarea de lectura pasaron significamente
menos tiempo mirando sus libros de texto en la sesién que los estudiantes con la meta
«haced todo lo que poddis».

Segundo, las metas movilizan el esfuerzo. Locke (1966) encontré que el esfuerzo
realizado por un individuo estd en proporcién directa con la dificultad percibida de la
tarea. Cuanto mds dificil es la meta, mayor serd el esfuerzo realizado. En el caso de los
abogados, por ejemplo, generalmente ponen mds empefio (se esfuerzan méas) en los ca-
sos mds dificiles que en los casos rutinarios. Lo mismo se puede decir de los misicos, los
estudiantes, los atletas y otros —cuanto més dificil sea la tarea mayor ser4 el esfuerzo
desplegado para llegar a la meta.

Tercero, las metas aumentan la persistencia. Las metas aumentan la persistencia
porque ésta permanece hasta que se llega a la meta (Laporte y Nath, 1976; Latham y
Locke, 1975). Las metas también incrementan la persistencia porque reducen la posi-
bilidad de que la persona se distraiga o que se rinda antes de tiempo (Laporte y Nath,
19769. Desde este punto de vista una meta se parece bastante a un plan (véase la Figu-
ra 7.2). Las personas que se esfuerzan por alcanzar una meta operan sobre su entorno
hasta que lo alcanzan. ; i

Cuarto, las metas alientan el desarrollo de nuevas estrategias para mejorar el ren-
dimiento (Latham y Baldes, 1975; Terborg, 1976). Si la persona es incapaz de alcanzar
su meta en el primer intento entonces tenderd a dejar la vieja estrategia por ‘moBEmS
y crear una nueva. Por ejemplo, en el ejemplo de la persona que estd a régimen y tiene
problemas para cumplir su meta de no consumir més de 1.000 calorias al dfa —si su es-
trategia inicial no tiene éxito, ésto le motivard a crear una segunda y mejor estrategia.
Al principio la persona que se encuentra a régimen puede intentar perder peso co-
miendo verdura y bebiendo bebidas gaseosas bajas en calorfas pero al ver que eso no
funciona puede disefiar otra estrategia, por ejemplo comer un desayuno fuerte y una
cena ligera. ; :

Las metas especificas, dificiles y desafiantes mejoran el rendimiento porque centran
la atencién de la persona, movilizan el esfuerzo, aumentan la persistencia y motivan a
la persona a desarrollar nuevas estrategias para mejorar el rendimiento. Ademds hay
otra variable importante para que la fijacién de metas sea efectiva: el feedback (Erez,
1977). La fijacién de metas s6lo funciona si existe feedback progresivo en relacién con

_la meta (Locke et al., 1981). Dicho de otro modo, la persona necesita una meta y feed-
back de su rendimiento en relacién con la meta para asi poder potenciar al maximo los
logros (Becker, 1978). Mediante el feedback, la persona puede evaluar si su rendimien-
to' inferior, equivalente o superior al establecido para satisfacer la meta. Cuando el
feedback de rendimiento indica que la persona esté rindiendo por debajo de la meta
entonces la persona reconoce la incongruencia y desea mejorar el rendimiento futuro.
Cuando el feedback de rendimiento le indica a la persona que est4 rindiendo a un nivel
igual o superior a la meta entonces se siente satisfecho y competente — quizés lo sufi-
ciente como para fijarse una meta futura més dificil que provoque més accién dirigida
hacia una meta.
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Aceptacion de metas

Una de las limitaciones de la unién entre la fijacién de metas y la accién dirigida hacia
una meta es la decisién de la persona sobre si aceptar o rechazar la meta. La aceptacién
de metas puede variar en un continuo que pasa de la aceptacién al rechazo (Erez y Zi-
don, 1984). Antes de que una persona acepte una-meta tiene que evaluar su nivel de di-
ficultad. Cuando el entrenador de atletismo le dice al atleta que corra un kilémetro y
medio en cinco minutos el atleta evalda la probabilidad de llegar a esa meta antes de
aceptarla. La evaluacién cognitiva que hace el atleta sobre el nivel de dificultad de la
meta es importante porque la aceptacién de metas estd negativamente relacionada con
la dificultad de la meta (es decir, cuanto mds dificil es la meta, menores son las proba-
bilidades de que sea aceptada). Por ejemplo, si el entrenador pide al atleta que corra un
kilémetro y medio en seis minutos entonces es seguro que el atleta aceptard. Segin se
cambia la meta de seis minutos a cinco minutos, 4a probabilidad de que el atleta acepte
la meta establecida por el entrenador disminuye en proporcién.

Consideremos el proceso de aceptacién de metas que aparece en la Figura 7.3 ba-
sada en Erez y Zidon (1984). Cuando se acepta una meta fijada externamente (fijada
por un entrenador, profesor, padre, jefe) la persona internaliza la meta y la convierte
asf en una meta fijada internamente. Por otra parte, las metas que son rechazadas pero
que se imponen externamente no mejoran el rendimiento. De acuerdo con Erez y Si-
don (1984), antes de que una meta externamente fijada provoque un rendimiento po-
sitivo, ha de convertirse en una meta internalizada y auto-impuesta. Ademds, la eva-
luacién cognitiva de la dificultad de una meta es constantemente evaluada gracias al
feedback. Puede que el atleta rechaze la meta externamente impuesta por su entreha-
dor al principio de la temporada pero que acepte la misma meta después de ganar una
carrera (y por lo tanto haber llegado a pensar que existe una posibilidad réal de alcan-
zar esa meta). )

La aceptacién de una meta, que conlleva a la decisién de auto-imponerse una meta,
implica un compromiso de esfuerzo mientras que el rechazo de una meta implica indi-
ferencia o, a lo sumo, poco compromiso. Erez y Zidon (1984) han mostrado que si una
persona acepta una meta entonces existe una relacién positiva entre la dificultad de la
tarea y el rendimiento en la tarea. Es decir, que cuanto mds dificil es la meta auto-im-
‘puesta mds persistente serd el esfuerzo de la persona. Si se rechaza la meta (o es de-
masiado dificil), entonces existe una relacién negativa entre la dificultad de la tarea y el
rendimiento en la tarea de modo que frente a una tarea demasiado dificil la persona
pone poco o ningdn esfuerzo. Curiosamente, Erez y Sidon hau mostrado que la difi-
cultad de la tarea tiene que ser muy alta antes de que la persona rechace la meta, por lo
que parece ser que el rechazo de una meta sélo se da si la persona estd convencida de -
que fracasard.

Fijacion de metas a largo plazo

Comparacién de la fijacion de metas a corto plazo y a largo plazo. Laestudiante
que quiere convertirse en médico y el atleta que quiere ganar una competicién olimpica
son ejemplos de personas con metas a largo plazo. Para alcanzar estas metas aparen-
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Figura 7.3. Proceso de aceptacion o rechazo de una meta impuesta externamente.

temente ambiciosas la persona tiene obligatoriamente que alcanzar varias metas a cor-
to plazo primero, La médico, por ejemplo, tiene que obtener una buena nota de selec-
tividad, ser admitida en la universidad, conseguir una gran cantidad de dinero, mudarse
a otra ciudad, sacarse el titulo, hacer de interna, etc., antes de poder empezar su carrera
como médico. Muchos médicos y atletas olimpicos en ciernes desisten en sus esfuerzos
a largo plazo por no recibir refuerzos positivos por alcanzar metas en el camino. Por
esto, el individuo se podrfa beneficiar de fijarse una serie de metas a corto plazo que se
sumaran hasta finalmentedograr la meta deseada a largo plazo.

La transformacién de una meta a largo plazo en varias metas a corto plazo tiene va-
rias ventajas. Primero, las metas a largo plazo implican pasar un periodo prolongado de
tiempo durante el que no se refuerzan los intentos por conseguir la meta. Por lo con-
trario, las metas a corto plazo ofrecen multiples oportunidades de recibir refuerzos
cuando se cumplen. El refuerzo positivo del logro de metas a corto plazo generalmente
aumenta el compromiso del individuo para con la meta a largo plazo (Latham, Mitchell
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y Dossett, 1978). Segundo, las metas a largo plazo, pero no asf las metas a corto plazo,
no suelen dar feedback relacionado con el rendimiento (si no es en términos del logro
de las metas necesarias a corto plazo). El atleta que intenta ganar una competicién na-
cional recibe poco feedback dfa a dfa sobre su rendimiento comparado con el atleta que
juega un partido cada semana de la temporada.

La fijacion de metas y la motivacion intrinseca. Varios investigadores han evalua-
do el impacto que tiene la fijacién de metas sobre una forma especifica de motivacién,
en este caso la motivacién intrinseca (Bandura y Schunck, 1981; Harackiewicz y Man-
derlink, 1984; Mossholder, 1980; Vallerand, Deci y Ryan, 1985). En el primer estudio,
Mossholder (1980) hizo que los sujetos trabajaran sobre un rompecabezas interesante
y encontré que los sujetos que tenfan una meta trabajaban mejor que los sujetos que no
la tenian. Sin embargo, los participantes con meta tenfan significativamente menos mo-
tivacion intrinseca por la actividad que los sujetos que no tenfan meta. Por lo tanto del
estudio de Mossholder parece desprenderse que la fijacién de metas aumenta el ren-
dimiento pero reduce la motivacién intrinseca.

Dos experimentos posteriores de fijacién de metas hicieron que los sujetos comple-
taran una tarea experimental con metas: 1) a corto plazo (o proximales) 2) a largo plazo
(o distales) 0 3) sin metas («haz lo que puedas») y después de la participacién se evalué
la motivacion intrinseca de los sujetos. En el estudio de Manderlink y Harackiewicz
(1984) algunos estudiantes universitarios trabajatron sobre una serie de rompecabezas
verbales bajo estas tres condiciones. Los sujetos con el-mejor rendimiento fueron los
que trabajaron con metas a corto plazo, pero los que informaron del mayor nivel de
motivaci6n intrinseca una vez terminada la prueba fueron los sujetos que trabajaron
con metas a largo plazo. Bandura y Schaunck (1981) hicieron que unos nifios traba-
jaran sobre una serie de problemas matematicos poco agradables en una de las con-
diciones expuestas anteriormente. Encontraron que los nifios que resolvian los pro-
blemas bajo condiciones de metas a corto plazo informaron de mayor motivacién
intrinseca que los nifios que trabajaban bajo la condicién de meta a largo plazo o la
condicién sin meta. -

Por lo tanto, algunos estudios encuentran que la fijacién de metas a corto plazo au-
menta la motivacién intrinseca mientras que otros estudios encuentran que la fijacién
de metas a largo plazo aumenta la motivacién intrinseca. (Todos los estudios encuen-
tran que la fijacién de metas a corto plazo aumenta el rendimiento). Vallerand, Deci y
Ryan (1985) integraron estos resultados aparentemente contradictorios sugiriendo que
la variable clave estd en el nivel de motivaci6n intrinseca inicial en relacién a la tarea y
que esto determina si serdn las metas a corto o a largo plazo las que aumenten la mo-
tivacion intrinseca. Cuando una persona inicia una actividad con un nivel de motiva-
cion intrinseca bastante baja, las metas a corto plazo aumentan la competencia porque
le confieren a la persona una mayor sensacién de competencia. Cuando las personas
inician una actividad con un nivel bastante elevado de motivacién intrinseca entonces
son las metas a largo plazo y no las metas a corto plazo las que aumentan la motivacién
intrinseca. Esto es porque parece que para la persona que estd muy interesada, las me-
tas a corto plazo son vividas como intrusivas o «controladoras».La persona que disfru-
ta de una actividad ya tiene la experiencia de ser competente en esa tarea por lo que su
sentido de la competencia no esté en entredicho. Como su competencia no est en jue-



176

Motivacion y emocion

go, el tinico efecto que puede tener una meta a corto plazo es negativo. Por otra parte,
]as metas a largo plazo suponen un reto pero no son tan intrusivas. Asf al perseguir me-
tas a largo plazo, las personas se pueden tomar las cosas con tranquilidad y a su ritmo
(Manderlink y Harackiewicz, 1984; Vallerand et al., 1985).

Las metas como estructuras cognitivas complejas. Con frecuencia se pueden
conceptualizar las metas como estados muy concretos que se quiere alcanzar, como se-
ria el caso de perder dos kilos, encontrar un trabajo, o hacer diez lanzamientos libres
seguidos. En otras ocasiones y quizd mas a menudo, es mds dificil identificar las metas
tan claramente. De acuerdo con Otorny, Clore y Collins (1988), es més tedricamente
correcto hablar de las metas como si fueran estructuras entrelazadas. La Figura 7.4 pre-
senta la representacién hecha por Susan Ravlin (1987) y Ortony et al. del entramado de
metas de una chica deseosa de convertirse en pianista de concierto. En la parte superior
del entramado estén sus aspiraciones mds abstractas (a largo plazo) mientras que en la
parte inferior estdn sus aspiraciones més concretas (a corto plazo).

Cada aspiracién abstracta o concreta est4 conectada con las demds en el sentido de
que todas la metas comparten ]a meta global de la chica de convertirse en pianista de
concierto. Ademds, cada aspiracién se encuentra conectado a un «flujo causal» donde
la satisfaccién de una aspiracién aumenta las probabilidades de satisfacer otra mientras
que un fracaso a la hora de conseguir una aspiracion reduce las probabilidades de con-
seguir otra.

\

DISONANCIA COGNITIVA -

En la base de varias teorfas cognitivas estd la proposicion de que las personas se es-
fuerzan por que haya una consistencia entre sus elementos cognitivos, es decir; sus ac-
titudes, creencias, valores y opiniones (Festinger, 1957, Heider, 1958, Osgood y Tan-
nanbaum, 1955). Segiin estas teorias las personas tienen una tendencia a mantener la
maxima consistencia entre sus cogniciones y que esto incida en su conducta. Cada vez
que una cognicién se contradice con otra provoca una inconsistencia que produce una
sensacién de malestar. Esta inconsistencia comunica una sefial psicoldgica de que la
persona no se estd enfrentando adecuadamente y que tiene que recuperar la consisten-
cia (Kelman y Baron 1968). Frente a este malestar, la persona se esfuerza en eliminar o
al menos reducir la base de esta inconsistencia. De acuerdo con cada una de estas teo-
rfas, los seres humanos disponen de los recursos para cambiar estos estados tan inco-
modos.

La teoria de la disonancia cognitiva de Leon Festinger se basa en un supuesto.ra-
zonable: a las personas no les gusta la inconsistencia por lo que se esfuerzan para que
sus pensamientos sean consistentes no s6lo con otros pensamientos sino también con su
conducta (Aronson, 1969, 1988; Brehm, 1962; Festinger, 1957). Cuando las cogniciones
de una persona son inconsistentes entre s (por ejemplo «creo en el programa del Par-
tido Socialista» y «creo que votaré por el Partido Popular») o cuando su cognicion no
es consistente con su conducta («una persona buena va a misa cada domingo» y €l acto
de dormir hasta el mediodia el domingo) entonces se activa un estado de disonancia.
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Figura 7.4. Red compleja de metas a largo plazo de una aspirante a pianista de conciertos.

mmoso:_mamam es desagradable tener creencias contradictorias o creer una cosa y hacer
otra.

Imaginad la siguiente escena de una persona con conciencia ecologista que desea
que el agua, el aire y la tierra estén limpias. Supongamos que nuestra ecologista escu-
osw_ por laradio que los desodorantes en spray y las emanaciones de gases de los auto-
Eﬁws_am estan produciendo un grave deterioro de la capa de ozono. Supongamos tam-
Fo: quc nuestra ecologista necesila su desodorante esta noche porque tiene una cita
importante y manaia necesita su coche para ir al trabajo. Al ofr la radio, nuestra eco-
logista entra en un estado de disonancia. La cognicién de «los aerosoles w los gases de
escape de los automdviles dafian la capa de ozono» se contradice con sus cogniciones
pro-ecologistas y con sus hédbitos de mafiana y noche. .

; .>E@ un estado de disonancia, la teorfa de la disonancia cognitiva predice que el in-
a.Z_E._o.HoBmHm uno de cuatro caminos para resolver la disonancia: 1) cambiar su creen-
cia original, 2) cambiar su conducta, 3) cambiar algun aspecto de su entorno o 4) afiadir
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nuevos elementos cognitivos (Festinger 1957). Nuestra ecologista podrfa, en este caso:
1) cambiar su creencia original y pensar que «el medioambiente no es tan importante»,
2) cambiar su conducta y empezar a usar desodorante de bola e ir en bicicleta en lugar
de usar aerosoles e ir en coche, 3) cambiar su entorno instalando un aparato para con-
trolar las emisiones del coche o 4) afiadir nuevos elementos cognitivos para justificar su
conducta activadora de disonancia como «un poco de aerosol y unas cuantas emisiones
1o afectardn la condicién del planeta» o «la ciencia ya encontrard una solucién al pro-
blema del planeta». La idea mds importante es que la disonancia cognitiva produce un
motivo por reestablecer la consistencia cognitiva y que este motivo se manifiesta de
cuatro maneras distintas —cambiar las creencias, cambiar las conductas, cambiar el en-

torno y afiadir nuevos elementos cognitivos. 7

Situaciones disonantes

Los seres humanos estdn expuestos muchas veces a informacién que es disonante con
sus creencias y valores y participan a veces en conductas disonantes con sus valores y
creencias. En la literatura socio-psicolégica se han estudiado a fondo cuatro situaciones
disonantes: la eleccién, la justificacion insuficiente, la justificacién del esfuerzo y la in-

formacién nueva.

Eleccién. A menudo las personas tienen que elegir entre dos alternativas: dos citas,
dos pisos, dos trabajos o dos rutas. En algunas situaciones la eleccién entre altérifativas
es facil porque las ventajas de una alternativa sobrepasan ampliamente las ventajas de
otra alternativa. En otros casos esta eleccién no resulta facil porque ambas alternativas
parecen tener sus ventajasy desventajas. En el caso del piso, uno de los pisos puede que
esté en una buena zona pero ser caro mientras que el otro puede estar en una zona mala
pero ser barato. Segtin la teorfa de Ja disonancia cognitiva, las personas sienten diso-
nancia en cuanto hacen una eleccién dificil. Ante la disonancia (o remordimientos post-
decisi6n) la persona comienza a hacer elaboraciones cognitivas sobre la deseabilidad
relativa de las dos alternativas y comienza a ver los aspectos positivos de Ja alternativa
escogida y a despreciar la alternativa rechazada (Brehm, 1956).

A modo de ilustracion se pueden tomar los experimentos llevados a cabo para de-
mostrar la validez del concepto de «remordimientos post-decision» (Knox e Inkster,
1968; Younger, Walker y Arrowood, 1977). Knox e Inkster (1968) fueron a un hipédro-
mo local con la hipétesis de que las personas que estaban esperando en la cola para ha-
cer la apuesta de cien pesetas atin no habian decidido nada mientras que las personas
que estaban dejando la cola ya habian hecho sus apuestas y por lo tanto se habfan com-
prometido con una alternativa. Knox e Inkster entrevistaron a los apostadores que es-
taban haciendo cola (predecisién) y los que estaban dejando la cola (post-decisién) so-
bre la confianza que tenfan de que sus apuestas serian las ganadoras. Tal como se
predijo, las personas que estaban dejando la cola informaron tener més confianza en su
eleccién que las personas que todavia hacian colal De acuerdo con la teorfa de la diso-
nancia cognitiva, las personas que habfan hecho sus apuestas y dejaban la cola hicieron
elaboraciones cognitivas post-elecciéon motivadas por la disonancia para asf llegar a
apreciar mds la alternativa elegida y despreciar la alternativa rechazada.
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L:m:.a..omn..d: insuficiente. Otrasituacion disonante es la de justificacién insuficien-
te. La justificacién insuficiente aborda la manera en la que las personas explican las -
oo:awoﬁmw @co.aom:Nm: sin que tener justificacién suficiente para hacerlas. Hmmnmwnmonmm
podrian, por ejemplo, preguntarse por qué han hecho una donacién a una caridad o
qué se han parado a recoger basura por la calle. o

.m.mmcumn.n y Carlsmith (1959) pusieron a prueba el concepto de la justificacién in-
suficiente E&m:aowwm a los sujetos de un experimento que amontonaran canillas de
B.mamam y giraran clavijas durante una hora. Al finalizar la tarea, el experimentador pi-
di6 a los participantes que le ayudaran diciéndole al siguiente sujeto que en Hom:amaﬂm
tarea habia sido bastante entretenida. La mitad de los sujetos recibieron cincuenta pe-
setas por decirlo y la otra mitad recibié mil pesetas por decirlo. Una vez que los m:.%om
aceptaron la peticién (y todos lo hicieron) otro experimentador entrevistaba al Z_M.Qo
en un esfuerzo para ver si habfa encontrado la tarea interesante. Los sujetos a _om_ ue
se les .rwdmm pagado 50 pesetas informaron que la tarea habia sido m4s interesante @co
los sujetos a los que se les habfa pagado mil pesetas, ;por qué? :

Los sujetos a los que se les habfa pagado mil pesetas tenfan justificacién suficiente
para contarle al siguiente sujeto lo interesante que habia sido la tarea. Al fin y al cabo
una recompensa de mil pesetas explica la aceptacién de'la peticién bastante bien Hbm_
sujetos de las cincuenta pesetas sin embargo, tenian «justificacién mumcmnwoa@% or
aceptar la peticién. ;Quién aceptaria una peticién (es decir, mentir) por diez me%ﬁm.
EWm duros? Para resolver la contradiccion entre «pienso que ,5 tarea es aburrida» y «le
dije a otra persona que la tarea era interesante», los sujetos que recibieron Q:n:M:S
pesetas presumiblemente hicieron algo de trabajo cognitivo sobre su propia evaluacién
de lo interesante que era la tarea. En la medida en que los sujetos que ganaron cin-
cuenta pesetas pudieron afiadir otra cognicién, es decir, que la tarea era realmente in-
teresante, reducfan la disonancia que sentfan.

Q:m::.nmn&: de esfuerzo. Otrasituacion disonante es la justificcion de un esfuerzo
extremo sin razén aparente. Los rituales de iniciacién de algunas fraternidades, equi-
pos am\©o§20m y otros grupos muchas veces exijen una gran cantidad de wmm:mﬁ..omcd
después se ha de justificar. Siguiendo la 16gica de la justificacién insuficiente, las @o?
sonas que realizan conductas extremas tienen que desarrollar actitudes ox:mmdmm @wﬁm
_cm:@nwa tales conductas. Como ejemplo estd el soldado que salta de un avién m:@ a-
racaidas como parte de su entrenamiento. Si para esta persona el saltar en nmnmom_\mmw
le resulta extremadamente desafiante entonces empezar4 a adoptar una actitud bastan-
te extrema que se ajuste a la conducta extrema. La misma l6gica se puede aplicar a las
mﬁmﬁoas&m%m universitarias en las que a las personas candidatas a entrar en la frater-
nidad se les pide que realicen todo tipo de conductas extremas. Las conductas extremas
llevan a creencias extremas: «jSi hice eso seguro que me chifla este sitio!».

>Ho=wo: y Mills (1959) pusieron a prueba la proposicién de justificacién de esfuer-
zo proponiendo a un conjunto de mujeres universitarias que participaran en un grupo
m@B.ms.m_ de discusién sobre la psicologia del sexo. Todas las mujeres realizaron :M Hw-
cedimiento .H:cm_ de iniciacién en el que la mitad de las mujeres leyeron una lista a% a-
labras .Hn_mo_o:mamm con el sexo no obscenas (ritual de iniciacién suave) mientras c% la
otra .E:ma de las mujeres recitaron una lista de palabras obscenas y leyeron en <%N alta
pasajes de novelas sexualmente explicitas (ritual de iniciacién severo). Después de las
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dos ceremonias de iniciacién, las mujeres participaron en una discusién bastante abu-
rrida sobre un tema no relacionado y después puntuaron lo interesante que habfa sido
para ellas. Las mujeres del grupo de iniciacion severa encontraron la discusién signifi-
cativamente mds interesante que las mujeres en el grupo de iniciacién suave. El tema
que subyace la justificacion del esfuerzo es que cada vez que una persona tiene que ha-
cer grandes esfuerzos por conseguir una meta entonces percibird esa meta como méds
atractiva que si no han tenido que realizar un gran esfuerzo (Aronson, 1988).

Informacién nueva. Una tltima situacién disonante es la exposicion a informacio-
nes que contradicen las cogniciones propias ya establecidas. El ejemplo expuesto an-
teriormente de la exposicién de la ecologista al informe de la radio es un ejemplo de
esto tltimo y se pueden encontrar facilmente otros ejemplos. Las personas escuchan la
radio, ven la televisién, van a clase, e interactian siendo todas estas situaciones en las
que existe la posibilidad de que se contradigan sus cogniciones pre-establecidas. Festin-
ger, Riecken y Schachter (1956, 1958)fnforman de un estudio llevado a cabo sobre lo
que hacen las personas cuando son expuestas a infétmaciones que desconfirman rotun-
damente sus cogniciones mds queridas. Los investigadores siguieron de cerca a los
«Seekers» (los buscadores) un grupo tipo secta convencido de que su ciudad y toda la
costa oeste de América serfa destruida por una gran inundacién en una fecha determi-
nada. Bueno, llegé y pas6 sin novedades el dia del cataclismo por lo que la creencia de
los Seekers en el desastre inminente se vio clara y tajantemente desconfirmada lo que
les produjo disonancia. ;Qué podian hacer entonces los Seekers? Seguramente se sin-
tieron como el nifio que ve a su estrella de baloncesto favorita fallar una canasta («pero,
;como podria ser?»). Como es de esperar, algunos de los Seekers reconocieron que de
hecho sus creencias no eran consistentes con los hechos y cambiaron sus creencias y
conductas de acuerdoeon la nueva informacién. Se salieron del grupo y rechazaron las
creencias que habfan tenido. Sin embargo otros miembros de los Seekers reaccionaron
ante la disonancia sufrida con grandes esfuerzos por reclutar a nuevos miembros. El ra-
zonamiento que hicieron fue que la desconfirmacién de sus creencias no era més que
una prueba de su fe y su sinceridad para con la causa. Al buscar nuevos adeptos, estos
Seekers intentaban resolver su disonancia buscando a otras personas con las que com-
partir sus creencias. Cuanto mds gente encontraban para estar de acuerdo con sus
creencias més fuerte se hacfa su habilidad para contraatacar la fuerza de la inconsisten-
cia producida por la no-aparicién de la gran inundacién.

El estudio de Festinger y colaboradores sobre los Seekers ilustra los efectos moti-
vacionales de las situaciones disonantes, tal como aparece en la Figura 7.5. La nueva in-
formacién viene de una situacién disonante en la que la creencia de uno (es decir, que
el mundo acabard hoy) se contradice con una nueva informacion (es decir, el mundo no
se acabé hoy). Cada uno de los Seekers se enfrento al estado motivacional provocado
por la disonancia de una manera distinta. Tal como muestra la Figura 7.5, algunos See-
kers rechazaron sus creencias originales y cambiaron sus 1) cogniciones y 2) conductas
. Por otra parte, otros Seekers prefirieron conservar sus creencias originales y 3) cam-
biaron algin aspecto de su entorno o 4) afiadieron elementos cognitivos nuevos. .

‘

W
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Situacion disonante Estrategia de reduccion

de la disonancia

s

(1) Cambiar la creencia original (por
ejemplo, el mundo no se va a
acabar).

(2) Cambiar la conducta (por ejemplo,
dejar de acudir a las reuniones del
grupo).

Informacion
nueva

DISONANCIA

(3) OmBEm« algum aspecto del entorno
6.9 ejemplo, reclutar a nuevos
_miembros que reafirmen tus
oqmm:ommmv. .

(4) b&ma: nuevos elementos cognitivos
(por ejemplo, esto debe ser una
prueba de mi sinceridad).

Figura 7.5. Estrategias de la secta de los ammmxm_‘w: motivadas por la disonancia.

Criticas a la teoria de la disonancia : \

La teorfa de la disonancia ha generado mas de mil estudios publicados (Cooper y Fazio
Gmé pero también ha generado considerable controversia. Una de estas criticas o:@m.v
:osm.s certeza de que la disonancia produce un estado motivacional aversivo (Cooper
y mmS.ov 1984; Higgins, Rhodewalt y Zanna, 1979). Kiesler y Pallack (1976) replican que
:.um sujetos en los experimentos sobre disonancia se activan no por la disonancia cogni-
tiva sino por las propias manipulaciones experimentales a las que son sometidos como
por ejemplo discusiones sobre el sexo. Otros investigadores se quejan de que los estu-
dios de disonancia se centran en lo que hacen las personas para recuperarse de las ver-
glienzas inducidas experimentalmente y no en la disonancia en si (Abelson, 1983).
Como respuesta a esta critica, Joel Cooper y sus colegas (Croyle y Cooper, 1983; Fazio
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en una cinta, la situacién vivida por los sujetos de Festinger y Carlsmith. La pregunta
clave fue pedirle al sujeto que puntuara el interés que tenfa la tarea motora desde su
propia perspectiva (que incluirfa la activacion de la disonancia) y desde la perspectiva
de Bob (que no incluirfa la activacion de la disonancia). Bem encontrd que los partici-
pantes a los que se les informd de la recompensa de cincuenta pesetas informaron tener
mds interés por la actividad tanto desde su punto de vista como desde punto de vista de
Bob que los sujetos a los que se les informé de una recompensa de mil pesetas.
Basdndose en estos resultados, Bem concluy§ que las evaluaciones de lo interesante
que habia sido la tarea se podian atribuir a la conducta y los estimulos que controlan la
conducta (en este caso las compensaciones de cincuenta y mil pesetas) y no a un estado
e motivacional aversivo. El debate entre disonancia cognitiva y auto-percepcién provocé
; mucha actividad investigadora (Fazio, Zanna y Cooper, 1977, 1979; Ronis y Green-
wald, 1979; Ross y Schulman, 1973, Snyder y Ebbesen, 1972). La conclusiéna la que lle-
garon estas investigaciones fue que tanto la teorfa de la disonancia cognitiva como la
teorfa de la auto-percepci6n eran correctas pero que se aplican mejor a unas situacio-
nes que a otras. La teorfa de la auto-percepci6n se aplica mejor a aquellas situaciones
en las que las actitudes iniciales de las personas son difusas, ambiguas o débiles. En es-
tas situaciones es cierto que la inferencias cognitivas hechas después de realizar la con-
ducta se basan en esa conducta. Por ejemplo, cuando vas al supermercado para com-
prar crema de manos por primera vez seguramente no tienes mucha idea de qué marca
prefieres. Si por casualidad escojes la marca X y no la marca Y entonces la proxima vez
que vayas a comprar la crema seguramente te dirds «bueno, la tltima vez compré la
marca X y no la marca Y asf que me debe de gustar més la marca X que la marca Y».
La teorfa de la disonancia cognitiva se aplica mejor a las situaciones en las que las ac-

= - il _titudes de la gente son muy marcadas y fuertes. En esos casos las personas sufren un es-
Otra critica procede de la teorfa de la auto-percepcién de Daryl Bem (Bem, 1967, >lag o i Y . P :
tado motivacional aversivo por realizar una conducta que va en contra de sus actitudes. .

1972; Bem y McConnell, 1970). Bem desaffo el principio basico de la teorfa de disonan- e oS RN, e MR T s e et |

cia coenitiva al plantear que las personas no siempre sufren un estado motivacional : v o > i ! i
g P 9 p P tedricos se sumaran contra la teorfa de la disonancia cognitiva. Algunas conductas pro-

aversivo. Mds bien, Bem sugiri6 que las actitudes de la gente se basan en las auto-per- : : : . .
: LRV girio 9 : gente : p - ‘ vocadoras de disonacia han sido abordadas no sélo desde la perspectiva de la auto per-
cepciones que tienen de sus conductas. Mediante observaciones de su propia conducta, . i v 5 et ;

: cepcién sino también desde una formulacién de manejo de impresiones (Gaes, Kalle y

las personas e Convenden aw\ 4 len e ac opsas mnm::m.om moﬂo%\o :.a:wamm. : BELEE, Tedeschi, 1978; Tedeschi, Schlenker y Bonoma, 1971), desde la perspectiva de la auto-
Para poner a prueba sus ideas, Bem (1967) realiz6 la siguiente réplica del estudio de E : : : :
: ; SRt e als . estima (Greenwald y Ronis, 1978) y desde la necesidad de tener una auto-imagen po-
Festinger y Carlsmith (1959) sobre la justificacion insuficiente. Los sujetos escucharon, 1 : \ :
. \ : X s : sitiva basada en el Yo (Steele y Lui, 1981, 1983). El punto comin de estas diversas ex-
una cinta donde aparecfa otro estudiante («Bob») que habfa realizado una tarea mo- e i : 4
plicaciones es basicamente que a las personas no les preocupa tanto la consistencia cog-

tora v habfa recibido cincuenta pesetas o mil pesetas por decirle al siguiente sujeto que vy i : ; ;

¥ Lo b : pes P 1 su i wnsds nitiva como mostrar una consistencia a la hora de presentar su Yo-social a los demds o

la tarea habia sido interesante. Resumiendo, la situacién experimental intentd duplicar, h e ) % 7
conservar una auto-imagen positiva de cara a los demds y a si mismos (Abelson, 1983;

Greenwald y Ronis, 1978). Dicho de otro modo, la consistencia es mds una preocupa-
ci6n social que un motivo cognitivo.

y Cooper, 1983; Zanna y Cooper, 1976) realizaron una serie de experimentos para ver
si el arousal y el malestar eran consecuencias reales de la disonancia cognitiva.

Croyle y Cooper (1983) realizaron un experimento sugiriendo que existe un arousal
del sistema nervioso autonémico asociado con la disonancia. Los ihvestigadores les pi-
dieron a los sujetos que escribieran un relato en el que expresaban puntos de vista to-
talmente opuestos a los que realmente tenfan en una de dos condiciones: mucha elec-
cién y poca eleccién. Bajo condiciones de mucha eleccién de escribir un relato o no, las
personas que escribieron cosas contrarias a lo que realmente crefan mostraron signifi-
cativamente mds respuestas galvanicas de la piel que las personas con pocas opciones
de decidir si escribir o no el relato. Esta serie de investigaciones de Joel Cooper y sus
colegas parece confirmar el postulado de Leon Festinger presentado antes, es decir, ‘.
que la inconsistencia entre actitudes y conducta es fisiolégicamente activante. : B ]

El mayor beneficio surgido de la cuestién de si la disonancia produce un estado mo-
tivacional aversivo se produjo a raiz de una serie de experimentos disefiados para ver
precisamente en qué ocasiones se da la activacion producida por la disonancia y cudndo
no se da, tal como se informa en Cooper y Fazio (1984). La Tabla 7.2 resume las con-
diciones en las que se da la activacién disonante (siga las lineas = ). Cuando una per-
sona realiza una conducta que es inconsistente con sus cogniciones establecidas se pro-
duce la activacion si la persona: 1) evalda que las consecuencias de su conducta serdn
aversivas (por ejemplo, conducir mi coche serd perjudicial para el medio ambiente) y 2)
acepta la responsabilidad de haber decidido realizar la conducta libremente (por ejem-
plo, escogf libremente conducir mi coche en lugar de ir en bicicleta). Sin la evaluacién
de las consecuencias negativas y sin una percepcion de la responsabilidad propia, no se :
da, o se da muy poco arousal como resultado de la disonancia.

S0

Tabla 7.2. Secuencia de acontecimientos que conducen a la activacion de la disonancia

No-aversivo g A medida que varias tcorfas han reinterpretado las conductas inicialmente abor-
ﬁw 2 zm%_ﬁo dadas desde el enfoque la teorfa de la disonancia cognitiva, la confianza depositada en
carente de € la b ~ . : % 0
Smprivigiida sesptnsilioe] : esta teorfa se rm aomésmoﬁo. waomnwm_@mam\zﬁo Aﬁwﬁﬁmna y w%ﬂ? 1976). Hoy en dia
1 1 la teorfa de disonancia cognitiva es vista cémo vélida para explicar las conductas ex-
Conducta m<m_=€as Consecuencias Biisqueda Aceptacion Activacién puestas en este capitulo, pero representa s6lo una de las muchas explicaciones tedricas
5 el ™ Sy, w cdeipiER e deliiogEn o BB z E , de las que dispone el psic6logo (Aronson, 1988). Quizds no sea ésta la situacion ideal
consecuencias sabilidades sabilidad disonancia : .

5y dado que las explicaciones alternativas parecen sumarse a la teorfa de disonancia cog-
Fuente: Cooper y Fazio (1984). , - nitiva, no contradecirla. En el caso de la teorfa del manejo de impresiones, por ejemplo,
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entendemos que las personas quieren actuar de forma consistente para si mismos y
para los demds también. Desde esta perspectiva permanece la idea de que las personas

se esfuerzan por mantener la consistencia cognitiva (Cialdini, Petty y Cacioppo, 1981;
Cooper y Croyle, 1984).

COHERENCIA DEL AUTO-CONCEPTO

El self

Gran parte de la informacién que procesamos dfa a dia estd relacionada con el self. La
mayor parte de esta informacién viene de experiencias vitales especificas del tipo «no
me senti muy cémoda en esa charla de grupo» y «no hablé mucho durante esa excur-
sién de la clase». A medida que las experiencias se van sumando hace falta resumir y
organizar esa informacién y convertirla en un todo coherente. A partir del procesa-
miento activo de multitud de experiencias personales el individuo construye una repre-
sentacion general del self, por ejemplo «en general soy timido cuando estoy en grupo».

De acuerdo con Hazel Markus (1977) es self es un compuesto de varios «esquemas
del self» correspondientes a distintos &mbitos. Los esquemas del self son generalizacio-
nes cognitivas sobre un mismo derivado de la experiencia pasada que sirven para orien-
tar y organizar el procesamiento de la informacién referida a uno mismo que se da en
las experiencias sociales que tiene la persona. Los esquemas del self surgen de las refle-
xiones sobre las evaluaciones sociales (hechas por uno mismo y por los demads) y del
significado que tienen estas evaluaciones. Una vez construidos, los esquemas del self
sirven de etiquetas para resumir y organizar toda la riqueza de experiencias sociales pa-
sadas y futuras del individuo (Harter, 1988; Kihlstrom y Cantor, 1984; Markus y Sentis,
1982; Scheier y Carver, 1988).

El self estd relacionado con la motivacién de dos maneras. Primero, el self es una es-
tructura cognitiva que funciona como una constante (un estado actual/presente) y que_
puede proyectarse a un estado futuro. Como en-el caso de un plan o una meta la dis-
crepancia entre el «self actual» y el «self ideal» inicia la conducta dirigida a reducir la
discrepancia entre self actual/self posible. Segundo, el self formado busca feedback que
sea consistente con su auto-concepto y evita la informacién que se contradiga con su _
auto-concepto. La idea bésica de la consistencia de auto-concepto es que en el caso de
que me digan que soy timida cuando pienso que soy abierta o que alguien me diga que
soy inteligente cuando me creo tonta surgird una tension motivacional provocada por
la desconfirmacién de mi auto-concepto.

El self posible: la conducta dirigida hacia una meta

Los selfs posibles son los selfs ideales que las personas desearian ser (Markus y Nu-
rius, 1986). De acuerdo con Markus y Nurius, algunos selfs posibles serfan, por ejem-
plo, el self exitoso, el self creativo, el self rico, el self delgado, o el self admirado. El self
actual representa el estado actual y presente del individuo mientras que el self deseado
representa el estado futuro al que aspira el individuo. La funcién del self, como la de la
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‘meta es de darle a la persona un incentivo atractivo por el que se pueda esforzar. El self
posible, por ser atractivo, constituye también un potente impetu a la accién. Por ejem-
plo, la persona de 120 kilos que se imagina pesando 60 kilos se crea un fmpetu para la
accién (a raiz de la discrepancia entre el self de 150 kilos y el self de 60 kilos) que en s
ofrece otros incentivos atractivos (por ejemplo, el self como mas delgado, atractivo, so-
cialmente aceptado y generalmente mds feliz). El atractivo que encierran estos incen-
tivos energiza la conducta y la-dirigen hacia la ejecucién de conductas concretas (por
ejemplo, el ejercicio. el cambio de costumbres alimenticias). Por lo tanto, los selfs po-
sibles son de naturaleza motivacional en el sentido de que energizan la conducta diri-
gida hacia una meta.

El self coherente: la conducta dirigida por la disonancia

Una vez establecidos, los esquemas del self (actuales) se hacen cada vez mds resistentes
a las informaciones contradictorias (Markus, 1977, 1985). Una de las razones por la que
los esquemas del self son relativamente estables es que las personas buscan informa-
cién que confirme su auto concepto de forma activa y evitan las informaciones contra-
dictorias (Swann, 1983, 1985; Tesser, 1987).

Para.asegurar la estabilidad de sus auto-conceptos, las personas tienden a: 1) esfor-
zarse para asegurarse de que los demds les vean como se ven a sf mismos, y 2) cambiar
su entorno social y fisico para confirmar su autoconcepto (Swann, 1983). Para asegu-
rarnos que los demds nos ven como nos vemos a nosotros mismos adornamos nuestras
sefias y simbolos de auto-presentacién. Algunos ejemplos de estas sefias y simbolos in-
cluyen el aspecto que queremos transmitir a través de la ropa, las dietas, el culturismo,
la cirujia estética, el bricolaje, etcétera. Para asegurarnos de que las personas nos tra-
tardn de manera que sea consistente con nuestras percepciones de nosotros mismos in-
teraccionamos intencionadamente con personas que nos tratan tal como queremos ser
tratados. Por ejemplo, Robinson (1989) encontrd que las personas con una alta auto-es-
tima eligen interactuar con personas que les evaliian positivamente mientras que las
personas con baja autoestima eligen interactuar con personas que les evalian negati-
vamente.

A pesar de nuestras estrategias por asegurarnos informaciones w:.ﬁOOOEmHEmao.Hmm,
a veces recibimos informaciones que no son consistentes con nuestra auto-percepcion.
Nuestra primera defensa ante este tipo de informacién es distorsoniarla o cambiarla
para que no siga siendo discrepante. Cuando las personas reciben informaciones auto-
discrepantes surgen una serie de preguntas féciles de anticipar: (Es vlida la informa-
cién?, ¢la fuente de la informacion es de fiar?, ;hasta qué punto me concierne o me im-
porta esta informacion? (Crary, 1966; Markus: Swann, 1983). Las personas hacen esta
gimnasia mental para rechazar o desprestigiar la informacién discrepante. Por ejemplo,
las personas pueden rechazar la informacién basandose en que la informacién no és vé-
lida («las puntuaciones dieron un resultado de inteligencia baja porque estaba enfermo
ese dia»), descalificando la fuente de la informacién («qué sabra €l si es un tonto») y
quitdndole importancia o relevancia a la informacién («no es lo que sabes, sino a quién
conoces lo que importa»). El punto que todas estas distorsiones tienen en comin es
que: 1) ignoran la informacién que podria desconfirmar su auto-concepto, y 2) permi-
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ten a la persona evadirse de la tensién producida por una inconsistencia entre el auto
concepto y el feedback que recibe de sus conductas. Semejante gimnasia mental no dis-
ta mucho del trabajo mental en la resolucién de la disonancia cognitiva.

A modo de ilustracién se puede reflexionar sobre el proceso aliado de auto-verifi-
cacion, tal como aparece en la Figura 7.6. Las personas prefieren el feedback que les
confirme su forma de verse a si mismos. En la vida cotidiana se da la auto-verificacion
de manera bastante regular debido a que las personas dan signos y sefiales externas de
cudles son sus auto-concepciones y porque suelen interactuar con personas que les dan
feedback autoconfirmatorio (por ejemplo, Swann y Hill, 1982). Sin embargo a veces se
interrumpe la rutina de auto-verificacién en los casos donde la persona se encuentra
ante feedback potencialmente auto-discrepante, como cuando una persona timida se
convierte en el alma de una fiesta.

De acuerdo con William Swann (1983) el impacto-que tiene el feedback auto-dis-
crepante depende de lo segura que se sienta la persona de su auto-concepto preexisten-
te. La certeza de auto-concepto es lo segura que estd la persona de tener conocimiento
_de si misma (Harris y Snyder, 1986). Cuando estamos seguros de nuestros auto-concep-

to, cualquier feedback fuertemente discrepante es evaluado como una informacion mas

Preferencia de Feedback
auto-confirmatorio

v
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verificacion
rutinaria

Feedback auto- Feedback fuertemente
confirmatorio o no dicrepante o punto de
excesivamente auto- eleccion
discrepante \ /
i % Baja certeza Moderada Alta certeza
nm:._ow_mﬁmw_ﬁwcﬁo < e auto- certeza de de auto-
concepto auto- concepto
concepto, h
Crisis de auto-
verificacion
Feedback Feedback auto-
%M%mwwwwm fuertemente confirmatorio
ambiguo 0 no muy discrepante
fuerte

Fuente: Swann (1983).

Figura 7.6. Proceso de auto-verificacion y cambio del auto-concepto.

El enfoque cognitivo 187
s

en el contexto de toda una vida de informacion histérica («bueno, fui el alma de la fies-
ta esta vez pero no era tan abierta en ninguna de las mil fiestas a las que he acudido, asf
que a-pesar de todo sigo siendo timida). Los individuos con un alto grado de certeza
desvian el feedback altamente discrepante y lo sittian en el contexto de todo el ctimulo
de informaciones pasadas sobre el self. En el caso de que haya un alto grado de certeza
sobre el self, éste se convierte en un elemento de estabilidad fuerte no sujeto al cambio.

En el caso de la persona que estd menos segura de su auto-concepto preexistente,
las auto-desconfirmaciones fuertes pueden desencadenar una «crisis de auto-verifica-
ci6n». Si un estudiante se cree la persona mas popular de la clase (aunque no tiene cer-
teza absoluta de que esto sea asf), pero no encuentra nadie que quiera ir con €l al baile
de fin de curso, entonces puede entrar en una crisis de auto-verificacién y prestarle mu-
cha informacién al feedback discrepante. Si el estudiante es capaz de solicitar més feed-
back auto-confirmatorio (si le tranquilizan sus amigos, por ejemplo) entonces puede
evitar entrar en crisis y hasta puede que aumente la certeza de su self preexistente. Si el
feedback adicional sigue siendo ambiguamente discrepante puede que su auto-concep-
ci6n se torne ambigua y se produzca una crisis de auto-verificacién. Si el estudiante
acepta el feedback fuertemente discrepante entonces este acto de reconocimiento de-
bilitard la certeza que tiene de su auto-concepto preexistente y llevard al cambio del
auto-concepto. Independientemente de la posibilidad de un eventual cambio del auto-
concepto, lo que se quiere transmitir es que las personas tienen una fuerte tendencia a
mantener su auto concepcion preexistente y anular o distorsoniar cualquier feedback
discrepante.

RESUMEN

El enfoque cognitivo conceptualiza los procesos mentales como determinantes causa-
les de la accién. Por eso el estudio cognitivo de la motivacion se interesa mucho por la
secuencia cognicién-accién. En este capitulo se revisan los tres tipos de acontecimien-
tos mentales que participan en la secuencia cognicidn-accién: es decir, plan, meta 'y con-
sistencia. Cada concepto implica un proceso de contrastacién interno en el que se eva-
lda la conducta presente en relacién a una estdndard, sea un estado ideal, una meta,
una creencia o un auto concepto. Cada concepto es importante a la hora de hacer un
analisis motivacional de la conducta porque cada uno energiza y dirige la conducta que
se est4 dando en ese momento. Cualquier discrepancia entre un estado un estado actual
¢ ideal energiza una conducta dirigida hacia un plan, una meta o a un nivel de consis-
tencia.

Los planes son un ejemplo de los primeros modelos cognitivos de motivacién. Las
personas tienen una representacion cognitiva de lo que deben ser los estados ideales de
su conducta, su entorno y de los acontecimientos. También tienen conciencia del esta-
do actual de su conducta, su entorno y de los acontecimientos. Cuando se cree que exis-
te un desajuste entre los estados actual e ideal, esta incongruencia motiva gl individuo
a realizar una conducta dirigida por un plan para volver a ajustar los estados actual e
ideal. Actualmente, en lo que representa una revision tedrica, el concepto de plan se
extiende para incluir el concepto de «motivacién correctiva». Esto significa que las dis-
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crepancias actual/ideal o bien inician la conducta dirigida por un plan o bien llevan a la
revision de éste.

Las metas especificas, desafiantes y diffciles tienen cuatro posibles consecuencias
motivacionales: 1) dirigir la atencién hacia la tarea, 2) movilizar el esfuerzo, 3) aumen-
tar la persistencia y 4) promover el desarrollo de estrategias eficaces. Aungque es cierto
que las metas suelen mejorar el rendimiento, es necesario también que la persona re-
ciba feedback. El feedback permite que la persona evalie si su rendimeinto es superior,
inferior o est4 al nivel que exige la meta. Cuando el feedback le indica al individuo que
est4 rindiendo por debajo de lo que exige la meta, entonces reconoce la incongruencia
y desea mejorar el rendimiento futuro. Si el feedback le indica al individuo que estd
funcionando a un nivel igual o superior a lo exigido por la meta, entonces s¢ sentird lo
suficientemente competente como para marcarse una meta superior, lo que provoca
més acciones dirigidas hacia una meta.

Dentro del marco del concepto de consistencia cognitiva s€ habla de dos areas de
investigaciéon —la disonancia cognitiva y el auto-concepto. La teorfa de la disonancia
cognitiva ha generado més de mil estudios publicados (Cooper y Fasio, 1984) ademds
de bastante controversia. El postulado principal de esta teorfa es que a los seres hu-
manos no les agrada la inconsistencia por lo que s esfuerzan por conseguir la consis-
tencia entre sus pensamientos y acciones. Generalmente, la disonancia la provocan
cuatro tipos de situaciones — el tener que hacer una eleccion, la justificacion insufi-
ciente, la justificacién del esfuerzo y la informacion nueva pero s6lo sila conducta tiene
consecuencias aversivas y se hace de forma voluntaria. El arousal provocado por la di-
sonancia inicia una o més de las siguentes acciones dirigidas: cambio de la creencia ori-
ginal, cambio de la conducta, cambio de algin aspecto del entorno, o la introduccién de
nuevas creencias.

La consistencia de auto-concepto, cOmo la disonancia cognitiva, propone que las
personas buscan la consistencia en sus auto-conceptos. Para garantizar la consistencia
(y estabilidad), las personas exhiben sefias y simbolos de identidad para asegurarse de
que las personas les ven como se ven a si mismas 0 bien manipulan su entorno fisico y
social (por ejemplo, amigos) para que aporte un méximo de confirmaciény un minimo
de inconsistencia. Cuando las personas s¢ encuentran ante un feedback de auto-con-
cepto discrepante tienden a distorsionarlo o cambiarlo para asi poder rechazar la in-
consistencia. Cuando el feedback desconfirmador es irrefutable las personas pueden
entrar en una angustiante crisis de auto-verificacion.
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No hace mucho tiempo los encargados de los zoos americanos enviaban sus cazadores
expertos a tierras extranjeras para que capturaran animales. Los animales eran captu-
rados y metidos en jaulas uno por uno. Como seria de esperar, los animales estaban ex-
tremadamente furiosos y agresivos al principio. Una vez enjaulados, se les subia a un
barco que tardaba unos dos meses en llegar al zoo.

Durante la travesia, los animales se volvian cada vez menos agresivos y mas apati-
cos. A las pocas semanas desistian en sus intentos de escapar y se pasaban los dfas in-
méviles y acurrucados en una esquina de su jaula. Los habitos alimenticios de la ma-
yorfa de los animales cambiaban radicalmente y muchos de ellos perdian mucho peso.
Desgraciadamente un 90 % de los animales morfa durante la larga travesia, incluyendo
practicamente todas las crias. .

Naturalmente esta tendencia preocupaba a los encargados de los zoos por lo que se
afanaron en resolver la situacién. Al principio creyeron que los cazadores les hacfan al-
giin tipo de dafio pero después de realizar varias inspecciones estaba claro que los ani-
males sufrfan muy pocos dafios fisicos. Los cazadores disparaban contra los animales
con balas tranquilizantes y los introducfan en las jaulas con mucho cuidado. Una vez
enjaulados los animales recibfan abundante agua y comida. De hecho la vida en la jaula
era, en muchos aspectos, bastante superior a la vida salvaje. Cuando estaban en liber-
tad, los animales quedaban heridos constantemente; luchaban por su territorio, comida
y pareja; contrafan enfermedades varias, virus e infecciones parasitarias y en épocas de
sequfa sufrfan graves privaciones de agua y comida. Dada la continua atencién veteri-
naria que recibian, los encargados de los zoos segufan sin entender por qué se morian
con tanta rapidez.

Un dfa a un tripulante del barco se le cay6 una herramienta de madera dentro de la
jaula de uno de los grandes felinos y alli lo dej6, no queriendo arriesgarse a cogerlo.
Durante la travesia este empleado observé que este felino era mucho mds activo que
los otros porque atacaba y mordia la herramienta de madera continuamente. Tal como
ocurri6, este felino sobrevivié la travesia. Esta observacion llevé a los encargados de los
z00s a pensar en la posibilidad de que los animales moribundos estuvieran sufriendo las
mismas emociones que los prisioneros de guerra. Como los prisioneros de guerra, estos
animales eran enjaulados y privados de su libertad y auto-determinacién. Podia ser que

la experiencia de confinamiento y falta de esperanza de estos animales era lo que con- -

tribufa a la tasa de mortandad.

Sobre esta hipétesis, los encargados del mantenimiento de los zoos disefiaron jaulas
nuevas que reproducian los habitats naturales de los animales. En estas jaulas los ani-
males tenfan que esforzarse algo por conseguir comida, tenfan animales disecados a los
que atacar y podian jugar con varios objetos. Los empleados de barco introducifan ob-
jetos en las jaulas de manera aleatoria para estimular o incluso estresar levemente a los
animales y periédicamente los cambiaban de jaula. Al hacer que el animal se esforzara
por conseguir su comida, al estimularlo y estresarlo a diario y al hacer que el animal se
adaptara a jaulas nuevas, cada animal tenia la oportunidad de ejercer algo de control
sobre su entorno y por lo tanto de mejorar su propio bienestar. Las nuevas jaulas fun-
cionaron. Los animales transportados pasaron de una tasa de mortandad del 90 % a
una tasa de supervivencia del 90 %. Estas observaciones nos pueden ayudar a empezar
a comprender la importancia que tienen las expectativas sobre los motivos y el bienes-
tar personal. Si esperamos que nuestros esfuerzos por adaptarnos sean iniitiles tende-
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remos a rendirnos y a comportarnos de una manera apdtica. Si esperamos que nuestros
esfuerzos de enfrentamiento nos sirvan para controlar nuestro entorno entonces con-
tinuaremos continuar con estos esfuerzos y trabajaremos activamente para modificar
nuestro entorno.

¢ QUE ES UNA EXPECTATIVA?

Al explicar la conducta, los teéricos cognitivos suelen hacer uso del término «expecta-
tiva». El término expectativa se usé por primera vez en el andlisis motivacional de la
conducta hecha por dos de los teéricos pioneros presentados en el Capitulo 7 —Ed-
ward Tolman y Kurt Lewin. Siguiendo en la misma linea, los psicélogos cognitivos ac-
tuales definen la expectativa como la evaluacién subjetiva de la probabilidad de alcan-
zar una meta concreta. Lo que permite al individuo predecir la probabilidad de que se
dé un acontecimiento o una consecuencia es una estructura de conocimiento basada en
la experiencia previa. Cuando un politico inicia una campafia, evaltia la probabilidad de
que gane las elecciones. Cuando una atleta entra en una competicion, evalda la pro-
babilidad de recibir el aplauso del publico y el trofeo ganador. En la anticipacion de los
resultados de las elecciones o en el reconocimiento atlético estdn implicitas evaluacio-
nes subjetivas de la probabilidad de conseguir estas metas.

DOS TIPOS DE EXPECTATIVA

Existe mds de un tipo de expectativa (Bandura, 1977, 1986; Heckhausen, 1977). Albert
Bandura (1977, 1986) propuso una popular distincién entre tipos de expectativas al di-
ferenciar entre «expectativas de eficacia» y «expectativas de resultado». La expectativa
de eficacia, como puede verse en la Figura 8.1, representa el juicio que una persona
hace sobre la seguridad que tiene de poder realizar una conducta en particular. El se-
gundo tipo de expectativa, que también queda ilustrado en la Figura 8.1 se llama ex-
pectativa de resultado. Una expectativa de resultado es la estimacién que hace la per-
sona de que la conducta, una vez realizada tendrd un resultado concreto. Resumiendo,
una expectativa de eficacia es la estimacion de la persona de la probabilidad de que
pueda realizar tn acto mientras que la expectativa de resultado es la estimaci6n hecha

Persona » Conducta L Resultado

Expectativa Expectativa i
de eficacia de resultado

Figura 8.1. Distincién entre expectativas de eficacia y de resultado.
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por la persona de'la probabilidad de que la conducta, una vez realizada, tenga ciertas
consecuencias sociales, fisicas y auto-evaluativas.

La razén de la distincién hecha por Bandura entre expectativa de eficacia y expec-
tativa de resultado enfatiza el hecho de que ambos son determinantes causales de la ini-
ciaci6n y persistencia de la conducta. Imaginense al médico evaluando la posibilidad de
realizar una intervencién quirdrgica a corazén abierto a una paciente. El grado al que
el médico inicia la cirugfa y persiste hasta terminar la operacion estd en funcién de dos,
no una expectativa: 1) la expectativa de eficacia que tiene el médico de que puede rea-
lizar la conducta necesaria para realizar la cirugfa y 2) la expectativa de resultado que
tiene el médico de que la cirugfa tendra ciertas consecuencias fisicas y sociales para la
paciente.

Teniendo en cuenta tanto las expectativas de eficacia como las de resultado, no re-
sulta dificil comprender las reticencias de la gente a la hora de participar en actividades
tales como hablar en publico, tener citas, participar en competiciones atléticas y hacer
entrevistas de trabajo. Es de esperar que realizar cada una de estas actividades puede
conducir a una persona a los resultados deseados pero al mismo tiempo es posible que
se puedan tener dudas sobre la habilidad de uno para realizar cada una de estas con-
ductas de forma competente. Por lo tanto, y tomando el caso de un parado, aunque la
persona espere que la entrevista aumente sus posibilidades de conseguir un buen tra-
bajo evitard la entrevista en la medida en que sus expectativas de poder hacer una bue-
na entrevista sean bajas.

Una expectativa de eficacia es una estimacion probabilistica de la certeza que tiene una
persona de poder realizar una conducta o secuencia de conductas de manera adecuada.
Generalmente cuando las personas esperan poder realizar una conducta adecuada-

“mente también estdn dispuestas-a participar en las actividades que implican tales con-

ductas, a desplegar los esfuerzos necesarios para cumplir con los retos que se presentan
y a persistir si se presentan obstéculos (Bandura, 1989; Bandura y Cervone, 1983;
Weinberg, Gould Y Jackson, 1979). Cuando las personas esperan no poder realizar una
conducta de manera exitosa no estdn dispuestos a participar en las actividades que re-
quieren tales conductas, se esfuerzan menos y se conforman con resultados mediocres
antes de acabar y se rinden si se presentan obstdculos (Bandura 1989). Dada la impor-
tancia que tienen las expectativas de eficacia en la iniciacion, persistencia y regulacién
de la conducta serfa 1til analizar c6mo surgen las expectativas de eficacia. Las expec-
tativas de eficacia surgen de cuatro antecedentes: experiencia directa, experiencia in-
directa, persuasion verbal y estado fisiolgico.

Experiencia directa. La experiencia directa es la mayor fuente de expectativas de
eficacia (Bandura, 1986). Si se evaliia que una conducta se ha realizado exitosamente
entonces aumenta la eficacia percibida pero si se juzga que una actividad no ha sido
realizada exitosamente entonces baja la eficacia percibida. Por ejemplo, si una persona
decide correr un kilémetro y se para un par de veces-antes de llegar a la linea de meta
entonces su expectativa de eficacia futura de poder correr un kilémetro se reduce. Es
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muy importante en este punto recalcar que el éxito de la conducta se refiere sélo a si
una persona ha realizado o no una accién determinada y no las consecuencias que pue-
da tener esa conducta, como pueden ser las de ganar o perder.

- La importancia que tiene el rendimiento individual en cuanto a las expectativas de
eficacia futuras depende de la fuerza de las expectativas que ya tiene la persona. Si el
éxito Hmmw.ﬁao le’ha ¢reado al halterdfilo que intenta levantar un peso de 150 kilos o a
la n.oaozum_ que intenta cumplir con su cuota mensual una fuerte expectativa de efi-
cacia entonces un fracaso ocasional no provocard cambios en su expectativa de eficacia
anterior. Sin embargo en la medida en que la expectativa de eficacia no es firme, los
fracasos recientes serdn predictivos de los juicios de eficacia futuros. Se puede aclarar
este punto usando términos probabilisticos. Consideremos el caso de dos lanzadores de
jabalina que tienen expectativas de eficacia del 80 % de poder lanzar una jabalina 60
metros. La lanzadora experimentada ha realizado unos 100 lanzamientos a menos de
60 metros y unos 400 lanzamientos a mds de doscientos metros mientras que la lanza-
dora novata sélo ha hecho cinco lanzamientos, uno de los cuales alcanzé menos de 60
metros y los demdas mds de 60 metros. Si en el siguiente lanzamiento ambas atletas lan-
Nms._m jabalina a 50 metros, el juicio de eficacia de la lanzadora experimentada se re-
ducird muy poco (quizds del 80 % al 79 %) mientras que la lanzadora novata tendr4

MEowvmm mds probabilidades de reducir su precario juicio de eficacia (quizés del 80 % al
7 %). v

Experiencia Indirecta. La expectativa de efectividad de una persona se basa no sélo
en la experiencia directa sino también en las observaciones de cémo otras personas han
realizado la misma conducta. La expectativa de eficacia puede verse incrementada ob-
servando como otras personas realizan la conducta con éxito (Bandura, Adams, Hardy
y Howells, 1980; Kazdin, 1979). El ver a otros realizar la conducta tiende a convencer a
la persona que observa de que «si ellos lo pueden hacer yo también». Por otra parte, la
experienciaWlirecta puede también tener el efecto contrario. El observar la Eom@mo&ma
de una persona de realizar la conducta puede reducir la expectativa de efectividad: «;Si
ellos no lo pueden hacer qué me hace pensar que yo si puedo?» (Brown y Inouye
1978). _ ,
El grado en que la experiencia indirecta puede afectar las expectativas de efectivi-
dad depende de dos factores. Primero, cuanto mayor es la similitud percibida entre el
observador y el actor, mayor impacto tendrd la experiencia indirecta. Segundo, cuanto
menos experiencia tiene el observador en relacién con la conducta observada, mayor
impacto tendré la conducta observada (dado que tiene poca experiencia en la que basar
sus juicios). Por lo tanto, la experiencia indirecta és una fuente potente de expectativas
de eficacia en el caso de la personas con poca experiencia que observan como actiian
oqm.wm personas parecidas a ellas mientras que no lo es tanto para las personas con ex-
periencia que observan cémo actiian otras personas que se parecen poco a ellas. {

Persuasion verbal. Los entrenadores, los padres, los profesores, los jefes y los tera-
peutas a veces intentan convencer a los demds de que pueden realizar una conducta a
pesar de la evaluacién de ineficacia que ha hecho el individuo. Dar dnimos es una ma-
nera de persuadir a las personas para que se fijen en sus habilidades potenciales y que
ignoren sus deficiencias y sus fracasos anteriores. Si la persuasion verbal es efectiva en-



194

Motivacién y emocion

tonces es probable que la persona espere realizar una conducta con éxito y despliegue
y mantenga un mayor esfuerzo. Por supuesto la efectividad que pudiera tener la per-
suasién quedarfa en entredicho si entrara en contradiccién con la experiencia directa,
en forma de feedback de rendimiento discrepante.

Estado fisioldgico. Existe una forma definitiva de creacion y cambio de las expec-
tativas de eficacia que se puede observar mediante de la medicién del estado fisiologi-
co. La fatiga, la falta de aliento y el dolor son sefiales de ineficacia fisica (Taylor, Ban-
dura, Ewart, Miller y DeBusk, 1985). Ademds, la activacién del sistema nervioso
autonémico indica tensién, miedo y estrés y por ende ineficacia. Por otra parte, la au-
sencia de fatiga, dolor, nerviosismo y activacion del sistema nervioso autonémico tien-
de a incrementar la sensacion de eficacia del individuo (Bandura'y Adams, 1977).

Existe una direccién causal bidireccional entre la ineficacia y la activacion fisiol6-
gica: la ineficacia produce una mayor activacién lo que a su vez es sefial de ineficacia.
En un estudio, los investigadores entrenaron a dos grupos de estudiantes para tener ex-
pectativas de eficacia bajas o altas de poder resolver unos problemas matematicos
(Bandura, Cioffi, Taylor y Brouillard, 1988). Tras el entrenamiento y durante el expe-
rimento los dos grupos no mostraron diferencias de ritmo cardiaco previas a la prueba
matematica. Sin embargo durante y especialmente después de la prueba matematica
los sujetos bajos en eficacia tenian un ritmo cardfaco significativamente mds alto que
los sujetos altos en eficacia. Presumiblemente, la ineficacia percibida de los sujetos ba-
jos en eficacia aumentaba a medida que pasaban de un problema a otro lo que aumen-
taba el ritmo cardfaco, que a su vez alimentaba sus percepciones de ineficacia.

Tanto la experiencia indirecta como la persuasion verbal como el estado fisiol6gico
desempefian un papel relativamente menor a la hora de determinar las expectativas de
eficacia (la experiencia directa es el mayor determinante). El estado fisiol6gico afecta
los juicios de eficacia y las expectativas cuando no se tiene certeza de eficacia inicial.
Una expectativa de eficacia incierta hace que la persona atienda a toda la informacion
que le indique cémo podria actuar. Por ejemplo, si una persona se encuentra en el bor-
de de una piscina y no esté segura de si puede o no saltar del trampolin entonces se fi-
jard en sus sefiales fisologicas para asi poder realizar un juicio de eficacia o bien un jui-
cio de ineficacia. Si le late el corazén fuertemente entonces la persona probablemente
evaluarfa que es ineficaz mientras que si se encuentra tranquila tenderd a evaluarse
como eficaz. En el caso de que las expectativas de eficacia estén inicialmente bastante
arraigadas entonces las personas no tienden a fijarse en las seiiales fisioldgicas (Carver
y Blaney, 1977).

Expectativas de resuitado . \

Mientras que las expectativas de eficacia implican juicios por parte de la persona sobre
lo bien que puede realizar una conducta concreta, las expectativas de resultado impli-
can juicios por parte de la persona sobre si una conducta en concreto tendrd un resul-
tado especifico. Bdsicamente, las expectativas de resultado son del tipo «Si hago la con-
ducta X bien entonces obtendré el resultado Y». Algunos ejemplos de expectativas de
resultado son: «Si estudio cuatro horas al dfa sacaré un sobresaliente en mi curso de psi-
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cologia»; «Si hago un kilémetro de footing cada dfa de esta semana entonces perderé
un kilo»; y «Si le pido que venga conmigo al baile entonces me rechazara».

Las expectativas de resultado, como las expectativas de eficacia se suelen explicar
en términos probabilisticos. Siuno cree que obtendrd un resultado seguro sirealiza una
determinada conducta bien entonces se tiene una alta expectativa de resultado (por
ej mn.io, prob.>90 %). Si se cree que seguramente no se obtendré un resultado desea-
do si se realiza una determinada conducta bien entonces se tiene una baja expectativa
de Smc:m.mo (por ejemplo, prob. <10 %). Asi y todo las personas tienen mas tendencia
a perseguir metas que creen que podrdn conseguir. Cuatro factores determinan las ex-
pectativas de resultado: el feedback del resultado, la dificultad de la tarea, la informa-
cién derivada de las comparaciones sociales y las diferencias de personalidad.

El feedback del resultado. Cualquier experiencia de fracaso o de éxito tras la rea-
lizacién de una tarea es de suma importancia a la hora de mm.@cin y cambiar una ex-
pectativa de resultado. Mientras las personas realizan una tarea tienen la capacidad de
evaluar si su actividad produce resultados exitosos o si fracasa. La evaluacién de éxito
o fracaso puede ser subjetiva («lo-hice méjor de lo que pensaba que lo harfa y por lo
tanto siento que he tenido éxito») u objetiva («he ganado el premio asi que he tenido
éxito»).

La Figura 8.2 muestra el efecto que tiene el feedback de resultado objetivo sobre la
expectativa de resultado futuro de la persona. Los datos se tomaron del estudio de
Feather (1966) en el que los sujetos trabajaron sobre una serie de 15 anagramas de los
que los-primeros cinco eran o muy dificiles o muy féciles. Por lo tanto, la mitad de los
sujetos fueron preparados para una experiencia de fracaso inicial y la otra mitad para

1,00 [ ®—® FRACASO INICIAL (INTENTOS 1-5)
@----@® EXITO INICIAL (INTENTOS 1-5)

0,50 [~

ESTIMACION DE PROBABILIDAD MEDIA

1 2603 4 b .6 7 8 (oI o) S S B e L 5
ENSAYOS

Fuente: Feather (1966).

Figura 8.2. Relacion entre feedback del rendimiento y las expectativas de resultado.
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una experiencia de éxito inicial. A continuacién los sujetos sigueron trabajando sobre
los anagramas 6-15 que eran de dificultad moderada e iguales para los dos grupos.
Como muestra la figura, las expectativas de éxito en los ejercicios 6-15 quedaron sig-
nificativamente sesgados por los resultados del rendimiento inicial. El éxito inicial pro-
dujo un sesgo hacia una mayor probabilidad de éxito en las expectativas de resultado
siguientes mientras que el fracaso inicial produjo un sesgo hacia una menor probabili-
dad de éxito (Feather, 1966; Feather y Saville, 1967). Estos datos son de especial interés
debido a que los sujetos de los grupos de éxito inicial o fracaso inicial tuvieron un ren-
dimiento similar en los ejercicios 6-15.

Dificultad de Ia tarea. Ademis del feedback de rendimiento, las expectativas de re-
sultado también estdn determinadas por las percepciones de la dificultad de la tarea.
Las evaluaciones sobre la dificultad de la tarea dependen de las caracterfsticas especi-
ficas y destacadas de la tarea. Por lo tanto, el escalador se fija en una fuerte pendiente,
el programador repasa un programa de ordenar complejo y el estudiante ojea el libro
de psicologfa de 500 paginas. La pendiente de la roca, la complejidad del programa y la
cantidad de péginas que tiene el libro se evalian como caracteristicas dificiles de la ta-
rea. En otra ocacién puede que el escalador se fije en una pendiente relativamente sua-
ve, que el programador le eche un répido vistazo a un programa de ordenador fécil y
que el estudiante repase un articulo de tres paginas. Las rocas con poca pendiente, los
programas de ordenador fdciles y la brevedad de un escrito se evalian como caracte-
risticas fciles de la tarea. Por lo general, las caracteristicas dificiles de las tareas llevan
a expectativas de éxito bajas mientras que las caracterfsticas féciles de las tareas lle-
van a expectativas de éxito altas.

Informacidn derivada de la comparacion social. El tercer determinante de la ex-
pectativa de resultado es la observacién de los resultados obtenidos por otros en la mis-
ma tarea (De Villis, De Villis y McCauley, 1978). La persona que realiza una actividad
casi siempre es consciente de que existe una norma grupal de lo que constituye el éxito
o el fracaso en esa actividad. Si el actor es consciente de los resultados que han tenido
otros en el pasado entonces su expectativa de resultado se basard parcialmente en este
tipo de comparacién social. Por ejemplo, la estudiante tendrd una idea de qué resulta-
dos han tenido los estudiantes que se apuntaron al curso que le interesa por lo que no
entraré en el curso a ciegas. Se matriculard con una expectativa de resultado que coin-
cida con los resultados que suelen obtener los estudiantes del mismo curso. También
serfa el caso de que si un equipo deportivo juega contra un equipo que siempre pierde
entonces ese equipo esperara ganar.

Factores de personalidad. Un tltimo determinante de las expectativas de resultado
son las caracteristica de personalidad. Una de las diferencias individuales que predis-
ponen a la gente a sobreestimar sus posibilidades de éxito antes de realizar una tarea es
la necesidad de logro (por ejemplo, Weiner, 1974). Las personas con alta necesidad de
logro suelen tener expectativas de resultado excesivamente optimistas. Por otra parte,
las expectativas de resultados de las personas con baja necesidad de logro suelen ser pe-
simistas en el sentido de que subestiman las posibilidades de éxito. McFarlin y Blasco-
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vich (1981) encontraron el mismo patrén de sobreestimacién-subestimacion entre in-
dividuos con alta auto-estima (sobreestimadores) y baja auto-estima (subestimadores).

Las variables que inciden en la adquisicién y el cambio tanto de las expectativas de
eficacia como de las expectativas de resultado estdn resumidas en la Tabla 8.1. Por ra-
zones précticas y tedricas es importante detallar los determinantes de los dos tipos de
expectativas. A nivel teérico, el hecho de que las expectativas de eficacia y de resultado
tengan distintos determinantes es razon afiadida para establecer una distincién concep-
tual. A nivel practico, la Tabla 8.1 implica la necesidad de aplicar distintas estrategias
terapéuticas a personas con espectativas bajas pero realistas, por ejemplo. Para cam-
biar las expectativas de eficacia algunas posibilidades prometedoras son la experiencia
directa, la experiencia indirecta, la persuasién verbal y el estado fisioldgico. Por otra
parte, para cambiar las expectativas de resultado es mejor dirigir la atencién hacia el
feedback de resultado, las percepciones de la dificultad de la tarea, la informacién de-
rivada de la comparacion social y los factores de personalidad.

TEORIA DE LA EXPECTATIVA x VALOR

La teorfa de expectativa X valor propone que la tendencia de aproximacion a un esti-
mulo estd en funcién de la multiplicacién de los constructos cognitivos de expectativay
valor. La teorfa de expectativa x valor deriva del trabajo de Tolman pero especialmen-
te de Lewin, sendos teéricos pioneros. Tanto Tolman como Lewin consideran que la
conducta es resolutiva y dirigida por metas en la medida en que las personas se esfuer-
zan por conseguir objetos valorados positivamente y evitan objetos valorados negati-
vamente.A continuacién se tratard el tema de c6mo estos dos constructos cognitivos in-
teractdan.

Expectativa. En la teoria de la expectativa X valor el concepto de expectativa es si-
nénimo con el de expectativa de resultado por lo que una expectativa es una creencia
de que la realizacién de una conducta en particular tendrd un resultado concreto. La
expectativa se expresa en términos numéricos (también el valor se explica de la misma
manera). Una expectativa del 90 % por ejemplo, indica que la persona tiene mucha se-
guridad de que una conducta tendrd un resultado en particular. Una expectativa del
10 % indica que la persona estd muy convencida de que una conducta no tendrd un re-
sultado particular.

Tabla 8.1. Fuentes de expectativas de eficacia y de resultado

Fuentes de expectativas de eficacia Fuentes de expectativas de resultado

(1) Experiencia directa (1) Feedback del resultado

(2) Experiencia indirecta (2) Dificultad de la tarea
(3) Persuasion verbal (3) Informacién derivada de las comparaciones

(4) Estado fisioldgico (4) Diferencias de personalidad
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Valor. Elvalor es la satisfaccién que la persona puede potencialmente derivar de un
estimulo ambiental (Vroom, 1964). Un estimulo se valora positivamente cuando una
persona prefiere tenerlo a no tenerlo y se valora negativamente cuando una persona
prefiere no tenerlo a tenerlo. Cuando un nifio estd en el colegio se encuentra en un en-
torno rico en estimulos de distinto valor. Si se expresara el valor en una escala del -10
a +10, el valor que el nifio le da a los estimulos en su entorno podria resumirse de la
siguiente manera: patio +9, el amigo Juan + 10, el profesor + 5,1a directora del colegio
—1, Ia lectura —2, los concursos de gramatica, —10, el arte +2, el deporte —4. Los signos
de mé4s o menos antes de cada nimero indican la direccién que toma el tono hedénico
de cada estimulo (4+ = valor positivo, — = valor negativo) y el nimero de la escala (0
a 10) indica la intensidad del tono hedénico.

Aunque el concepto de valor pareceria ser un constructo sencillo tiene muchos de-
terminantes (Ortony, Clore y Collins, 1988). Primero, un objeto puede tener un valor
«intrinseco» por el afecto positivo que se deriva del solo hecho de realizar la actividad,
como por ejemplo las aficiones o la actividad sexual. Segundo, un objeto puede tener
un valor de «dificultad» derivado del placer que se siente al llegar a dominar una acti-
vidad que exige mucha habilidad como por ejemplo escalar el monte Everest o conver-
tirse en el presidente de la clase. Tercero, un objeto puede tener un valor «instrumen-
tal» por la satisfaccion derivada de cumplir con una tarea necesaria para la obtencién
de una meta futura mas importante, como aprobar el examen de conducir o tener éxito
en una entrevista de trabajo. Cuarto, un objeto puede tener valor extrinseco por el pla-
cer derivado de las consecuencias reales de realizar la actividad como por ejemplo re-
cibir una némina o un premio. Finalmente, un objeto puede tener valor «cultural» por
hacer que uno sea admirado por la sociedad, como por ejemplo enrolarse en las fuerzas
armadas o ayudar a una persona necesitada.

Fuerza. Las expectativas y los valores se combinan en una tendencia conductual de
aproximacién o evitacion a los objetos del entorno. Esta tendencia conductual se co-
noce como «fuerza» (Vroom, 1964). Sobre el supuesto de que las personas se compor-
tan racionalmente, el grado de fuerza de acercamiento o de alejamiento a un estimulo
es un producto de las expectativas y de los valores. Asi la Fuerza = Expectativa x Va-
lor. Cuanto mayor es el producto de las expectativas de éxito por el valor de] objeto-
meta en una persona, mas intensa serd su motivacioén (es decir, fuerza) por acercarse a
esa meta. Por otra parte cuanto menor es el producto de las expectativas de éxito por
el valor del objeto-meta, ms intensa seré la motivacion de la persona de alejarse de esa
meta. El signo de multiplicacién es importante porque si el valor de la expectativa o del
valor es cero, la fuerza también serd de cero. Si una persona no tiene expectativa de éxi-
to o si un estimulo ambiental es totalmente neutral (V = 0), entonces la fuerza de
aproximacién o de evitacién también estard en 0. Numerosos experimentos han de-
mostrado que la férmula expectativa X valor predice el rendimiento bastante bien
(Feather y Newton, 1982; Mitchell, 1974; Schawab, Olian-Gottlieb y Heneman, 1979).

Si aplicamos el concepto de expectativa X valor a la motivacién humana podemos
tomar el ejemplo del dilema motivacional en el que se encontrarfa el estudiante de
COU que intenta decidir qué carrera hacer. Como muestra a Tabla 8.2, cada una de
las carreras universitarias serfa un estimulo ambiental al que se le podrfa asignar una
expectativa de éxito y un valor. La expectativa de éxito serfa la creencia del estu-

Tabla 8.2. Aplicacién del marco de la expectativa X valor aplicado a la eleccion de una carrera

: Fuerza

Carrera Expectativa® Valor (E-V)
Médico 0,40 9 3,60
Maestro 0,75 6 4,50
Astronauta 0,01 10 0,10
Voluntario - 095 2 1,80
Atleta profesional 0,75 9 0,90
Trabajador de fabrica 075 4 3,00
Enfermero 0,50 - 7 3,50
Politico 0,15 9 1,35

? La expectativa se expresa en una escala de 0,0 a 1,0; el valor se expresa en una escala de 0 a 10.

diante de que si hace la carrera entonces tendré un futuro dentro de esa carrera. El
valor seria la estimacién que hace el estudiante de lo entretenido que serfa hacer esa
carrera (basdndose en sus valores intrinsecos, de dificultad, instrumentales, extrin-
secos y culturales).

Si a cada posible carrera se le asigna una expectativa (de éxito) y un valor, entonces
se puede calcular la tendencia (fuerza) a seguir cada una. Las carreras de profesora

-(4.50) y médico (3.60) tienen fuerzas bastante altas mientras que las carreras de astro-

nauta (0.10), y atleta profesional (0.90) tienen fuerzas relativamente bajas a pesar de te-
ner un alto valor. Una observacién més detallada de la Tabla 8.2 ilustra una proposi-
cién bésica del concepto de expectativa X valor y es que para que una persona esté
energizada para perseguir una meta, tanto la expectativa como el valor tienen que ser
relativamente altos. Si s6lo hay puntuaciones altas de expectativa (por ejemplo, en vo-
luntaria o trabajadora de fébrica) o de valor (por ejemplo, en politico y atleta profesio-
nal) entonces la tendencia de aproximacién a una meta serd baja.

Un segundo ejemplo de la tendencia a hacer uso de esta forma racional de toma de
decisiones podrfa ser la joven que intenta decidir a quién invitar a un baile (ver la Ta-
bla 8.3). Para esto hay que cambiar «carrera» en la Tabla 8.2 por «posible acompafian-
te»). En la Tabla 8.3 los nimeros asignados bajo expectativa, valor, y fuerza para los
cuatro acompafiantes posibles son los mismos que para las primeras cuatro opciones de
carrera de la Tabla 8.2. Segin la férmula de expectativa x valor serfa esperable que la
joven invitara a Kurt Zoeller al baile por ser el estimulo con més fuerza o tendencia de
aproximacion. Billy Ray Johnson tiene un alto valor como acompafiante posible pero
no se le invita porque la expectativa de ella es que no aceptarfa la invitacién. La expec-
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Tabla 8.3. Aplicacion del marco de expectativa X valor a la eleccion de pareja

Fuerza

Pareja posible Expectativa® Valor (E-V)
John Smothers 0,40 9 3,60
Kurt Zoeller 0,75 6 4,50
Billy Ray Johnson 0,01 10 0,10
James Hatcher 0,95 2 1,80

INDEFENSION APRENDIDA

Ante las exposiciones repetidas a un acontecimiento en concreto, las personas apren-
den hasta qué punto sus conductas influyen o no en los resultados en estos aconteci-
mientos. Aprendemos, por ejemplo, que los terremotos y los hurracanes son aconteci-
mientos bastante incontrolables pero que tener malas notas y que nos griten nuestros
padres son acontecimientos bastante controlables. Cuando las personas aprenden que
los resultados deseados no dependen de sus conductas voluntarias desarrollan una «in- _
defensién aprendida» que es el estado psicolégico que resulta cuando una persona per-
cibe que los acontecimientos que se dan en su entorno son incontrolables (Seligman,
1975).

A modo de ilustracién estan los experimentos de Martin Seligman y Steven Maier
(1967). Seligman y Maier emplearon tres condiciones experimentales con perros como
sujetos: 1) descarga incontrolable, 2) descarga evitable, 3) grupo de control sin descar-
ga. Los dos grupos de perros en las condicién de descarga fueron colocados en una ha-
maca y sometidos a series de descargas eléctricas de intensidad moderada de cinco se-
gundos de duracién. Para los perros en la condicién incontrolable, las 64 descargas se
administraron al azar y no habia respuesta del perro que pudiera detenerlas. Aunque el
perro ladrara, aullara o se moviera desesperadamente la descarga duraba siempre cin-
co segundos (y por lo tanto era incontrolable). Los perros en la condicién evitable tam-
bién fueron colocados en la hamaca y tratados como los perros en la condicion inevi-
table pero con una diferencia significativa y es que podian pulsar un botén situado
delante de ellos con el hozico y asf poner fin a las descargas. Por lo tanto en la condicién
evitable los perros disponfan de una respuesta que podia acabar con la descarga. Los
perros en el grupo de control sin descarga (la tercera condicién) fueron colocados den-
tro de la hamaca pero sin recibir descarga.

En la segunda fase del experimento que se realiz6 24 horas después, a los perros de
las tres condiciones se les traté de la misma manera. A cada perro se le situ6 dentro de
una caja con dos compartimentos separados por una divisién que estaba a ld altura de
los hombros. Ambos compartimentos eran del mismo tamafio y en gran parte iguales
s6lo que uno de los compartimentos tenfa un suelo de rejilla a través del que se podian
administrar descargas eléctricas. En cada prueba, los perros eran introducidos en el
compartimento con suelo de rejilla y sometidos a una leve descarga eléctrica. La des-
carga era precedida siempre por una sefial (el oscurecimiento de las luces de la habi-
taci6n) y a los diez segundos se producfa siempre la descarga pero si el perro saltaba la
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divisién entre los dos compartimentos podia salvarse de y evitar la descarga. Si a los
diez segundos el perro no habia saltado la divisién entonces se producia una descarga
de 60 segundos de duracién o hasta que el perro saltara al otro compartimento. Para
poder visualizar el procedimiento en este experimento, la Figura 8.3 muestra un dia-
grama de la hamaca (diagrama «a» fase 1 del experimento) y de la caja (diagrama «b»
fase 2 del experimento en Carlson, 1988).

La Tabla 8.4 resume el procedimiento y los resultados del estudio de Seligman y
Maier (1967). Los perros en las condiciones de descarga evitable y grupo de control
aprendieron répidamente a escaparse de la descarga. Al comienzo de las descargas es-
tos perros corrfan asustados e intentaban saltar la barrera de cualquier manera, es de-
cir, tropezando, rascando, golpeando etcétera. Mediante el ensayo y el error los perros
aprendieron que si se saltaban la barrera podfan escaparse de la descarga. Tras muy po-
cos intentos aprendfan a saltarse la barrera en cuanto las luces de la habitacién empe-
zaban a apagarse. Para los perros en la situacién inevitable, sin embargo, la situacién
era muy distinta. Al principio, cuando a éstos perros se les administraba la descarga se
comportaban igual que los perros en las otras dos condiciones, es decir que corrian des-
pavoridos y aullaban. Pero al contrario de los perros en las otras dos condiciones pron-
to dejaron de correr y emitfan débiles quejidos hasta que finalizaba la prueba. Después
de unas pocas pruebas, estos perros se rindieron y parecieron aceptar las descargas pa-
sivamente. Tampoco intentaron huir en las pruebas que se realizaron posteriormente.
Lo que estos perros habian aprendido en la hamaca, es decir que el inicio, la duracién
y la intensidad de las descargas estaba fuera de su control se habfa traspasado a la caja. v
Los perros percibfan que la posibilidad de huida estaba fuera de su control.

Aplicaciones en humanos

Los primeros experimentos en indefensién aprendida usaban animales como sujetos.
Hiroto (1974) y Hiroto y Seligman (1975) se propusieron estudiar si las personas se
comportaban como los animales en situaciones de trauma inevitable. En el experimen-
to de Hiroto (1974) estudiantes universitarios participaron en un experimento de in-
defension aprendida donde tenfan que ponerse unos auriculares que emitfan un fuerte
trompetazo de ruido. En este caso el ruido y no la descarga eléctrica era el estimulo
aversivo y traumdtico. Para el grupo sometido al ruido inevitable, la emisién del ruido
estaba programada de manera azarosa por lo que su terminacién no dependia de las
conductas que pudieran realizar los sujetos para ponerle fin. Por otra parte en el grupo
de ruido evitable el sujeto podia poner fin al ruido moviendo una palanca de un lado
para otro. En el grupo de control sin ruido, los sujetos llevaban los auriculares pero no
eran sometidos a ningin ruido. En la segunda fase del estudio todos los sujetos fueron
sometidos a una serie de emisiones de ruido evitables. Los estudios llevados a cabo con
humanos fueron los mismos que en los estudios realizados con animales en cuanto que
en la segunda fase del experimento los sujetos en la condicién de ruido inevitable ten-
dian a quedarse sentados pasivamente y no intentaban evitar el ruido aversivo. Sin em-
bargo, los sujetos en las condiciones de ruido evitable y sin ruido aprendfan rdpidamen-
te a evitar el ruido haciendo uso de la palanca.

‘Los efectos de la indefension aprendida se pueden resumir en términos de-tipos.de
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Emisor de
descargas

La luz se va
apagando,
avisando de una
descarga-eminente
Suelo de reja
desde la
due se pueden
administrar
descargas
\ — \ Y -/ U

s
El perro estaré libre

jas de este lado
Las rejas de descarga en este lado

estaran electrificadas

Fuente: Carlson (1988).

Figura 8.3. Aparato experimental utilizado en las fases 1 (a) y 2 (b) del experimento sobre in-
defension.
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Tabla 8.4. Procedimientoy resultados de un estudio tipico de indefension aprendida

Condicion
experimental Fase 1 Fase 2 Resultados
Descarga inevitable Recibia la descarga, Descarga recibida No se escapaba de

pero no habia
respuesta que
pusiera fin a las
descargas.

las descargas.

Descarga evitable Recibfa la descarga, ~ Descarga recibida

pero si empujaba un rdpidamente de las
botén con el morro descargas saltando la
ya no se producian barrera.

las descargas.

Se escapaba

Condicién de control ~ Era colocado en la
sin descarga hamaca, pero no
recibfa descargas.

Descarga recibida Se escapaba
rdpidamente de las
descargas saltando la

barrera.

déficits motivacionales, cognitivos y afectivos (Alloy y Seligman, 1979). Los déficits
motivacionales se manifiestan mediante la disminucidn de la voluntad de iniciar cual-

‘quier respuesta de evitacion. Este tipo de déficit es de aprendizaje porque implica la in-

capacidad del individuo de adquirir respuestas de evitacién. Los déficits afectivos con-
sisten en alteraciones emocionales como la depresién, la apatia y la ansiedad.

Déficits motivacionales

Los déficits motivacionales se manifiestan mediante una disminucién en la emisién de
respuestas voluntarias. Thornton y Jacobs (1971) entrevistaron a sujetos (humanos)
tras su participacién en un experimento de indefensién aprendida para saber por qué
no habfan intentado poner fin al ruido aversivo en la segunda fase del experimento.
Aproximadamente el 60 % de los sujetos (de la condicién inevitable) informaron de
que como no tenfan control sobre el ruido «no valfa la pena intentarlo». Esta verba-
lizacién de que «no valia la pena intentarlo» es un ejemplo tipico del déficit motiva-
cional.

Déficits cognitivos

La indefension aprendida produce una disposicién cognitiva pesimista en la que existe
la creencia de que los resultados no dependen de las acciones. Cuando una persona tie-
ne una experiencia de imposibilidad de control tendrd dificultades en aprender que
esta experiencia no siempre se dard en el futuro. Ademds, esta disposicion cognitiva se
generaliza a situaciones ajenas a la situacién en la que se produjo la contingencia res-

puesta-resultado. Por lo tanto la disposicién pesimista constituye un déficit cognitivo
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porque la habilidad del individuo para aprender futuras contingencias de respuesta-re-
sultado quedan mermadas (Alloy y Seligman, 1979).

Al ver los resultados de los experimentos de indefension aprendida se podria plan-

tear la pregunta de ¢por qué los sujetos en la condicién de ruido inevitable no apren-
dieron (en la segunda fase del experimento) que mover la palanca ponia fin al ruido?
Antes de calificar su conducta de incomprensible hay que tener en cuenta los aconte-
cimientos vividos en la primera fase de la condicién de ruido inevitable. La primera vez
que la persona oye el ruido se sobresalta'y la segunda vez que lo oye intenta manipular
la palanca o cambiar de posicién. Puede que la persona perciba en algunas ocasiones
que mover la cabeza o cambiar de posicién coincida con la terminacién del ruido. Lo

que ocurre es que en otras ocasiones, a pesar de mover la cabeza o cambiar de posicion,

el ruido persiste de acuerdo con una duracién programada de cinco segundos. Asf la
persona va aprendiendo que no hay respuesta que termine con el ruido definitivamen-

te. Por lo tanto cuando pasa a la segunda fase del experimento y por casualidad mueve

la palanca (que ahora funciona) y pone fin al ruido percibe el resultado de esta con-

ducta como un «accidente afortunado» (como lo fueron antes el movimiento de la ca-
beza, los cambios de posici6n etcétera) por lo que no vale la pena intentarlo de nuevo.
La persona ingenua (del grupo de control) que no ha tenido ocasi6n de desarrollar ex-
pectativas tan pesimistas rapidamente aprende en la segunda fase del experimento que
el movimiento de la palanca si funciona. i

Déficits afectivos

En situaciones trauméticas, la respuestas tipica es de miedo. Las personas que sienten
miedo se esfuerzan por escaparse porque el miedo moviliza al individuo a hacer todo lo
posible por escaparse del trauma. Con el tiempo, sin embargo puede que perciba que
tener miedo no le sirve de nada. Si las respuestas producidas por el miedo no son pro-
ductivas entonces se pasa a conductas depresivas. Cuando la persona queda plenamen-
te convencida que de no puede hacer nada para escapar del trauma entonces la expec-
tativa que surge hace que esté emocionalmente apética y deprimida.

Muerte repentina. . Una_consecuencia afectiva terrible de la indefension aprendida
es la muerte repentina. Es una muerte por causas psicolégicas mas que fisiolégicas. El
fisislogo Curt Richter inici6 sus investigaciones sobre la muerte repentina al observar
que las ratas se morfan cuando las mantenfa agarradas con la mano. Parece ser que los
animales que quedan atrapados entre las fauces de sus depredadores aprenden tras los
primeros intentos que intentar escaparse no sirve de nada. Esta percepcion crea una
sensacién de «desesperanza» y las ratas se «rinden» y se mueren repentinamente por
causas psicolégicas. De acuerdo con Richter, la probabilidad de muerte repentina es
mayor cuando el animal percibe: 1) una fuerte amenaza a su vida, 2) desiste en sus in-
tentos de escaparse de la amenaza y se rinde a su destino y 3) entra en un estado de-
primido e inactivo a raiz de una sensacion de desesperanza.

Para poner a prueba sus ideas, Richter (1957) desarroll6 un experimento en el que
un grupo de ratas eran introducidas una por una en un tanque de agua templada de un
metro y medio de profundidad aproximadamente. Estas ratas salvajes nadaban para se-
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guir con vida y se esforzaban por escaparse. Nadaban durante unas 60 horas hasta aho-
garse por puro agotamiento. En un segundo experimento Richter agarraba a las ratas
durante unos 30 minutos o hasta que dejaban de resistirse y después las metia una por
una en el tanque de agua donde observé que nadaban mzmnmwowamim durante unos mi-
nutos y sin hacer grandes esfuerzos por escaparse antes de ahogarse. En un tercer gru-
po, Richter agarraba a las ratas salvajes hasta que dejaban de resistirse y después las de-
jaba en el suelo. Mds adelante volvia a agarrarlas hasta que dejaban de resistirse y
volvia a dejarlas en el suelo. Después de repetir este proceso de agarrar-liberar unas
tres veces, Richter introdujo a estas ratas en el tanque de agua. Esperaba que las ratas
de este tercer grupo tuvieran «esperanzas» de escaparse, ya que habian sido liberadas
previamente. Las ratas del grupo 3 se comportaron igual que las ratas del grupo 1 es de-
cir, nadaron enérgicamente durante unas 60 horas.

Los experimentos de Richter tienen profundas implicaciones. Se ha demostrado,
por ejemplo, que la probabilidad de muerte durante un proceso de duelo, es decir, el
tiempo que sigue la muerte de un cényuge es superior en un 40 % a la probabilidad de
muerte donde no hay duelo (Parkes, Benjamin, y Fitzgerald, 1969). También se ha vin-
culado la indefensién a la susceptibilidad al cancer (Schale e Iker, 1966). Otros estudios
han mostrado que la indefensién suprime las células de defensa contra infecciones tales
como las células asesinas naturales y los linfocitos T (Skalr y Anisman, 1979; Visintai-
ner, Volpicelli y Seligman, 1982). También se ha encontrado que la muerte repentina
no necesariamente se debe a situaciones extremas como la de ser capturado por un de-
predador, el duelo o el cdncer. Ellen Langer y Judith Rodin dividieron a ancianos de
una residencia geridtrica en dos grupos (controlando el estado de salud fisica). Al gru-
po experimental de residentes se les dio mayor control sobre sus vidas diarias, se les pi-
dié que programaran sus actividades, que cuidaran de sus plantas, etc. Al grupo con-
trol, por otra parte, se les dio un programa parecido al de los residentes experimentales
y se les di6 una planta pero se les dijo que la enfermera y no ellos debian cuidar de ella.
Por lo tanto el grupo experimental tenfa un alto control sobre sus actividades cotidianas
mientras que el grupo de control tenfa un bajo control. Un afio y medio mds tarde se
habian muerto significativamente mds residentes del grupo control (orientados a la in-
defensién) que residentes experimentales (orientados al dominio) (Langer y Rodin,
1976; Rodin y Langer, 1977).

Cuestiones importantes en la investigacion sobre indefension
aprendida .

¢Se deben los déficits motivacionales, cognitivos y afectivos a la exposicion al
trauma? Segin Seligman, la indefensién se produce por la expectativa que tiene el
individuo de que sus respuestas no inciden en los resultados. Por lo tanto la indefensién
aprendida serfa de naturaleza cognitiva —es decir, de una expectativa de independen-
cia respuesta-resultado. Sin embargo, después de leer los experimentos de indefension
aprendida se podria hacer la observacién de que los déficits de indefensién resultan del
dafio fisico causado y no de una expectativa pesimista. Es decir, la experiencia trau-
matica puede producir un cambio fisico en el organismo que a su vez produce déficiis
motivacionales, cognitivos y afectivos. Sobre todo teniendo en cuenta que los sujetos



de estudios de indefensién aprendida suelen ser sometidos a trauma —descargas eléc-
i i es, etcétera. = .

:_ommm,%c%wwnm% M_ﬂm abordada mediante un disefio nxno&BoE&. Wm@m”wm_oo conocido
como «el disefio triddico» (Weiss, 1972). Para ilustrar el disefio Em.aao se b%mﬂo tomar
el ejemplo de la colocaci6n de tres ratas (una de _mw ratas en una situacién de omo\mﬂmw
inevitable, la otra en una condicién de descarga mémio ylaterceraen una m::mmo%awk ¢
control) en el experimento de indefensién mmnoc&.am que aparece en la Figura aw o
tres ratas participaron en la primera fase del experimento m_B::mmomEmEm yca e

tenfa una rueda delante y un cable sujetado a la cola. La rata aw E.En:_wam (con %5:
de descarga evitable) era sometida a una pequefia descarga m_mﬁdmm y para %osmaﬁﬂw mm
la descarga debia darle vueltas a la rueda. En cuanto la w:nam aBma\NmUm a dar M: omm
la descarga terminaba. La rata del medio Emmnmwmm inevitable) recibia la misma des =
ga eléctrica por la cola pero no podia ponerle fin Hoﬁmnao la rueda. Es Bmm%ﬂmc%wom-
las respuestas que daba la rata del medio E:.waa poner fin a las ammomﬁmmm.. oao S s
ban las descargas cuando la rata en la condicién de descarga (la de la izquier a) M.<. :

ble hacia rotar la rueda. En cuanto esta rata hacfa rotar la rueda tanto ella (condicién

Descarga evitable Descarga inevitable Ninguna descarga

C

Conexion con el programador

- |
Ninguna conexidn

Fuente: Weiss (1972).

Figura 8.4. Disefio triadico..
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de descarga evitable) como la rata en la condicién de descarga inevitable dejaban de su-
frir la descarga. Las ratas estaban «acopladas» lo que es importante porque aseguraba
que las ratas recibian la misma cantidad y duracién de descargas eléctricas (es decir, la
misma experiencia traumética) durante la primera fase del experimento. La rata de la
derecha (condicién de control) tenfa la cola conectada a un cable pero no sufria des-
cargas. - /

El disefio triddico pone a prueba la hipétesis de que es la expectativa de incontra-
bilidad y no el trauma en si lo que produce la indefensién. El hecho de que los animales
en el grupo de descarga evitable aprenden a evitar las descargas mientras que los ani-
males en el grupo de descarga inevitable no aprenden a evitar la descarga en la segunda
fase del experimento refuerza la hipétesis de que es un cambio cognitivo y no un cam-
bio fisico lo que produce la indefensién.

¢éLa percepcion de fracaso produce déficits? Otra cuestién a la hora de interpre-
tar la indefensién aprendida es si los déficits manifestados en la indefensién aprendida
los causa la expectativa de incontrolabilidad o la experiencia de fracaso. Muchos de los
estudios de indefensi6n aprendida realizados con sujetos humanos han hecho uso de un
anagrama irresoluble para inducir la indefensién (por ejemplo, Hiroto y Seligman,
1975). A los sujetos se les da una serie de anagramas que se pueden resolver (FLE-
Z1=FELIZ) o que son imposibles de resolver (KLDOP = ?) en la primera fase del ex-
perimento. En la segunda fase del experimento a todos los sujetos se les dan anagramas
que se pueden resolver. Lo que se suele ver es que los sujetos a los que en la primera
fase se les da los anagramas imposibles de resolver tienen a resolver significativamente
menos anagramas en la segunda fase que los sujetos a los que primero se les da anagra-
“mas que se pueden resolver.

Desgraciadamente este tipo de disefio no permite determinar si es la expectativa de
incontrolabilidad o la expectativa de fracaso lo que produce el rendimiento deteriorado
ya que estas dos variables estdn confundidas. Es igualmente legitimo suponer que los
sujetos a los que se les dio los anagramas imposibles de solucionar desarrollaron una
sensacién de incompetencia y desistieron en sus intentos mientras que los sujetos a los
que se les di6 los anagramas que se podfan resolver desarrollaron una sensacién de do-
minio y persistieron.

Con tal de abordar esta confusién de conceptos, Winefield, Barnett y Tiggemann
(1985) disefiaron un experimento que manipulaba independientemente la exposicién a
la incontrolabilidad, al éxito o al fracaso. En la primera fase del experimento, los suje-
tos escuchaban una alarma a través de unos auriculares comprendiendo que la tarea del
experimento era aprender a apagar la alarma lo m4s rdpido posible pulsando una serie
de botones de un panel que tenfan delante de acucrdo con una secuencia determinada.
Para la mitad de los sujetos (ruido incontrolable) no habia secuencia de botones que
terminara con el ruido mientras que para la otra mitad sf lo habia (ruido controlable).
Después de 40 repeticiones el experimentador daba a los sujetos feedback sobre su ren-
dimiento. De forma azarosa, el experimentador decfa a cada sujeto que su rendimiento
habfa sido significativamente mejor (condicién de éxito), significativamente peor (con-
dicion de fracaso) o mds o menos igual (condicién de control) que el de otros estudian-
tes de primero de psicologfa. En la segunda fase del experimento todos los sujetos te-
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nian que aprenderse una secuencia de pulsacion de botones similar (pero noigual) a la
primera para poder evitar el ruido.

Los resultados mostraron que la controlabilidad del resultado tenfa mayor influen-
miento en la segunda fase que el feedback de éxito o fracaso. De he-
ndencia de los sujetos en la condici6n de fracaso a superar a los
sujetos en las condiciones de éxito y control. De estos resultados Winefeld y sus cola-
boradores concluyeron que la expectativa de incontrolabilidad, y no la expectativa de
fracaso es lo que produce los déficits observados.

cia sobre el rendi
cho, existia una ligera te

¢Es la imprevisibilidad lo que produce los déficits? Segin la teora de la indefen-
sién aprendida, la expectativa de incontrolabilidad produce los déficits propios delain-
defensién aprendida. Uno de los problemas metodolégicos de ]a mayoria de los expe-
rimentos de indefensién aprendida con sujetos humanos es que los acontecimientos
incontrolables son también imprevisibles (Winefield, 1982). Una consecuencia (por
ejemplo, una descarga, un ruido o un desastre natural) es imprevisible cuando ocurre
independientemente de todo estimulo-sefial. Lo que se requiere en este caso es un ex-
perimento en el que haya una manipulacion y separacion experimental de la incontro-
labilidad y la imprevisibilidad del resultado para ver si ambos 0 s6lo uno o el otro pro-
ducen la indefensién. Por desgracia es extremadamente dificil manipular el resultado
para que sea controlable pero imprevisible. De hecho, Seligman (1975) asegurd que la
tarea de desenredar los efectos de la incontrabilidad y de la imprevisibilidad era «casi
l6gicamente imposible».
Con tal de intentar comprobar el efecto de la previsibilidad en los déficits de inde-
fensién aprendida, Tiggeman y Winefield (1987) realizaron el siguiente experimento
en el que se daban cuatro condiciones experimentales: controlable-previsible (C-P), in-
controlable-imprevisible (IC-IP), controlable-predecible (IC-P) y grupo de control sin-
tratamiento (ST) (no habia condicién controlable-imprevisible). En la primera fase del
experimento, a todos los sujetos se les instruyd para que se sentaran delante de una
pantalla de ordenador y que de vez en cuando sonarfa una alarma. Los sujetos tenian
que averiguar cOmo apagar la alarma mediante un interruptor que tenfan delante. Los
sujetos de la condicién C-P podian apagar la alarma pulsando el interruptor cuatro ve-
ces mientras que para los sujetos de la condicién IC-IP el inicio, la duracién y la ter-
minacién la alarma estaba acoplada a los sujetos de ]a condicién C-P. Para los sujetos
en la condicién IC-P siempre se daba un sonido de 2,03 segundos de duracién por lo
que la consecucncia era incontrolable pero enteramente previsible. En la segunda fase
del experimento todos los sujetos fueron sometidos a 20 repeticiones de la alarma. La
medida dependiente critica fue el tiempo que tardaban los sujetos de cada condicion en
aprender a poner fin al sonido de la alarma (usando del interruptor).

Los resultados del estudio de Tiggemann y Winefield mostraron que la indefension
aprendida se daba sélo en los sujetos de la condicién IC-IP. Los sujetos de la condicién
IC-P aprendieron a apagar el timbre casi de la misma manera en que lo hicieron los su-
jetos de las condiciones C-P'y ST. Basdndose en estos resultados Tiggemann y Wine-
field concluyeron que la previsibilidad atentda Jos déficits producidos por la indefension
aprendida. Para que se den las condiciones necesarias para que se produzcan déficits de
indefensién aprendida, la incontrolabilidad tiene que coincidir con la imprevisibilidad.
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Como muestra la Figura 8.5, los resultados fueron muy sorprendentes. Fueron los

depresivos los que tuvieron los juicios mas acertados del grado de control que tenfan en
cada situacién mientras queé los no-depresivos hicieron juicios erréneos del grado de
control en la condicién de no-control. Alloy y Abramson (1979, 1982) llegaron a la con-
clusién provocativa de que eran los depresivos los que veian la realidad tal cual mien-
tras que los no-depresivos juzgaban la realidad erréneamente (enla condicién de no-
control).

En el segundo estudio, Alloy y abramson 1
presivos tenfan una «lusién de control». La ilus

que una persona sobreestima el control que tien
n volvieron a pedirles a sujetos uni-

(Langer, 1975). En este estudio, Alloy y Abramso
versitarios deprimidos y no deprimidos que evaluaran el grado de control que tenian
sobre la aparicion 0 no-aparicién de la Juz verde. La mitad de los sujetos empezaron el

experimento sin dinero pero recibieron cinco duros cada vez queé aparecia la luz verde.

El proceso de ganancia de cinco duros cada vez qué aparecia la luz verde continuaba
hasta que el sujeto ganaba quinientas pesetas (condicién de éxito). La otra mitad de los
sujetos empezaba con quinientas pesetas y se les retiraba cinco duros cada vez que apa-
recia laluz verde (condici6n de fracaso). En realidad, la luz verde aparecfa por azar por
lo que que los sujetos no tenfan ningin con

trol sobre sus monedas de cinco duros. La

variable dependiente més importante era por lo tanto los juicios que hacian los sujetos
del control que tenfan sobre la luz verde. ,

Los resultados de este estudio aparecen en la Figura 8.6. Independientemente de si
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Figura 8.5. Evaluaciones de control de depresivosy no depresivos bajo condiciones de con-
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CRITICAS Y EXPLICACIONES ALTERNATIVAS A LA INDEFENSION
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sonas estén pasivas e indefensas porque creen que hay mds probabilidades de que se
produzca un desenlace negativo si responden que si no responden. Si fuera este el caso
entonces la pasividad serfa una respuesta de enfrentamiento adaptativa que minimiza
el trauma sufrido. Otro ejemplo serfa el de la persona que se siente sola pero que vo-
luntariamente no participa en interacciones sociales porque tiene la creencia de que si
iniciara conversaciones entonces empeoraria las cosas. Por lo tanto al evitar la interac-
cion social la persona puede estar intentando no empeorar su sensacion de soledad.
Desde otra perspectiva se podria discutir que la pasividad es una respuesta estratégica
de enfrentamiento y no un déficit motivacional.

Jay Weiss hace otra interpretacion de la indefension al sugerir que la indefensidn es
un fenémeno mds fisiolégico que psicolégico. Encontré que cuando a los animiales se
les somete a descargas inevitables, sufren siempre un descenso en el nivel de norepi-
nefrina (Weiss, 1972; Weiss, Glazer, y Pohorecky, 1976; Weiss, Stone, y Harrell, 1970).

La exposicién a un acontecimeinto traumatico como puede ser una descarga, es una
experiencia estresante. La respuesta fisiolgica de un animal ante el estrés implica mu-
chos cambios fisiolégicos, entre ellos aumentos en los niveles de epinefrina y norepi-
nefrina. A medida que los animales intentan enfrentarse a un estresor continda la des-
carga de norepinefrina pero ya no de epinefrina (ver el Capitulo 3). En el caso de los
animales en la condicién de descarga evitable los niveles de epinefrina y norepinefrina
vuelven a niveles estables en la medida que el animal se enfrenta con éxito al estresor
mientras que en los animales sometidos a descargas inevitables s6lo la epinefrina vuel-
ve a un nivel estable. Como consecuencia de su incapacidad para enfrentarse, los ani-
males en la condicién de descarga inevitable sufren un fuerte agotamiento de la nore-
pinefrina cerebral lo que se ha asociado repetidamente con la indefensién y la
terminacion de las respuestas (Weiss, Glazer y Pohorecky, 1976).

En uno de los experimentos de Weiss las ratas fueron introducidas en tanques de
agua fria o templada durante seis minutos. Ambos grupos de ratas fueron introducidas
en cantidades iguales de agua con la Unica diferencia de que el agua fria, pero no la
templada, agota los niveles de norepinefrina en las ratas. Después de estar nadando en
el agua unos treinta minutos ambos grupos de ratas fueron introducidas en una caja.
Las ratas que habfan estado nadando en agua frfa (por lo que sufrfan un descenso con-
siderable en la norepinefrina cerebral) mostraron efectos similares a los de indefensién

una vez que se hallaron en la caja mientras que las ratas que habfan estado en agua tem-
plada no mostraron tales efectos.

LA TEORIA DE LA REACTIVIDAD

¢Por qué los nifios a veces hacen lo contrario de lo que se les dice? ;Por qué a las per-
sonas les puede disgustar recibir un favor? ¢Por qué la publicidad puede resultar ine-
fectiva y hasta contraproducente? Estas son el tipo de preguntas abordadas por Jack
Brehm al formalizar su teorfa de la reactividad psicoldgica (Brehm, 1966: Brehm y
Brehm, 1981). Segtin Brehm, las personas desean tener la libertad de decidir qué con-
ducta van a realizar en qué momento por lo que cualquier sugerencia, instruccién o fa-
vor por bienintencionado que sea, puede llegar a entorpecer la libertad de la persona
de;tomar decisiones propias. Cuando el nifio hace precisamente lo que se le dijo que no

(N



214

Motivacion y emocion

tenfa que hacer, cuando la persona que recibe un regalo estd Em.m vom:_ que w_mnmﬁwwm_mw
y cuando las personas a las que se dirigen las campafias de _uccﬁ__\o.awa MMMMM Hmmnmﬁmv_@-
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amenazada o eliminada.

Reactividad e indefension aprendida

La percepcion de la amenaza a la libertad y la percepcién de un resultado incontrolable

i ivi sien-
estan intimamente asociados. La teorfa de la reactividad predice que las mmamwﬂﬂmcﬁwm
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Figura 8.7. Modelo integrativo de la teoria de la reactividad y el modelo de indefension
aprendida.

maria el rendimiento. En la segunda parte del experimento todos los sujetos trabajaron
sobre problemas que se podian resolver. Al comparar el rendimiento de los tres grupos,
los sujetos a los que se les habja dado solo un problema imposible de resolver tuvieron
el mejor rendimiento, los sujetos a los que se les habfa dado cuatro problemas imposi-
bles tuvieron el peor rendimiento y los sujetos a los que no se les dio ningtin problema
tuvieron un rendimiento intermedio. Estos resultados dan fuerza a las ideas de que: 1)
la cantidad de exposicién previa a los problemas imposibles de resolver est4 asociada
tanto a la reactividad como a la indefensi6n y 2) la reactividad estd asociada a la mejora

del rendimiento mientras que la indefension estd asociada al empeoramiento del ren-
dimiento.

RESUMEN

La expectativa cognitiva puede ser una fuente importante de motivacién en cuanto p:w.
puede afectar la intensidad y la persistencia de la conducta. La expectativa tiene dos
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formas: las expectativas de eficacia y las expectativas de resultado. Las expectativas de
eficacia son estimaciones subjetivas de la capacidad que tiene el individuo para realizar
una conducta con éxito y las expectativas de resultado son las estimaciones subjetivas
de que se producird un resultado concreto si se realiza una determinada conducta exi-
tosamente. Tanto las expectativas de eficacia como las expectativas de resultado son
determinantes causales de la conducta lo suficientemente independientes las unas de
las otras como para tener que estar presentes en grados altos si una conducta se ha de
dar y persistir. .

La teorfa de la expectativa X valor propone que la tendencia a aproximarse a un ob-
jeto ambiental es una funcién multiplicativa de la expectativa que se tiene de que una
conducta tendr4 un resultado determinado (E) y de la satisfaccién anticipada o valor
que se cree que se derivard de la consecucién del objeto (V). La teorfa de expectativa
x valor se puede aplicar a aquellas situaciones en las que el individuo debe elegir entre
objetos ambientales. En este capitulo aparecen las elecciones de citas y de carrera para
ilustrar c6mo el modelo de expectativa X valor puede simular la conducta de toma de
decisiones. . ;

La indefensi6n aprendida es el estado psicologico que se da cuando un individuo
anticipa que los acontecimientos de su vida son incontrolables. La expectativa de in<
controlabilidad produce tres tipos de déficit: motivacionales, cognitivos y afectivos. El
déficit motivacional se manifiesta mediante una menor voluntad por realizar respuestas
de enfrentamiento voluntarias, el déficit cognitivo es una disposicion de aprendizaje
pesimista que interfiere a la hora de aprender nuevas contingencias respuesta-resulta-
do y el déficit afectivo representa la perturbacion emocional en forma de depresién. En
las dos décadas de investigacién transcurridas desde que s€ propuso la teorfa de la in-
defensién aprendida han surgido varias preguntas criticas incluyendo no sélo cémo la
indefensién aprendida se relaciona con las expectativas de incontrolabilidad sino que
también la relacién que pueda tener con: 1) el trauma, 2) la percepcion de fracaso, 3) la
imprevisibilidad, 4) la depresién clinica. A pesar de 1a amplia aceptacién que ha tenido,
también se ha criticado la indefensién aprendida con el argumento de que también se
puede conceptualizar como un fenomeno fisolGgico més que psicoldgico.

"La teorfa de la reactividad, como el modelo de indefensién aprendida, trata de la
manera en que las personas reaccionan ante acontecimientos vitales incontrolables. De
acuerdo con la teorfa de la reactividad, la reaccién de un individuo ante las consecuen-
cias incontrolables es la de ejercer un intento psicolégicoy conductual de recuperar el
control sobre el entorno. Dado que segiin las teorfas de la indefensién y de la reactivi-
dad las personas reaccionan de maneras muy distintas a las consecuencias inevitables,
Wortman y Brehm ofrecen un modelo de integracion de las dos teorfas para compren-
der cuando la incontrabilidad puede producir reactividad y cudndo puede producir in-
defensién. Cuando se espera que haya control y que se pueda recuperar el control las
personas manifiestan reactividad mientras que sino se espera que haya control o si éste

" se ve como imposible de conseguir entonces se produce una respuesta de indefension.
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motvacion y ermociorn

iPor fin ha llegado la primavera! La desaparici6n de la nieve y el nacimiento de la hier-
ba marcan el comienzo de la temporada de tenis. Esta primavera te toca representar a
tu universidad en el equipo de tenis. Td y tu compafiera de piso sabéis que sois el pri-
mer equipo de dobles de toda la universidad pero al ser de primero no sabéis muy bien
qué os espera en los partidos que os toca jugar.

Ambas sois buenas tenistas. De hecho, tu compaifiera y ti sois las jugadoras mds
compenetradas que conoces. Al empezar la temporada ninguna de las dos quiere hacer
ninguna prevision sobre si ganaréis o perderéis. Penséis que las posibilidades de ganar
o de perder rondan el 50 %. Jugis el primer partido y gandis por poco. Al repasar la
jugada esa misma noche decidis que en este caso gan6 el mejor equipo. Tu companera,
sin embargo, cree que ganasteis por una racha de suerte al final del partido. Tt te sien-
tes orgullosa de la victoria mientras que tu compaiiera sélo siente alivio por haber ga-
nado.

Jugdis el segundo partido pero esta vez, por desgracia, perdéis. Esta vez estas segura
de que fue por mala suerte —no os dieron una oportunidad en todo el partido. Tu com-
pafiera no estd tan segura. Piensa que perdisteis porque los dos estdis en baja forma y
no pudisteis aguantar el ritmo del partido. Reflexionando sobre la derrota tu sientes ra-
bia por haber tenido tan mala suerte mientras que tu compafiera se siente humillada
por estar en baja forma fisica.

Hoy es el tercer partido y estas hablando con tu compaiiera sobre vuestras posibi-
lidades de ganar. T4 te sientes segura y predices un 70 % de posibilidades de éxito
mientras que tu compafiera no esté tan seguray deja en un 30 % vuestras posibilidades
de victoria. Te mueres por empezar el partido cuanto antes mientras que tu compaiiera
parece estar sumida en la lectura de su libro de biologia. Te sorprende el pesimismo de
tu compaifiera y te preguntas qué le habr4 pasado a su confianza. Después de todo, las
dos veces os merecias la victoria-y lo de la derrota fue por mala suerte. Tu compafiera
se explica las cosas de otra manera. Para ella la victoria fue cuestién de suerte y la de-
rrota fue por incompetencia.

Este capitulo examina como la explicacién que la gente le da al éxito o al fracaso en

su vida incide en la motivacién. Como en el caso de las jugadoras de tenis, lasatribu-

Ciones que hacemos afectan tanto las emociones que sentimos como nuestras previsio-
nes de futuro y nuestros deseos de encontrarnos con acontecimientos futuros. Aun
cuando las personas viven los mismos resultados, como en el caso de los tenistas, las dis-

\\mbﬁmmwmamceoumwﬂvﬂoamnmn.}o.wﬁwmazm\nmo&o:&mm,. cognitivos y motivacionales distin-
05, e s e 4 i

EXPLICACION DE RESULTADOS

El principal postulado de la teorfa de la atribuci6n es que las personas buscan descubrir
por qué ocurren los acontecimientos (Heider, 1958; Jones y Davis, 1965; Kelley, 1967,
1973; Weiner, 1980). Los seres humanos quieren conocer las causas de las cosas que les
ocurren a ellos y a los demds y la curiosidad muchas veces empuja a saber por qué. Nos
hacemos preguntas del tipo de «;por qué suspendf ese examen de quimica?», «;por
qué ese equipo gand la copa?», «;por qué perdi6 Aznar las elecciones generales?».
Las personas no siempre hacen andlisis causales de por qué ocurren las cosas. De

—— G -

hecho, la mayorfa de los resultados de nuestra conducta no exige ninguna explicacién
en particular. Si una persona espera que ocurra algo en un determinado momento y
ocurre entonces no hay necesidad de hacer un anélisis causal. Por ejemplo, si estds se-
guro de que el autobus llegard a tiempo y llega a tiempo, no vale la pena hacer ningtin
esfuerzo cognitivo para averiguar por qué el autobus llegé a tiempo. Los resultados
predecibles no suelen necesitar atribuciones. El éxito cuando se espera el €xito o el fra-
caso cuando se espera el fracaso son resultados previstos.

Por otra parte las personas si trabajan cognitivamente para averiguar las causas de
los resultados inesperados. El fracaso cuando se espera el éxito y el éxito donde se anti-
cipa un fracaso son resultados inesperados. El éxito y el fracaso inesperado hacen que
se busquen explicaciones. Para el atleta que espera ganar una carrera pero pierde o el
politico desconocido que gana unas elecciones que esperaba perder es necesario en-
contrar las causas.

Los resultados inesperados provocan incertidumbre cognitiva. Ante un fracaso un
andlisis causal procura abordar el «por qué» de las preguntas del tipo «;por qué fraca-
sé?». Algunas de estas preguntas serfan por ejemplo, «;por qué no me dieron el tra-
bajo», ;por qué rechazé mi invitacién?», «;por qué perdi las elecciones?» y «;por qué
no me dieron el ascenso?». La respuesta a esta pregunta le quita a la persona el peso de
la incémoda sensacion de incertidumbre que tiende ademds a darle un motivo para su-
perar el fracaso en un futuro (Pettit, 1981).

Las atribuciones que hacen las personas tienen profundas implicaciones para varios
fenémenos motivacionales que aparecen en otros capitulos de este libro. Por ejemplo,
las atribuciones inciden en la indefension aprendida en el sentido de que algunas de las
explicaciones de por qué algiin acontecimiento es incontrolable producen carencias de
indefensién mientras que otras explicaciones no lo hacen. En las préximas pdginas se
hablaré de la manera en que las atribuciones afectan la indefension aprendida ademas
de otros fenémenos como la ilusién de control, la motivacidn intrinseca y la emocién.
Como introduccion al capitulo, la Figura 9.1. presenta un esquema general de cémo las
atribuciones contribuyen a la motivacién. Como muestra el diagrama, un desajuste en-
tre una consecuencia esperada y real produce un estado de incertidumbre incémodo
que las personas se esfuerzan por resolver. Las atribuciones son una manera de resol-
ver esa incertidumbre cognitiva. Una vez hechas, las atribuciones afectan a varios es-
tados motivacionales, tal como muestra la Figura 9.1.

DIMENSIONES Obcmbhmm DE LA ATRIBUCION

El nimero de atribuciones que la persona puede hacer para explicar un resultado pue-
de ser ilimitada. Bn el caso de un atleta que acaba de perder una competicién impor-
tante, por ejemplo, el fracaso puede ser atribuido a la falta de habilidad o de esfuerzo,
a la superioridad del contrincante, a la fatiga, a la incompetencia de los drbitros, a una
lesién, a la mala estrategia, a la desgana de los compaiieros de equipo, a la hostilidad
del piblico, a algtin fallo técnico o a la pura mala suerte. Si contemplamos las muchas
causas posibles tanto de fracaso como de éxito veremos que se puede diferenciar entre
las causas que se encuentran dentro de la persona (por ejemplo, personalidad, inteli-
gencia, habilidad, esfuerzo, estrategia y belleza fisica) y las causas que se encuentran en

>
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Figura 9.1. El proceso de atribucién y su posible efecto sobre los estados motivacionales.

el ambiente (por ejemplo, el tiempo, la influencia de otra persona y el nivel de dificul-
tad de la tarea).

Las atribuciones causales que se sitian en el interior de la persona se conocen como
causas internas mientras que las atribuciones causales que se encuentran en el ambien-
te (fuera de la persona) se conocen como causas externas (Rotter, 1966). La dimension
interna-externa se llama «foco de causalidad».

Las posibles causas del éxito o del fracaso también varfan segiin su consistencia o
estabilidad. (Heider, 1958; Wiener, 1980). Algunas atribuciones son relativamente es-
tables en el tiempo (por ejemplo, inteligencia, habilidad y personalidad) mientras que
otras son relativamente transitorias (por ejemplo, humor, suerte y el tiempo). Las fuen-
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tes de atribuciones que se mantienen en el tiempo se llaman estables mientras que las
que cambian con el tiempo y con las situaciones se llaman fuentes inestables (Abram-
son, Seligman, y Teasdale, 1978).

Tal como propone Weiner (1972, 1980, 1986) las causas de los resultados se pueden
clasificar segiin las dimensiones causales de: foco de causalidad (interno-externo) y es-
tabilidad (estable-inestable). La Tabla 9.1. presenta una matriz del tipo 2x2 de estas di-
mensiones ademds de una atribucién prototipica en cada una de las cuatro celdas de la
matriz. Las causas internas y estables producen atribuciones de habilidad. Las causas
internas pero inestables producen atribuciones de esfuerzo. Las causas externas y es-
tables producen atribuciones de dificultad de tarea y, finalmente, las causas externas e
inestables producen atribuciones de suerte.

ERRORES Y SESGOS DE ATRIBUCION

El proceso de atribuci6n suele estar guiado por un procesamiento de la informacién de
caracter racional y 16gico. Después de ser testigos de un accidente de circulacién, por
ejemplo, buscamos las posibles causas —la calzada mojada, un despiste del conductor,
etc., escogiendo la explicacion que més se ajusta a lo que hemos visto. Sin embargo, uno
de los aspectos més interesantes del proceso atribucional es que esta racionalidad mu-
chas veces se ve alterada por toda una serie de sesgos (Harvey y Weary, 1981). En los
tres parrafos siguientes se repasan tres de los principales sesgos/errores que se mani-
fiestan en el proceso atribucional.

Error de atribucién fundamental. Cuando queremos explicar la conducta de otra
persona existe una tendencia fiable a atribuir la conducta de la persona a factores de
personalidad (por ejemplo, «gan6 porque tiene mucho talento»). La tendencia de la
gente a hacer uso de factores internos a la hora de explicar la conducta de otra persona
esté tan generalizado que se conoce como «el error de atribucion fundamental» (Ross,
1977). Pensad en la dltima vez que un amigo llegd tarde a una cita. De acuerdo con el
error de atribucién fundamental seguramente pensébais que vuestro amigo tardaba de-
bido a algiin factor de personalidad (por ejemplo, irresponsabilidad) y no a un factor de
la situacion (por ejemplo, el tréfico). El error de atribucién fundamental no sélo se apli-
ca en la atribucién de fallos a los demés sino que también se aplica a las caracteristicas
positivas. Cuando el dependiente de una tienda nos sonrie y nos trata bien tendemos a

Tabla 9.1. Matriz de las dimensiones causales de las atribuciones

El foco de la dimension de causalidad

Dimension de estabilidad Interno : Externo

Estable Habilidad Dificultad de E tarea

Inestable Esfuerzo Suerte

Fuente: Basadao en Weiner (1972).




explicarnos su conducta por factores de personalidad (por ejemplo, «es simpatico») y
no de la situacién (por ejemplo, «estd intentando hacer una venta»).

A pesar de su prevalencia, el error de atribucién fundamental es reversible. Cuando
a un observador se le pide que preste mucha atencion a la situacién en la que estd ac-
tuando la persona entonces tiene la misma probabilidad de atribuir la conducta de la
persona a un factor de personalidad como a un factor de la situacion (Quattrone, 1982).
Por lo tanto, pareceria ser que el error de atribucién fundamental se debe a un sesgo
perceptivo y no motivacional.

Error actor-observador. Otro fallo persistente del proceso atribucional es el error
actor-observador (Jones y Nisbett, 1971). Como muestran varios experimentos, las per-
sonas tienden a hacer uso de causas de la situacién (externas) para explicar sus propias
conductas mientras que hacen uso de causas de personalidad (internas) para explicar la

conducta de los demds (Eisen, 1979; Monson y Snyder, 1977; Taylor y Fiske, 1978). El

error actor-observador se explica mediante un proceso bastante sencillo que es que el
actor y el observador tienen una perspectiva visual y orientaci6n de la atencion distin-
tas (Jones y Nisbett, 1972). Imaginaos, por ejemplo, que Juan tropieza con una silla mal
colocada y se cae. Juan tenderd a explicar su caida baséndose en que la silla estaba en
su camino (una causa externa) mientras que la persona que observe la caida tenderd a
explicar lo que ha visto por la falta de coordinacién de Juan (una causa interna). Cada
uno explica el acontecimiento usando los datos destacados. Juan se fija en la silla mal
colocada y el observador se fija en la persona torpe que se cae.

El conocimiento del error actor-observador explica por qué los terapeutas que tra-
bajan con alcohdlicos han observado que sus pacientes estdn mds dispuestos a respon-
sabilizarse de su conducta de ingesta de alcohol después de ver un video de ellos mis-
mos durante su conducta bajo los ejectos del alcohol (Dworetzky, 1988). Al ver una
grabacién de su conducta embriagada, los alcohdlicos tienen la oportunidad de pres-
tarse atencién a sf mismos, no a la situacién. Al fijarse en ellos mismos, aumenta la pro-
babilidad de que se vean como la causa de su conducta alcohdlica. Como muestra este
estudio, tanto el error de atribucién fundamental como el error actor-observador son
reversibles. Si a un observador se le pide que empatice activamente con el actor, enton-
ces el observador, igual el actor, atribuird la conducta del actor a causas de la situacién
(Gould y Sigall, 1977). Por esto, tanto el error de atribucién fundamental como el error
actor-observador se comprenden mejor como fenémenos perceptivos y de atencién
que como fenémenos motivacionales.

Sesgo egoista. Un tltimo fallo en el proceso de atribucién es el sesgo egofsta (Ar-
kin, Cooper y Kolditz, 1980; Miller y Ross, 1975; Zuckerman, 1979). A diferencia de los
dos «errores» anteriores, el sesgo egoista es un «sesgo», es decir, un fenémeno moti-
vacional. Segiin el concepto de sesgo egoista, las personas suelen hacer una atribucién
interna después de un éxito y hacer una atribucién externa después de sufrir un fracaso.
Cuando una persona fracasa en una tarea, una de las primeras preguntas que se hace es
si la causa del resultado tiene que ver con algo interno a ella o externo a ella. Segiin el
sesgo egofsta las personas rdpidamente ven las causas internas del éxito y las causas ex-
ternas del fracaso.

El sesgo egoista queda ilustrado en un estudio donde se les pidié a un grupo de ju-
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gadores de baloncesto que explicaran por qué acababan de ganar o perder un partido
(Spink, 1978). Tras las victorias, las atribuciones internas (de habilidad y esfuerzo) eran
mds corrientes que las atribuciones externas (dificultad de la tarea y suerte). Sin em-
bargo, tras las derrotas, los jugadores de baloncesto hacian ligeramente m4s atribucio-
nes externas que internas. Lau y Russel (1980) mostraron que el sesgo egofsta también
estaba presente en las explicaciones que daban los entrenadores de las derrotas y las
victorias. Lau y Russell observaron que los entrenadores tenian tendencia a explicar las
victorias mediante referencias a la habilidad y a los heroicos esfuerzos de sus jugadores
mientras que tfpicamente explicaban las derrotas en términos de lesiones inesperadas y
de mala suerte. Otras investigaciones muestran que el sesgo egoista no estd limitado

- inicamente al 4mbito de los deportes (Van der Pligt y Eiser, 1983). Un ejemplo tipico

de sesgo egoista serfa la ejecutiva con éxito que cree ser rica debido a su habilidad per-
sonal y no por tener buena suerte o porque las circunstancias hayan sido propicias
(O’Malley y Becker, 1984).

La mejor explicacién de por qué se da el sesgo egoista es una explicacién motiva-
cional; un fuerte deseo de proteger la propia auto-estima (Greenberg, Psyzcynski y So-
lomon, 1982). En la medida en que se internaliza el éxito y se encuentran excusas para
el fracaso (mediante la atribucién externa), la persona conserva una auto-percepcién
positiva. Es posible imaginarse las consecuencias destructivas que podria tener para la
auto-estima internalizar los fracasos y externalizar los éxitos. Imaginense el estudiante
que explica sus éxitos en términos de buena suerte o temas féciles y sus fracasos en tér-
minos de carencias personales como estupidez o falta de esfuerzo. La atribucién de las
causas de los resultados negativos (por ejemplo, los fracasos) a carencias personales ha
sido relacionado con la depresién (Peterson y Seligman, 1984) lo que apuntaria a la
funcién protectora de-la auto-estima que tiene el sesgo egoista. El sesgo egoista, por lo
tanto, actiia como «cojin» motivacional contra las sensaciones de indignidad (Abram-
son, Seligman y Teasdale, 1978).

El sesgo egoistay la ilusion de control

En el Capitulo 8 se introdujo la idea de que los no-depresivos en ocasiones creen, erré-
neamente, tener mds control sobre los acontecimientos de su vida de lo que realmente
tienen. De forma parecida, los parrafos anteriores defienden que las personas general-
mente manifiestan un sesgo egoista a la hora de hacer una interpretacion atribucional
de las causas de sus éxitos y fracasos.

La ilusion de control es un fendmeno de atribucién. De acuerdo con Taylor y
Brown, «la persona mentalmente sana tiene la envidiable capacidad de distorsionar la
rcalidad de modo que se aumente su auto-estima, se sostengan las creencias de auto-
eficacia y se tenga una actitud positiva hacia el futuro» (Taylor y Brown, 1988,
pag. 204). Armadas con el sesgo egoista, las personas tienden a ignorar la informacién
negativa referida al self, a filtrar la informacién entrante de modo que quede distorsio-
nada en una direccién positiva y de imponer interpretaciones auto-protectoras sobre
las experiencias positivas y negativas que tienen. Pero el aspecto quizds mds importante
del andlisis atribucional sea que las personas hacen uso del sesgo egoista para interpre-
tar la informacién negativa de la manera menos amenazadora posible. La atribucién
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del fracaso a una causa externa permite a la persona prescindir de las implicaciones que
tiene el fracaso para su self haciendo que la culpa de los resultados negativos sea de los
demdés, de la mala suerte o del entorno en general. La externalizacién del fracaso in-
muniza a la persona contra los efectos negativos del fracaso. Por lo tanto, si una per-
sona tiene la costumbre de internalizar el éxito y de externalizar el fracaso, su autocon-
cepto serd el de tener mds control sobre los resultados de su conducta del que
realmente tiene, aunque para esto tenga que hacer uso de un repertorio completo de
excusas, negaciones y auto-enganos (Lazarus, 1983; Sackheim, 1983; Tennen y Affleck,
1987).

Algunas personas no hacen un uso tan liberal del sesgo egoista y otras no sucumben

a la ilusién de control (Alloy y Abramson, 1979). Los depresivos, por ejemplo, no son
vulnerables a la ilusién de control (Alloy y Abramson, 1979) y no hacen atribuciones
relacionadas con el sesgo egofsta (Alloy y Abramson, 1982). Parece ser que los depre-
sivos no estdn motivados a proteger su auto-estima porque la tienen ya tan baja que los
mecanismo de auto-engafio hace mucho que quedaron desarticulados. Por lo tanto, los
estudios de Alloy y Abramson (1979, 1982) concluyen que es necesario que haya auto-

estima y deseo de protegerla para que se manifiesten tanto el sesgo egoista como la ilu-

sién de control.

EFECTOS DE LA ATRIBUCION EN LOS FENOMENOS
DE MOTIVACION ;

Teoria de la expectativa x valor

Hay dos consecuencias principales de las atribuciones causales; las atribuciones afectan
a la expectativa que tiene la persona de éxito futuro (expectativa) ademads de lo atrac-
tiva que resulte esa tarea (valor) a la persona. Los cambios de expectativa dependen de
Ja estabilidad de la causa (estable-inestable) que explica el resultado. Los cambios de
valor dependen del foco (interno-externo) de la causa que explica el resultado.

Expectativa. Cuando se produce un resultado la atribucién estable aumenta la ex-
pectativa que tiene la persona de que el préximo resultado serd un éxito o un fracaso.
Las atribuciones estables de éxito («saqué un sobresaliente porque soy inteligente»)
aumentan la expectativa de éxito futuro mientras que las atribuciones estables de fra-
caso («saqué un suspenso porque soy estipido») reducen las expectativas de éxito fu-
turo. Las atribuciones inestables no afectan a las expectativas ya que no se espera que
la causa del resultado sea un factor que determine el resultado que tengan los futuros
intentos de la persona. Cuando una persona debe el fracaso de una tarea ala mala suer-
te tiene pocos motivos para creer que su suerte serd la misma la préxima vez.

Valor. Independientemente de la causa percibida, los resultados producen una reac-
cién emocional. El éxito hace que la persona se sienta feliz mientras que el fracaso hace
que se sienta frustrada o triste (Weiner e al., 1978, 1979). También se da el caso de que
ciertas atribuciones estdn relacionadas con ciertas emociones- (Weiner, 1972, 1980,
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1986). Las atribuciones internas (por ejemplo, habilidad, esfuerzo) producen sensacio-

nes de orgullo después del éxito y sensaciones de vergiienza después del fracaso. Como

consecuencia de sentir orgullo o vergiienza, las atribuciones internas afectan al valor
que la persona percibe que tiene una actividad. Tras el orgullo del éxito, la persona va-
lora mds la actividad que si ha tenido una experiencia de vergiienza, lo que hard que la
valore menos. Las atribuciones externas no afectan el valor que se da a una actividad
porque la causa del resultado esté fuera del self. Las atribuciones externas no elicitan
las emociones de orgullo y de vergiienza porque los resultados causados externamente
no inciden en el self.

Integracion de las teorias de atribucion y expectativa x valor. De acuerdo con la
teorfa de expectativa X valor la tendencia que tiene una persona a acercarse a una meta
en particular es producto de la expectativa de éxito y del valor que se le asigna a esa
meta en particular. La teorfa de la atribucién enriquece el marco de la expectativa X va-
lor porque propone un mecanismo cognitivo mediante el cual las expectativas y los va-
lores cambian con el tiempo.

A modo de ilustracién se puede consultar el ejemplo detallado que ofrece la Ta-
bla 9.2. de c6mo las atribuciones afectan las expectativas y los valores, en el contexto de
las asignaturas escolares de un nifio. A la izquierda de la tabla estdn las expectativas
que tiene el nifio de aprobar cada una de las siete asignaturas a principio de curso con
el valor que el nifio le confiere a cada una. Basidndose en la expectativa y el valor que
tiene el nifio en relacién con cada asignatura, se calcula la «fuerza» de aproximacién a
cada materia (expectativa X valor = fuerza). En la parte del centro de la tabla estd el
resultado esperado (éxito o fracaso) en cada asignatura junto con la atribucién hipo-
tética que el estudiante hace para explicar este resultado. También se muestra la ma-
nera en que el resultado y la atribucién que se hace del mismo afectan el foco de cau-
salidad y estabilidad del nifio en la parte titulada «consecuencias atribucionales ». A la
derecha de la tabla estdn las expectativas que tiene el estudiante de aprobar cada una
de las asignaturas en la Seccién 2 del curso, junto con los nuevos valores que el nifio le
asigna a cada materia. Basdndose en las expectativas y valores del estudiante para la
Seccién 2 del curso se vuelve a calcular la «fuerza» de aproximacién a cada asignatura.

En el primer trimestre es esperable que el estudiante se aproxime (es decir, estudie,
acuda a clase, lea los textos) a las asignaturas con las fuerzas mds altas (inglés y arte) y
que tenga tendencia a evitar las asignaturas con las fuerzas mds bajas (educacion fisica
y matematicas). Al final del trimestre el estudiante aprueba algunas asignaturas y sus-
pende en otras. (El éxito y el fracaso estdn definidos subjetivamente: suspender podria
ser tanto sacar una nota de suspenso o cualquier otra que no fuera un sobresaliente.)
Debido a que para el estudiante son importantes las notas, empieza a evaluar por qué
aprobé o suspendio las asignaturas. Supongamos que el estudiante, tal como muestra la
Tabla 9.2., decide que aprobé el inglés por tener mucha habilidad, el espafiol por el es-
fuerzo, la historia porque era fécil y la gimnasia por buena suerte y por otra parte de-
cide que suspendi6 arte por falta de habilidad, ciencias por falta de esfuerzo y mate-
maticas debido a la mala suerte.

Cada una de estas atribuciones puede incidir sobre las expectativas y valores futu-
ros del estudiante mediante los focos de causalidad y de estabilidad de las atribuciones.
Fijémonos en las expectativas y los valores para cada una de las siete asignaturas al co-
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Tabla 9.2. Ejemplo de la integracion de las teorias de atribuciony expectativa x valor

Después del primer trimestre

y antes del segundo trimestre

Categoria

Antes del primer trimestre

Valor en Fuerza

el tiempo 2

Expectativa
en el tiempo 2

Consecuencia
de la atribucion

dela
atribucién

Resultado

Fuerza

Valor en
el tiempo 1

Expectativa

E V.

(nota)

E-V

de tiempo

Asignatura

8,0

1.0

Expectativa: aumenta

Alta
habilidad

Exito

4.8

6

08

Inglés

Valor: aumenta

1,6

Expectativa: baja 0.8

Baja
habilidad

Fracaso

40

18

Arte

Valor: baja

28

0.4

Expectativa: no hay cambios

Bajo
esfuerzo

Fracaso

3.6

04

Ciencias

Valor: baja

42

0,7

Expectativa: no hay cambios

Alto

esfuerzo

Exito

28

0,7

Espafiol

Valor: aumenta

18

0.9

Expectativa: aumenta
Valor: no hay cambios

Baja
dificultad
de la tarea

Exito

14

0,7

Historia

Expectativa: no hay cambios

1,0

Buena

Exito

1.0

1,0

Educacién
fisica

Valor: no hay cambios

suerte

0.6

03

Expectativa: no hay cambios

Mala

Fracaso

0,6

03

Matemdticas

Valor: no hay cambios

suerte

S
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mienzo del segundo trimestre. En los casos donde el éxito se atribuye a razones inter-
nasy estables (por ejemplo, habilidad) se produce un aumento en la expectativa de éxi-
to y en el valor de las materias. Por otra parte, el fracaso atribuido a la falta de
habilidad hace que la expectativa de éxito y el valor futuros bajen. El éxito y el fracaso
atribuidos a razones externas e inestables (por ejemplo, suerte) no afectan ni la futura
expectativa de éxito ni el valor de la materia. Debido a que las atribuciones general-
mente afectan a las expectativas y valores futuros el estudiante empieza el segundo tri-
mestre con nuevas expectativas y nuevos valores para cada materia. Se puede ver, por
ejemplo, que el estudiante manifiesta una nueva distribucién de fuerzas de aproxima-
cién a cada una de las siete asignaturas. El inglés y el espafiol son ahora las materias a
las que se aproxima.

Indefension aprendida

En la primera exposicion de la indefensién aprendida en el Capitulo 8, se propone que
el individuo aprende que ciertos resultados no dependen de sus respuestas (Seligman,
1975). Debido a que la persona aprende que sus respuestas y los resultados de éstas son
independientes entre si, sufre carencias relacionadas con la indefensi6n.

_La investigacion que.se ha realizado sobre las atribuciones, sin embargo, demuestra
que las personas no siempre desarrollan indefensién después de aprender que no hay
nada que puedan hacer para evitar un acontecimiento aversivo (Tennen y Eller, 1977).
Tennen y Eller (1977) realizaron un experimento sobre indefensién aprendida en el
que los sujetos tenfan que resolver una serie de problemas que en la primera fase del
experimento no tenfan solucién. A los sujetos en una de las condiciones sin solucién se
les dijo que los problemas se volverian cada vez mds féciles en las pruebas siguientes
mientras que a los sujetos en la otra condicién sin solucidn se les comunicé que la tarea
se iba a hacer més dificil en las pruebas siguientes. Tennen y Eller esperaban que los su-
jetos a los que se les dijo que los problemas serfan cada vez més faciles harfan una atri-
bucién interna de su fracaso (baja habilidad) mientras que los sujetos a los que se les
dijo que los problemas se volverian cada vez mds dificiles harfan una atribucién externa
de su fracaso (tarea dificil). La medida de indefension era el nimero de problemas que
los sujetos lograban resolver en la segunda fase del experimento, fase en la que todos
los problemas tenfan solucién. Los sujetos en la condicién de atribucién interna resol-
vian significativamente menos problemas que los sujetos en la condicién de atribucién
externa.

Los resultados de Tennen y Eller indican que, en humanos, la indefensién apren-
dida supone mds que el mero hecho de aprender que los resultados son incontrolables
e imprevisibles. Actualmente el «Modelo revisado de indefensién aprendida» (Abram-
son , Seligman y Teasdale, 1978) incorpora el anélisis que hace el individuo de las cau-
sas de la no-contingencia. De acuerdo con este andlisis atribucional de la indefensién
aprendida, la atribucién causal hecha después de los acontecimientos aversivos consti-
tuye otro determinante decisivo en las expectativas futuras de incontrolabilidad e in-
defension. ;

Cuando ocurren cosas negativas, la persona quiere saber por qué. Algunas expli-
caciones llevan a un fuerte estado psicolégico de indefensiéon mientras que otras no.
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Existen tres dimensiones de atribucién relacionadas con la indefensién aprendida
(Abramson et al., 1978). Las primeras dos son las dimensiones interno-externo y esta-
ble-inestable. Las atribuciones estables-internas de los acontecimientos negativos sue-
len producir carencias de indefensién. La tercera es la dimensién general-especifico:
cuando una persona percibe que un resultado es incontrolable, se pregunta si la causa
es aplicable a todas las situaciones de la vida (general) o si se limita a esta circunstancia
tinicamente (especifica). Igual que las atribuciones estables e internas las atribuciones
generales de resultados negativos suelen llevar a carencias de indefensién.

La Tabla 9.3. ofrece ejemplos, de Abramson et al. (1978), de cada una de las ocho
posibles categorias de atribuciones que una persona puede hacer para explicar un re-
sultado incontrolable. El ejemplo de la Tabla 9.3. emplea las tres dimensiones causales
(foco, estable y general) en el ejemplo de una mujer para quién el hecho de gustarle a
alguien es algo incontrolable. La atribucién que més posibilidades tiene de producir in-
defension es una atribucién interna, estable y general. Este tipo de atribucién hace que
la mujer perciba que la razén por la que no gusta a la gente estd dentro de ella, no cam-
bia con el tiempo ni con las situaciones y se aplica a todos los aspectos de su vida. Si mi-
ramos las atribuciones que aparecen en la Tabla 9.3. podemos ver cémo algunas atri-
buciones no conducirfan a un estado de indefension («€l estaba de mal humor»)
mientras que otras sf lo harfan.

Atribuciones generales de fuentes incontrolables de fracaso. Las atribuciones
generales (lo opuesto serfan las atribuciones especificas) determinan hasta qué punto
se generalizan las carencias de indefensién aprendida de un dmbito de vida a otros.
Cuando las personas hacen atribuciones generales de sus fracasos tienden a tener peor
rendimiento en tareas futuras que las personas que hacen atribuciones especificas (Mi-

kulincer, 1986; Pashow, 1980). La razén principal por la que Jas atribuciones de fracaso

Tabla 9.3. Modelo de atribucion de la indefension aprendida

Ocho atribuciones que podria hacer una mujer «rechazada». Las ocho atribuciones ejemplifican
las tres dimensiones atribucionales.

Atribuciones internas Atribuciones externas

Atribuciones Atribuciones Atribuciones Atribuciones
estables inestables estables inestables
Atribuciones «No soy atractiva «Mi conversacién «Los hombres «Los hombres a
generales alos hombres».  aburre a los son demasiado veces adoptan
‘hombres». competitivos con  una actitud de
las mujeres rechazo».
inteligentes».
Atribuciones «No le soy «Mi conversacién «El es demasiado  «El adopt6 una
especificas atractivar. le aburre a competitivo con  actitud de
veces». ; las mujeres». rechazo».

Fuente: Basado en Abramson, Seligman y Teasdale (1978).
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generales producen indefensién parece ser que es porque provocan un tasa anormal-
Emam alta de actividad cognitiva no relacionada con la tarea mientras ésta se est4 rea-
:.Nmnao. Algunos ejemplos de cogniciones no relacionadas con la tarea son preocupa-
ciones, w:mmmamgmmu auto-criticas, dudas referidas a uno mismo e inseguridad. Wom
pensamientos negativos auto-dirigidos distraen la atencién de la tarea y empeoran el
8:&.::6:8. Por otra parte, una atribucién especifica es basicamente una excusa para
explicar un rendimiento bajo en una tarea, lo que hace que el fracaso no repercuta en
la mEo-.o<m_.Cmoas de la persona (Snyder, Higgins y Stucky, 1983). Siguiendo estas li-
neas, prc.::owa y Nizan (1988) concluyen que el fracaso tiende a producir o ansiedad
de evaluacién (atribuciones generales) o excusas (y por lo tanto atribuciones especifi-

ommv. Las mm:@cﬂozo\m .mwnoﬂm_mm (no especificas) producen deterioros cognitivos inme-
diatos y més tarde déficits de indefension.

Estilos de atribucion

Dweck y Repucci (1973) identificaron dos estilos generales de atribucién en nifios de
mmmm escolar en una tarea de evaluacion del logro académico. El primer estilo de atri-
c.:oaw general es la «orientacion hacia el dominio» y el segundo es «la orientacién ha-
ciala :.ammmam&?v. La diferencia entre las orientaciones hacia el dominio y hacia la in-
mm.m@bman se hacen mds evidentes después de una experiencia de fracaso. Los_nifios
oﬁomﬁma% hacia el dominio suelen persistir frente el fracaso mientras pc.@ los :.58.,
orientados hacia la indefension se rinden ante el fracaso.

Hwom nifios orientados hacia la indefension se rinden ante el fracaso porque suelen
@.m.u:oﬁ sus fracasos mediante atribuciones de poca habilidad. Se rinden porque la ha-
bilidad (que es una atribucion estable e interna) no estd sujeta a cambios a través del
esfuerzo o la persistencia. Estos nifios también ven sus fracasos como W.Bwom:u_om de
ooz:ow.ma. y superar (Diener y Dweck, 1978). Por otra parte, los nifios orientados hacia
el aomx:Eo no suelen hacer atribuciones de poca habilidad ante el fracaso. Mds bien, es-
tos nifios se dan auto-instrucciones que sirven de estrategias para la superacién a@. los
fracasos. Los nifios orientados hacia el dominio ven sus fracasos como controlables
por lo tanto superables. Diener y Dweck (1978) hacen un 4gil resumen de los estilos aw
m:&.co.as de los nifios orientados hacia la indefensién y los nifios orientados hacia el
dominio concluyendo que los nifios orientados hacia la indefension se fijan en la causa
del fracaso (poca habilidad) mientras que los nifios orientados al dominio se f§an en las
soluciones al fracaso.

memmﬂ y Dweck (1980) también estudiaron las diferencias entre los nifios orienta-
dos hacia el dominio y los nifios orientados hacia el fracaso tras experiencias de éxito
mnoonqmﬁon que, en relacién con los niflos orientados hacia el dominio, los Emom.
orientados hacia la indefension subestimaban las veces que rendian bien en me tarea
no hacfan atribuciones de habilidad de sus éxitos ni tampoco esperaban que éstos oozvH
tinuafan en el futuro. Este patrén indica que los nifios orientados hacia la indefensién
encuentran razones para descartar, negar o encontrar excusas para sus éxitos.

Estilo explicativo pesimista. Otra manera de ver el estilo atribucional es Wuo&mna
el estudio del «estilo explicativo». El estilo explicativo es una variable cognitiva de per-
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.gativas que le-pasan (Peterson y Barret, 1984). Peterson, Seligman y Vaillant (1988)
tudiaron la relacién entre el estilo-explicativo pesimista (o la creencia de que los
'ontecimientos.negativos tienen causas ¢$nternas, #gestables y generales) y la salud fi-
»a. Hicieron un seguimiento de 99 licenciados universitarios desde 1944 hasta 1980.
ada uno de los licenciados rellené una medida de estilo explicativo a los 25 afios y
da cinco afios se les tomaba una medida de su estado de salud.

La Tabla 9.4. muestra las correlaciones (parciales) entre estado explicativo pesimis-

y problemas de salud. (La salud fisica y mental de los hombres a la edad de 30 afios
a la variable derivada de la correlacién entre estilo explicativo pesimista y salud fisi-

) Peterson y sus colaboradores encontraron que el estilo explicativo pesimista se co-
elacionaba significativamente con los problemas de salud entre los 45 afios y los 60
ios.

También se han encontrado asociaciones entre el estilo explicativo pesimista y el
acaso académico (Peterson y Barret, 1987), problemas de relacion social (Sacks y
urgental, 1987), enfermedad fisica (Peterson, 1988), problemas de rendimiento labo-
1 (Seligman y Schulman, 1986), depresién (Beck, 1976) y hasta derrota en las eleccio-
:s presidenciales (Zullow, Oettingen, Peterson y Seligman, 1988). En suma, parece
r que las personas con un estilo explicativo pesimista mm:ﬁ&ﬁoﬁm sacan peores no-

s en la universidad, reaccionan ante las personas poco expresivas.en conversacion (in-
yntrolables) hablando menos, dejan el trabajo y tienen pensamientos depresivos y re-
cionados con el suicidio. Sin embargo se tiene que tener mucha precaucién a la hora
> interpretar estos datos correlacionales. Es de esperar que las malas notas, la interac-
6n con personas poco expresivas y los fracasos en el trabajo llevarian a estados expli-
itivos pesimistas. Por lo tanto, se podria decir que el estilo explicativo pesimista y el
lenestar tanto fisico como mental tienen una correlacién negativa pero no que el estilo
¢plicativo pesimista causa el malestar mental y fisico.

'on

lartin Seligman (1975) sugiere que la indefensién aprendida puede servir como mo-
elo para la depresién unipolar espontdnea de base ambiental. Las personas indefen-
1, como las depresivas, tienden a ver las situaciones aversivas como acontecimientos
icontrolables y con causas internas, estables y generales.

Asf como la indefensién aprendida estd causada por la percepcién de que las con-
scuencias de los acontecimientos son incontrolables, la depresién muchas veces impli-
1 una sensacién de pérdida de control sobre los acontecimientos y consecuencias mas
nportantes de la vida. Desde una perspectiva atribucional, tanto la indefensién apren-
ida como la depresi6n parecen tener un estilo de atribucién pesimista en comtn. Dada
sta superposicion, algunos investigadores sugieren que es posible que las personas de-
rimidas sean personas con tendencia a hacer atribuciones que faciliten la indefensién
prendida (por ejemplo, atribuciones internas/estables/generales de resultados trau-
14ticos).

Todo el mundo tiene experiencias vitales negativas pero no todo el mundo esté de-
rimido. Después de un fracaso, los depresivos tienen mds probabilidades que los no-

Tabla 9.4. Correlaciones parciales entre el estilo explicativo pesimista y la salud fisica pobre

Salud pobre: edad Parcial r
30 0,04
35 0,03
40 0,13
45 P 0,37kxx*
50 0,18*
55 0,22%*
60 0,25%**

Nota: N =99., Aparecen las correlaciones con la edad fisica y mental a la edad de 30 afios.
*p < 0,10. **p < 0,05. ***p < 0,001.
Fuente: Peterson, Seligman y Vaillant (1988).

depresivos de hacer o una atribucién interna (Rizley, 1978) o una atribucién interna,
estable y global (Seligman, Abramson, Semmerly Von Baeyer, 1979). Sin embargo, de-
cir que el estilo de atribucién es causa de depresién es una exageracién. Serfa mds acer-
tado decir que el estilo de atribucion hace que las personas sean mas «vulnerables» a
sufrir la depresion (Peterson y Seligman, 1984). Puede que la orientacién hacia la in-
defensién haga que el individuo esté mds vulnerable a la depresion por el impacto ne-
gativo que tiene en cuanto a malestar psicolégico, académico, fisico y social, tal como
se viene indicando hasta ahora.

Reeducacidn atribucional

El objetivo de los programas de reentrenamiento en atribucién es cambiar la percep-
cién que tiene la persona de por qué se produjo un fracaso (Andrews y Debus, 1978;
Dweck, 1975; Zoeller, Mahoney y Weiner, 1983). Una posible atribucién del fracaso es
evidentemente, la falta de habilidad. Por otra parte una atribucién de habilidad del fra-
caso afecta el futuro rendimiento por su cardcter estable e incontrolable. Después de
hacer una atribucién de habilidad la persona se queda pensando «;por qué intentar?».
Pero afortunadamente existen otras atribuciones vélidas que pueden explicar el fraca-
so. La falta de esfuerzo (Dweck, 1975) y la falta de una buena estrategia (Anderson y
Jennings, 1980) son atribuciones inestables que estdn bajo control voluntario. Segtin
esto tanto Dweck (1975) como Anderson y Jennings (1980) encontraron que el rendi-
miento y la persistencia ante el fracaso aparente mejoran cuando la persona atribuye el
fracaso a la falta de esfuerzo o a la mala estrategia y no a la falta de habilidad.

La reeducacién atribucional tiene multiples aplicaciones. Como se ha sefialado an-
teriormente las causas de muchos problemas emocionales (por ejemplo, la depresién)
y de conducta (por ejemplo, dejar el trabajo) estdn en parte relacionados con un estilo
de atribucién pesimista que agrava estas dificultades. Aunque todavia existe cierto es-
cepticismo, la psicologfa clinica encuentra.en la reeducacion atribucional una posible
intervencién terapéutica para problemas emocionales y de conducta (revisado por Cot-
ton, 1981; Valins y Nisbett, 1972). Algunos de los campos de aplicacién de la reeduca-



Las recompensas.extrinsecas no siempre eliminan o debilitan_el interés intrinseco
(verel Capitulo 6). De hecho, algunos (pero no todos) atletas profesionales, misicos y
actores siguen teniendo un alto nivel de interés intrinseco por sus actividades a pesar de
recibir sustanciosas recompensas econdémicas. Por eso, hace poco que se han descrito
las condiciones en las que se da la sobre-justificacién. Para empezar, las probabilidades-
de que las recompensas externas debiliten el interés intrinseco son menores si la per-
sona conserva en mente su nivel de interés intrinseco inicial (Fazio, 1981). Como se se-
fiala en el Capitulo 6, esta calificacién del efecto de sobre-justificacion se explica aten-
diendo a la razén a la que presta mds atencién la persona. Si la atencion estd dirigida a
| la recompensa extrinseca entonces el interés intrinseco queda debilitado, mientras que

Ak : : ; iy ‘ ! . si la atencién estd dirigida al nivel de interés intrinseco inicial entonces contrarresta el
rrera universitaria). La mitad de estos estudiantes de primero participaron en sesiones . T

d d i i : 2 3 il s d i efecto de sobre-justificacion, por lo menos en parte. Segundo, aquellos premios que re-
= Fpedingettin gl fansinital iz edusitns pos Wikony Lilwl b despuisce gue e boa s 7 flejan la propia competencia no reducen el interés intrinseco. De hecho, las recompen-

Jere i la A mn los owEmB:.ﬁom Seedi ARt w oﬁmmmma\__i e w EM oMo. Estos ; g B sas que reflejan la competencia (por ejemplo, alabanzas verbales) muchas veces au-
Siinclimies vieven videgi o e fulanios 6 prmis 08 . de SN dhe dopde dabal 2 % mentan el interés intrinseco (Rosenfield, Folger y Adelman, 1980). Deci y Ryan (1980,

testimonio ao . i zoﬂm.m G&oggs e wmo.as wmo..\i BmmB.o a.mn% 0, Ja otra mithd . a4 B 1985) sugieren que las recompensas que se utilizan para «controlar» reducen el interés
de los estudiantes que participaron en el estudio de Wilson y Linville (1982) formaron

cién atribucional son la agresién (Bryant y Zillman, 1979), el rendimiento académico
en el primer afio de universidad (Wilson y Linville, 1982), las fobias (Ross, Rodin, y
Zimbardo, 1969) y la excitacién sexual (Cantor, Zillman y Bryant, 1975a, 1975b).
Wilson y Linville (1982) aplicaron la reeducacién atribucional a estudiantes de pri-
mer aiio de universidad cuyo trabajo en el primer trimestre habia sido peor de lo es-
perado. Cuando se les preguntd por qué su trabajo estaba por debajo de lo esperado, la
mayoria de los estudiantes atribufan su fracaso a su falta de habilidad, es decir, hacfan
atribuciones estables. Wilson y Linville razonaron que si los estudiantes atribufan su :
fracaso a una causa estable, entonces muchos de ellos podfan llegar a abandonar la uni- & =
versidad (dado que serfa de esperar que una causa estable de fracaso durarfa toda la ca- .

d 1 it miatn tinod d it & del . & s intrinseco mientras que las recompensas que informan de la propia competencia pue-
o wz%o = o_ozqo PRGN Lo e :omo%sm gl mmm:mm M\ Nmaw- e den aumentar o reducir el interés intrinseco inicial (la informacién de competencia au-
HOGs Coniel ot OS] WIE BRI D M- 0 B0 B0 B A T T e > ) @ | menta el interés intrinseco mientras que la informacién de incompetencia reduce el in-

dejaron la universidad. Por otra parte, los estudiantes en el grupo de reeducacién atri-
bucional mostraron una mejora significativa de su nota media y s6lo el 5 % dejaron la
universidad. Por lo general el esfuerzo por cambiar las atribuciones de fracaso acadé- pE
mico de los estudiantes de una causa estable a una causa inestable produjo mejoras po- ;
sitivas y significativas en el rendimiento (nota media) y en la persistencia (tasa de aban- =
dono). Las personas tienen respuestas emocionales ante los éxitos y los fracasos de la vida.
Después de un éxito, las personas se sienten generalmente felices mientras que después
: de un fracaso se sienten generalmente tristes o frustradas. Los sentimientos de felicidad
y de malestar se dan independientemente de la causa del resultado (Weiner, 1986). Sin
embargo, la teorfa de la atribucién propone que las personas desean comprender por
qué tuvieron €xito o por qué fracasaron. En el caso de fracasar en una asignatura, la
causa que la persona identifica para explicar el fracaso académico produce diversas
reacciones emocionales como la rabia, la vergiienza, la culpa, etc. El proceso mediante
el que las atribuciones producen emociones se expondra en el Capitulo 13.

terés intrinseco, como sefiala el Capitulo 6).

Emocion

Interés intrinseco

Hacer deportes lidicos, llevar a amigos de fuera de la ciudad a visitar monumentos, to-
car un instrumento musical y preparar una cena creativa de tres platos son todas con-
ductas intrinsecamente interesantes. Tal como se expone en el Capitulo 6 con mds de-
talle, se produce un efecto curioso cuando a las personas se les empieza a pagar por
realizar estas conductas, esto es, por hacer deporte, entretener a la gente, tocar un ins-
trumento y hacer una cena de tres platos. Cuando a alguien se le paga por realizar una
actividad interesante tiene dos razones para realizar la conducta: 1) porque es intere-
sante y 2) porque le pagan por hacerlo.

En la medida en que la persona participa en una actividad sin conciencia de que
haya una razén externa a ella por hacerlo, se considera, desde la teorfa de la atribucién,
que la persona hace una atribucién de alto interés intrinseco (Bem, 1972). Si las razones .

CRITICAS AL ENFOQUE ATRIBUCIONAL

A la teorfa de la atribucién no le faltan criticos. Nisbett y Wilson (1977) hacen dos cri-
ticas bastante devastadoras de la teorfa de la atribucién. Primero, para Nisbett y Wil-
son, las personas no suelen hacer atribuciones para explicar los acontecimientos y las
consecuencias en sus vidas. Mas bien encuentran que las personas prestan mucha aten-
cién a los resultados/consecuencias pero poca atencion a las atribuciones que hacen del
por qué. Ademds, cuando las personas si hacen atribuciones causales, su atencién pasa
répidamente a otros aspectos, como las consecuencias (no la causa) del resultado.

En su revisién de la literatura sobre la atribucién, Nisbett y Wilson sefialan que los
psicélogos tienen la costumbre de extraer forzosamente atribuciones a los sujetos de -

externas por realizar la tarea estdn también presentes, entonces la presencia de estas
razones externas «eliminan» o debilitan la atribucién de interés intrinseco. Varios in- e
vestigadores han estudiado lo que se llama «el efecto de sobre-justificacién» (Bogganio :
y Main, 1986; Greene y Lepper, 1974; Lepper y Greene, 1978; Lepper, Greene y Nis-
bett, 1973; Newman y Layton, 1984; Ross, 1976). Segiin el efecto de sobre-justificacién,
cada vez que una persona realiza una actividad tanto por interés como por recibir una
recompensa extrinseca sobra justificacién, por lo que se descarta el interés intrinseco.




sus experimentos mediante la administracion de cuestionarios con preguntas del tipo
«ghasta qué punto era importante para ti tu habilidad para determinar el resultado?».
Nisbett y Wilson encontraron que las personas no tienen problemas a la hora de con-
testar a este tipo de preguntas pero se cuestionan si las personas se harfan este tipo de
preguntas por su cuenta y de manera espontédnea. Para Nisbett y Wilson, las personas
simplemente no piensan en las atribuciones de habilidad, esfuerzo, dificultad y suerte.
Como consecuencia, la primera critica hecha a la teoria de la atribuci6n cuestiona si ya
de entrada las personas suelen hacer atribuciones. Las respuestas de los tedricos de la
atribucién es que las personas no siempre hacen atribuciones de forma espontdnea sino
que hacen atribuciones después de encontrarse con resultados poco frecuentes, ines-
perados e imprevisibles. Por lo tanto, las atribuciones se dan s6lo en algunas ocasiones,
especialmente en casos de resultados no esperados.

Segundo, Nisbett y Wilson (1977) informan de que hay muy pocas pruebas de que
las atribuciones incidan directamente en la conducta de las personas. De hecho, ambos
investigadores dicen no haber encontrado ninguna evidencia en la literatura de inves-
tigacién de que las atribuciones incidan en la conducta. Esta segunda critica a la teorfa
de la atribucién es especialmente perturbadora teniendo en cuenta que la psicologia se
define muchas veces como el estudio de la conducta. Como respuesta al andlisis de Nis-
bett y Wilson, varios teéricos cognitivos y de la atribuci6n han respondido de forma de-
fensiva (por ejemplo, Smith y Miller, 1978). Pero sencillamente esta critica sigue siendo
valida. Si las atribuciones no afectan la conducta entonces parece razonable (y hasta
crucial) preguntar a qué afectan. Mientras que las atribuciones no necesariamente in-
ciden en las respuestas conductuales, si afectan a los procesos emocionales, cognitivos
y de motivacién. La Figura 9.1. y el contenido de este capitulo han dado algunos ejem-
plos de estos procesos entre los que se encuentran la expectativa, el valor, la indefen-
sién aprendida, la depresién, el interés intrinseco y la emoci6n. Por lo tanto, los efectos
que pudiera tener la atribucion a nivel de conducta serfan siempre indirectos ya que
s6lo inciden en los procesos emocionales, cognitivos y motivacionales.

IMEN

El postulado principal de la teorfa de la atribucién es que las personas buscan saber por
qué tienen éxito o por qué fracasan en ciertas situaciones de la vida. Las personas quie-
ren saber las causas de estos resultados, por lo que el estudio de la atribucién es el es-
tudio del proceso mediante el cual la persona se explica las causas de estos resultados.
Sin embargo, las personas no siempre hacen andlisis. Mds bien, las atribuciones suelen
surgir después de que se den resultados inesperados como serfa el caso si se diera un
éxito y se esperara un fracaso o si se diera un fracaso frente a la expectativa de un €xito.
Una vez hechas, y tal como sefiala este capitulo, las atribuciones pueden incidir en una
variedad de estados emocionales, cognitivos y motivacionales.

Al hacer atribuciones las personas regularmente cometen dos errores y producen
un sesgo. Al hacer atribuciones de los resultados de la conducta de otra persona el prin-
cipal error de atribucién que se comete es que se sobreestima la importancia de los fac-
tores de personalidad. El error actor-observador describe cémo los actores explican su
propia conducta en términos de la situacién mientras que explican la conducta de los

demads en términos de causas internas. Segin el sesgo egofsta, las personas atribuyen el
éxito a causas internas y el fracaso a causas externas. El sesgo egofsta ayuda a explicar
los fenémenos de ilusién de control en el sentido de que las personas que hacen mayor
uso del sesgo egofsta tienen mds tendencia a ignorar la informacién referida al self, a
distorsionar los resultados negativos para que resulten favorables y a imponer interpre-
taciones auto-protectoras a sus resultados.

La teorfa de la atribucién es un modelo cognitivo que se puede relacionar con mul-
titud de procesos emocionales y motivacionales incluyendo la teorfa de expectativa X
valor, la indefensién aprendida, la depresidn, el estilo explicativo, el interés intrinseco
y la emoci6n. En todo el capitulo se ha tratado de: 1) cémo la teorfa de la atribucion se
puede aplicar a la teorfa de expectativa X valor mediante un mecanismo segin el cual
tanto E como V pudieran cambiar con el tiempo, 2) el nuevo modelo de indefensién
aprendida que depende tanto de la atribucién como de la exposicién a acontecimientos
incontrolables, 3) los estilos de atribuci6n y de explicacién y de cémo se relacionan con
medidas de problemas académicos y fisicos, 4) la ilusién de control y la vulnerabilidad
ala depresién y 5) cémo las atribuciones externas para la realizacién de tareas reducen
el interés intrinseco por el efecto de sobre-justificacién. La seccién que trata de proce-
sos motivacionales concluye con un examen de la reeducacién atribucional. El objetivo
basico de la reeducacién atribucional es cambiar las creencias de la persona de por qué
se produce el fracaso haciendo que las atribuciones pasen de ser fuentes causales esta-
bles, internas e incontrolables (por ejemplo, habilidad) a que sean menos estables, ex-
ternas y controlables (por ejemplo, estrategia).

A pesar de los méritos que tiene, la teorfa de la atribucion estd abierta a dos grandes
criticas potencialmente devastadoras. De acuerdo con Nisbett y Wilson 1) las personas
no suelen hacer atribuciones espontdneas para explicar los resultados de los aconteci-
mientos de sus vidas y 2) las atribuciones no parecen tener ningtin efecto directo sobre
las respuestas de conducta. Estas criticas llevan a la conclusion que las personas s6lo
hacen atribuciones a veces (es decir, cuando los resultados son inesperados, extrafios e
imprevisibles) y que las atribuciones estdn relacionadas con procesos emocionales, cog-
nitivos y motivacionales (pero no con las respuestas de conducta).



