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Introduccion 1

INTRODUCCION.

El punto de partida de este trabajo se sitla éeaio de que el envejecimiento
de la poblacién es un fendmeno que plantea nuesessidades y que nos lleva a
nuevos retos, tanto tedricos como practicos, earmapo de las Ciencias Sociales y de la
Salud. Las previsiones indican que las personasomsydel futuro, ademas de
representar un porcentaje importante de nuestrigdsmt presentaran caracteristicas
muy diferentes a la cohorte generacional actuatagm de mayor nivel de vida,
poseeran un nivel cultural claramente superiogrseras participativas y tendran mayor
concienciacion sobre la vejez y preparacion pamitana (Mufoz, 2002). Todo ello
hara que las necesidades de atencion sean mugndédera las actuales, por lo que los y
las profesionales deberan familiarizarse con elaperfil de persona mayor.

Hoy por hoy, la mayoria de los programas de inteim e instrumentos de
trabajo en este ambito se han disefiado para uwladip especifica de persona mayor:
la persona enferma o en declive, lo cual es comspalenteniendo en cuenta las urgentes
necesidades que presentan estas personas y snoestaial. Sin embargo, una vez
consolidadas las lineas de trabajo y aplicaciotragas en las personas mayores con
deterioro, es necesario pensar también en esaspetrsonas mayores, afortunadamente
la gran mayoria, que disfrutan de un nivel de satéd que suficiente y que disponen
de la motivacion y el tiempo necesarios para inaptie en actividades que les aporten
satisfaccion personal. En consecuencia, las intefoees y programas que se disefien
deben ir mas alla de mitigar en lo posible las eonencias de una pérdida irreversible
o de intentar compensar una pérdida ya producionlevos objetivos a perseguir han
de ser prevenir y fortalecer a la persona pararédepe ciertos riesgos asociados al
envejecimiento e, incluso, centrarse en desarroies de intervencion e instrumentos
que permitan a las personas mayores aprovechaoddilglad de crecimiento y
ganancia que la mayoria de ellas conserva (VR@03). En este sentido, cabe destacar
que en la Conferencia Internacional sobre la Edénacelebrada en Hamburgo en
julio de 1997, se proclamé abiertamente que la &orém y desarrollo intelectual de las
personas mayores constituira una de las claves pm@lver positivamente los
problemas que se le presentaran a la sociedadybieXxI.

En esta linea se ha extendido en los ultimos afiakeh del ejercicio cognitivo
como una forma de prolongar el bienestar mental galidad de vida a lo largo de los

afos. Aunque parece inevitable que con la edagrosesos mentales sean cada vez
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mas lentos y se observe un declive en algunos aspesta tendencia puede frenarse, e
incluso invertirse, mediante intervenciones cogagi A nivel cognitivo, los cambios
asociados al envejecimiento se manifiestan a gearad®os en: un enlentecimiento en
el procesamiento de la informacion (Salthouse, 1,998 disminucion de la capacidad
atencional (Rogers, 2002; Vega y Bueno, 1995), ealive en algunos aspectos de la
memoria (memoria de trabajo y memoria episédicpe@almente para hechos
recientes) (Fernandez-Ballesteros, Moya, IfigueZamarrén, 1999; Montenegro,
Montejo, Reinoso, Andrés y Claver, 1998), y un decén las denominadas funciones
ejecutivas (Andrés y Van der Linden, 2000). Aunag que recalcar que la edad no
afecta por igual a todos los aspectos de la cagmioga que algunas capacidades
cognitivas, como el procesamiento semantico (Agul&avarro, Llorens y Marchena,
2002), se conservan con la edad.

A medida que nuestra sociedad envejece, aumeirigegds por entender mas y
mejor estos efectos de la edad sobre el funciomamneognitivo. Por otra parte, vamos
hacia una sociedad en la que adquirir, manejarfundir informaciéon, a menudo a
través de nuevas tecnologias, no solo es partgraitée la vida laboral, sino también
un aspecto enormemente importante de la vida eotidlien el hogar y en la sociedad.
Estos dos aspectos de la vida contemporanea, elntorde edad de la poblacién y la
importancia cotidiana del manejo de informacioegnblogia, han dado como resultado
que el estudio del envejecimiento cognitivo seaaca®z mas importante. La
estimulacion y entrenamiento cognitivos nos pemmiteejorar las funciones mentales,
mostrandose eficaces para ayudar a retrasar @ ihét declive cognitivo asociado al
envejecimiento (Goldberg, 2001). A partir de esanpsa, han surgido diferentes
programas en esta linea.

Las intervenciones pueden clasificarse atendiendauraerosos parametros
(Baltes y Danisch, 1980). En términos generalesa pma mayor efectividad vy
generalizacion de los resultados, la intervenciélmedser multimodal y multifactorial, y
enmarcarse en la prevencion primaria y promociéladalud (Montejo, Montenegro y
Claver, 2002). La intervencion multimodal y mulafarial es la que abarca el fenémeno
desde distintos ambitos, teniendo en cuenta factmrgnitivos, conductuales, afectivos,
sociales y otros. En el marco de la prevencion gmisnse trabaja con el individuo sano
para evitar, o al menos, retrasar, el comienzaelrioro cognitivo asociado a la edad,
y desde la promocion de la salud se trata de adlsartas capacidades cognitivas del

individuo sano y de mejorar su adaptacion al eotpara que viva una vida mas plena



Introduccion 3

y satisfactoria. En este marco de intervenciorerspezaron a desarrollar programas de
entrenamiento en memoria, la mayoria de ellosidogal entrenamiento en estrategias
y técnicas de memoria (Israel, 1992; Le Poncin2),98unque algunos de ellos, mas

actuales, también se plantean como objetivo ekeatniento o la estimulacion de otros

procesos psiquicos basicos (Puig, 2003) y la nuadifdn de actitudes negativas sobre
la pérdida de memoria (como el método UMAM del Aymiento de Madrid).

En una revision de las intervenciones disefiadasrmajorar la funcion cognitiva en
adultos sin alteracidon cognitiva, McDougall (19@8ncluye que deberian considerarse
en ellas varios factores que influyen en el renelima cognitivo, como son las creencias
de autoeficacia, y que deberia enfatizarse, eradiaitervenciones, la modificacién de
las actitudes de los participantes sobre el dedievia memoria relacionado con la edad.
Ademas, este autor plantea la necesidad de inolag&idnedidas subjetivas para valorar
la efectividad de las intervenciones. En este misendido, algunos estudios muestran
como la visién negativa que se tenga de las prag@pacidades, de la vejez y de los
cambios asociados a la edad pueden perjudicandinmeento mental de las personas
mayores (Levy, 1996; Lovelace, 1990). Por otragyaftaprio-Prevette y Fry (1996)
sefalan que se han incrementado los estudiosdiisigi investigar los efectos de varias
estrategias cognitivas, técnicas mnemotécnicasncias de control y creencias sociales
en el rendimiento en memoria en personas mayonas s8in embargo, son escasos los
estudios sobre la efectividad de programas muitifeades de entrenamiento cognitivo
que incluyan, ademas del entrenamiento en estasteli memoria, intervenciones en
reestructuracién cognitiva y en controlabilidadoynpetencia en memoria, mediante el
uso de autoinstrucciones y de reentrenamientouatabal.

En la linea de lo anteriormente expuesto, un estogivio (Mas, Jiménez, Munar y
Rosselld, 2004) evidencio la necesidad de congidenda elaboracion y evaluacion de
programas de entrenamiento cognitivo para persoag®res, variables tales como el
rendimiento percibido, las expectativas de autaei&; las atribuciones y otros factores
de tipo motivacional o emocional que pueden inflrir estas personas a la hora de
enfrentarse a tareas cognitivas y de valorar swidnamiento cognitivo. Es
fundamental, pues, que este tipo de programasyaatltecnicas dirigidas a modificar
actitudes y creencias negativas acerca del prapioidnamiento mental y sobre los
cambios cognitivos asociados al envejecimiento g@apmente en relacion a la
memoria, preocupacion principal de los mayoresjjug todos estos aspectos sean

evaluados para determinar la efectividad de laveteion. Los resultados preliminares
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de dicho trabajo también ponen de manifiesto queeessario, de cara a aumentar la
motivacion de los participantes y disminuir la adsid que manifiestan ante los fallos
de memoria, que se dedigue una especial atenciénti@namiento en memoria y al
cambio de actitudes y creencias respecto a la mipara sin limitarse en absoluto a
ella. Creemos que un programa de entrenamientatvamgpara personas mayores debe
ser variado y cubrir una amplia gama de funcionegnitivas (atencion, lenguaje,

funciones ejecutivas...).

A partir de todo ello, nos planteamos la necesaagrofundizar en el estudio de las
variables que pueden afectar al rendimiento cognde las personas, como paso previo
a tener en cuenta a la hora de disefiar programiggdds al colectivo de mayores,
surgiendo asi una serie de interrogantes. Entos elestacamos la importancia de
conocer como influyen estas variables en el reraitoj pero también qué factores
pueden modular esta influencia. Asi, el primerrioigante que surgié fue si variables
sociodemogréficas, como la edad y el género dectaopa evaluada, pueden tener
alguna influencia tanto sobre variables de tipoivactonal, como son las expectativas

y las atribuciones, como sobre el rendimiento eealina tarea de memoria.

Esa necesidad y estos primeros interrogantes se@tan en una aproximacion
inicial al tema que se expuso en la memoria desihiyacion presentada en noviembre
de 2006 con el titulo “Diferencias de género y edada motivacion y el rendimiento
en memoria verbal’. En este trabajo se analizaesndiferencias de género en el
rendimiento en memoria verbal y en variables de titivacional (las expectativas y
las atribuciones) en dos grupos de edad: un greppedsonas jévenes y un grupo de
personas mayores.

La principal conclusion del estudio fue que el géngla edad influyen en el
rendimiento en una tarea de memoria verbal, asioceobre variables de tipo
motivacional -las expectativas y el estilo atrilnal-, que, a su vez, pueden influir en
el rendimiento cognitivo de las personas. Los tados mostraron que existen claras
diferencias de género en las expectativas, el maadto y las atribuciones ante una
tarea de memoria verbal que se manifiestan de maiiferente en funcién del grupo de
edad (jovenes o mayores). Ademas, se obtuvierenedifias de edad que variaban en
funcion del género. Segun los resultados de esidieshombres y mujeres afrontarian
Su envejecimiento cognitivo de manera diferentgue nos proporciona algunas pautas

a tener en cuenta a la hora de disefiar programgsids al colectivo de mayores.
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Durante la realizacion de este trabajo previo pasterior evaluacion, surgieron

nuevas perspectivas de estudio, algunas de lasscsmlplasman en esta tesis doctoral:

- Asi, en el estudio previo, se trabajé con dopgsude edad extremos (jovenes
y mayores), sin tener en cuenta la franja de edi@tdmedia. Por otra parte, las edades
del grupo de mayores abarcaban un rango muy aifgplice los 51 y 78 afiof}or ello,
se ha considerado interesante ampliar el estudloyiando mas grupos de edad y con
un rango de edad mas estrecho. Ello posibilitan@oer con mas detalle los cambios de
las variables estudiadas con la edad, tanto erra@les@mo en cada uno de los géneros,
lo que permitiria ampliar la informacion obtenida el estudio previo sobre el
afrontamiento del envejecimiento cognitivo en amép@seros y sobre las pautas a tener
en cuenta a la hora de plantear intervencionegidis al colectivo de mayores.

- Por otra parte, el estudio anterior puso clardende manifiesto la necesidad
de incorporar la vision transversal de género. &e sentido, los resultados que se
obtuvieron plantean interrogantes acerca del pgpela socializacion diferencial puede
tener en la explicacién de las diferencias de génddemas, la ampliacién de los
grupos de edad, no soOlo nos permitira un mayor @omnento sobre el cambio en las
variables estudiadas con los afios, sino tambiéme skab evolucion del patron de
diferencias de género a lo largo de todo el cidlal.vEn el estudio anterior, se
contemplaban sélo, como se ha dicho, dos grupesiadé: un grupo de joévenes, en un
momento vital concreto y que todavia no se halieorporado al mercado laboral; y un
grupo de mayores, que, como hemos visto, abarcgabmplio rango de edad en el que
se incluian personas en momentos vitales difereptgsie fueron socializadas en
momentos histéricos y culturales diferentes. Pereenincluia el grupo de edad de las
personas en la plenitud de su desarrollo profesipogae ademas han sido socializadas

en otro momento diferente.

Ello nos llevo a plantear esta investigacion. Poat parte, para completar los
resultados del estudio anterior profundizando esstidio de los cambios con la edad,
pero, ademas, hemos querido dar un paso mas patamlos conocimientos sobre el
tema, enfatizando especialmente el enfoque de @épeta importancia que la
socializacion de las personas puede tener en taaf@momo se enfrentan a diversas

situaciones, en nuestro caso, tareas de tipo camnit
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En una primera parte del trabajo se desarrolla aicontedrico. En éste se
realizara una revision de la literatura en tordosados principales temas del trabajo, la
memoria y la motivacién, incluyendo un capituloredla influencia de esta ultima en el
rendimiento cognitivo. Ademas, se tendran en cutartdién los estudios al respecto
que contemplen los otros dos ejes transversalesadajo: el género y la edad. Tras el
marco tedrico, en una segunda parte se presehtaaBajo de investigacion realizado y

las conclusiones que de él se derivan.

En el primer capitulo del marco teorico se realirea delimitacion de los
conceptos de memoria y motivacion en los que sé&razé@nel estudio empirico. En
primer lugar se explican cuéles son las principalesificaciones y modelos de
memoria, para a continuacion centrarnos en los logdke la psicologia de motivacion
que giran en torno a los temas de las expectagivas atribuciones causales, variables
que se sabe que pueden influir en el rendimiengaiteo de las personas. Un segundo
capitulo se centra en el desarrollo de la memespecialmente en los cambios que se
producen en ésta con el envejecimiento y de lalicexpnes que se dan para dichos
cambios desde diferentes perspectivas. En el teaggtulo se presenta una revision de
la literatura sobre la influencia de la motivacién el rendimiento cognitivo (en
concreto las expectativas y atribuciones). Losdéssual respecto se han centrado sobre
todo en el ambito educativo, por lo que en prinugiat se revisan los conocimientos
que se tienen sobre la influencia de la motiva@anel rendimiento académico. A
continuacion, se presenta una revision de los estusobre la influencia de las
variables motivacionales objeto del trabajo (exgwecs y atribuciones) en el
rendimiento en memoria de los mayores. El cuanfiitigno capitulo del marco teérico
se centra en el estudio de las diferencias de ggtato en el funcionamiento cognitivo
en general como en la memoria verbal en particlldemas se repasara la evidencia
disponible acerca de la etiologia de estas difeasnbaciendo especial hincapié en las
explicaciones socio-cognitivas, concretamente englae se basan en presupuestos
cognitivo-motivacionales (las mas relacionadas ebtema que nos ocupa), y en la

teoria de la socializacion diferencial.
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CAPITULO 1.
DELIMITACION CONCEPTUAL: MEMORIA Y MOTIVACION

El objetivo de este primer capitulo es llevar hocana delimitacion conceptual
de los dos topicos centrales de este trabajo: lmama y la motivacién. En primer
lugar, se exponen los principales modelos y clzmfones de la memoria, para,
después, enmarcar en éstos la tarea utilizada estwelio empirico que constituye la
segunda parte de este trabajo. A continuacion eafaremos en las variables que,
como se ha avanzado, influyen en la manera com@ers®dna se enfrenta a tareas de
memoria, como son las atribuciones causales y Xpectativas. En este segundo
apartado del presente capitulo se resumen algunéssdrabajos mas destacados que
han estudiado ambos conceptos, tanto las expextatomo las atribuciones, desde la
psicologia de la motivacion. En concreto, se ha@eaal énfasis en el modelo de

expectativas de Bandura y en el modelo de atribucadisal de Weiner.

1.1.- LA MEMORIA: ( QUE ES Y COMO ESTUDIARLA?

En este apartado veremos, de manera breve, coneonpsddefinir la memoria,

y se desarrollaran las diferentes clasificacionesogelos que se han propuesto para su
estudio.

1.1.1.- Una definicibn de memoria.

Si nos paramos a pensarlo, resulta impresionanfga@l trascendental que
juega la memoria en la realizacion de practicamtttas las actividades que permiten
gue una persona desempefie con normalidad las lesiltypdiversas tareas que le
impone la vida cotidiana: levantarse, caminar, r@gea/estirse, cocinar, conducir, ir al
trabajo, desempefiar adecuadamente su trabajo, warsencon los demas, etc., etc.
Sin embargo, como sefala Ruiz-Vargas (1991), peeass somos conscientes de la
trascendencia de la memoria para nuestras vidas.

Los intelectuales de todos los tiempos se hanidefecon mayor o menor
interés y con mayor o menor tino, a la memoria. €itar s6lo algunos ejemplos,
Ciceron (siglo | a.C.) decia que “la memoria edesbrero y guardian de todas las
cosas”; en el siglo XVII, Montaigne utilizé6 la mismanalogia para sefialar que la
“memoria es el estuche de la ciencia”; y a finaleksiglo XIX, Herman Ebbinghaus,
autor del considerado como primer estudio experiahesobre la memoria, a pesar de

que en elPrefaciode su obraéobre la memorigefialdé que el término memoria seria
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utilizado en su sentido mas amplio, a lo largoul&@ajo mantuvo la idea de memoria
en el sentido de un almacén donde guardamos las qas deseamos retener.

En cuanto al concepto actual de memoria, de undiesttealizado en la
Universidad Autbnoma de Madrid (Ruiz Vargas, 19%F),el que se pregunté a 80
estudiantes de diferentes facultades “¢Qué cregqaéles la memoria?”, se extrajo la
siguiente conclusion: las experiencias de la vitl@dimna nos ensefian que la memoria
es una habilidad mental que nos permite almaceetmer y recuperar informacion
sobre acontecimientos pasados. Sin ir mas leja3icelonario de la Real Academia de
la Lengua Espafiola define la memoria como la “fadupsiquica por medio de la cual
se retiene y recuerda el pasado”. Si consultamancticlopedia virtual Wikipedia,
vemos que la memoria aparece definida como “laaidpd para recordar una cosa”.

Pero mas alla de estas consideraciones genemlks|iteratura cientifica sobre
el tema contamos con trabajos que demuestran queetlaoria es algo mas que
almacenar y recordar informacion. Por lo tantodieféniciones anteriores requieren ser
ampliadas. En este sentido, basandose en ideasdpries de trabajos experimentales
sobre la memoria, Ruiz-Vargas (1994) reformulatizaay amplia la definicion de
memoria y la considera como un complicado sistereaptbcesamiento de la
informacion que opera a través de procesos de almatento, codificacion,
construccion, reconstruccion y recuperacion daftarimacion.

De hecho, la memoria ha sido definida desde difesemodelos y perspectivas,
surgiendo diferentes clasificaciones que veremos atielante en este capitulo. No
obstante, aunque habitualmente la memoria se definfincion del tipo al que nos
estemos refiriendo, podemos citar, a modo de s$nhtgunas definiciones con un cariz
integrador. Segun Pefa-Casanova y Barraquer-B¢t988), la memoria representa la
capacidad de fijar los acontecimientos vividos parindividuo y evocarlos en un
momento dado en funcién de su mejor adaptacioeatieidad. Cairo Valcarcel (1989)
subraya que la memoria es un proceso activo medi@intual podemos grabar y
reproducir una situacion dada y especialmente kEqagele tiene importancia para la
subsistencia. Banyard y cols. (1995) la definen@@mproceso completo de codificar
la informacion de una manera tal que pueda repi@senmentalmente, almacenarse
durante un periodo de tiempo y luego recuperarseurn ocasion subsiguiente.
Finalmente, destacaremos la definicion de PollaRizy (2002), segun las cuales la
memoria es la capacidad de evocar y actualizar tecomentos, vivencias y

aprendizajes que formaron parte de nuestra vidaalaarlos y adaptarlos a nuevas
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situaciones, rememorar y activar nuestra identydtilitar nuestra capacidad creativa,
al poder combinar lo ya existente, conocido y vovitn lo novedoso y espontaneo.

Una cuestion que surge al intentar definir la meémes cual es la relacion de
ésta con las capacidades de aprendizaje. Los diudisi somos el fruto de nuestras
experiencias pasadas. Lo que conocemos, lo queimgmamos, va configurando
nuestras caracteristicas individuales. Este proeggmsible gracias a la intervencion de
las capacidades de aprendizaje y memoria, medlasteuales adquirimos nuevas
respuestas que podran influir, de forma mas o mdesminante, en nuestra conducta
futura (Sandi, Venero y Cordero, 2001). Aunque iéigildcomprender procesos tan
complejos, Larry Squire (1987) simplificé su formcilbn, definiendo el aprendizaje
como el proceso por el cual se adquiere nuevan#oidon, y la memoria como la
persistencia del aprendizaje en un estado al qumega acceder posteriormente. En
cualquier caso, ambos conceptos estan irremisiliEmentrelazados. De hecho, el
aprendizaje también suele definirse como el propes@l cual se adquiere la memoria.
Y para poder constatar si ha tenido lugar un apzajeles necesario, en cualquier caso,
gue induzcamos su evocacion o recuerdo.

Por ultimo, otra pregunta que podemos plantearsogp®r qué y para qué
tenemos memoria los seres humanos? Para respoed& pregunta hay que tener en
cuenta el valor adaptativo de la memoria. Asi, selguiz-Vargas (1994), la funcion
primaria de la memoria humana seria dotar a lasithubs del conocimiento necesario
para guiar una conducta adaptativa con indeperal€eledia complejidad de la situacion.
Si tenemos en cuenta que los elementos causalesaliguier conducta humana se
concretan en una amplia variedad de procesos acpaes mentales (que incluirian la
definicion de una meta, un plan para alcanzarla ewaluacion de los recursos
disponibles asi como de los costes-beneficios, esax de juicio, razonamiento y
solucion de problemas), y que todos ellos utiligeemdes cantidades de conocimiento
almacenado en la memoria, se hace patente no adlecksidad de la memoria sino
también el papel crucial que juega ésta dentroadgldbalidad y complejidad de la
mente humana. El ser humanecesitauna memoria, pero no para almacenar y retener
informacion “porque si”, sino porque la inconmerdle diversidad y complejidad de
situaciones a las que tiene que hacer frente exige esa base de conocimiento

recuperable esté aumentando y reorganizandosengantente.
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1.1.2.- Modelos y tipos de memoria.

Como sefialan Montejo, Montenegro, Reinoso, De Angr€&laver (2001), y
como ya hemos avanzado anteriormente, definir lmon@ es hacer referencia a su
funcidon de almacenamiento y recuperacion de lanmégion. Pero la memoria humana
es un proceso complejo, no es una funcién unitesafundamentalmente, una serie de
sistemas interconectados, cada uno con objetiviezedies y con caracteristicas
distintas. Actualmente, desde la psicologia cogmitia memoria no se considera sélo
como el almacén de datos que sirve para recono@@oydar percepciones, emociones
y hechos pasados, sino que se entiende también ebmmecanismo cognitivo que
permite la construccion de significados, la resdlucde problemas y la toma de
decisiones.

La memoria se ha estudiado desde diferentes pdetessta y desde diferentes
disciplinas, generandose clasificaciones claramelifexrenciadas que la dividen de
acuerdo a diversos criterios: el periodo de tieapp® comprende o la antigiiedad de los
recuerdos; el tipo de informacién que se recuartfmrmato en que la informacion esta
codificada; las etapas del proceso de la memodal aecuerdo; la clase de recuerdo
que se necesita; si los recuerdos datan de ardesdespués de un traumatismo 0 una
enfermedad; entre otros (Clare y Wilson, 1997). ddsrentes clasificaciones se

resumen en el cuadro 1.1 y a continuacion se candmevemente.
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1- CLASIFICACION ESTRUCTURAL: MODELO MULTIALMACEN
- Memoria sensorial
- Memoria a corto plaze» memoria operativa
- Memoria a largo plazo

2- SEGUN CONTENIDO (MLP):
- Memoria declarativa
0 Memoria episddica
0 Memoria semantica
- Memoria procedimental

3- SEGUN INSTRUCCIONES EN EL MOMENTO DE LA PRUEBA:
- Memoria explicita
- Memoria implicita

4- MODELO DE NIVELES DE PROCESAMIENTO:
- Jerarquia de niveles: andlisis sensorial, fonétisemantico.
- 2 tipos de procesamiento: repaso de mantenimiergpaso de elaboracion.

5- FASES O ETAPAS:
- Adquisicion o registro } Codificacion
- Almacenamiento o retencion
- Recuperacion o evocacion

6- CLASIFICACION SEGUN CRITERIOS DE MEDICINA CLINI@&:

A) En funcién del periodo de tiempo:

- Memoria inmediata, operativa

- Memoria a largo plazo
o Capacidad para demorar el recuerdo
0 Memoria reciente
0 Memoria remota

- Memoria prospectiva

B) En funcién de un suceso, generalmente un hieabhmatico:
- Memoria anterégrada
- Memoria retrégrada

7- CLASIFICACION MEMORIA PRIMARIA, SECUNDARIA, TERTARIA
8- MEMORIA COTIDIANA.

9- SEGUN FORMATO EN QUE SE CODIFICA LA INFORMACION:
- Memoria verbal
- Memoria visual

10- MODELO NEUROPSICOLOGICO MODULAR.

Cuadro 1.1Modelos y clasificaciones de la memoria



Delimitacion conceptual: memoria y motivacion. 14

1.1.2.1.-Clasificaciéon estructural: el modelo multialmacén

El modelo multialmacén de Atkinson y Shiffrin (1968 el modelo estructural

mas conocido. Segun este modelo, la estructura einoria incluye tres sistemas:

1. Memoria Sensorial (MS) o Registro Sensorial, queesile registro de
las sensaciones o impresiones que llegan por fagles (ruidos, luz,
sensaciones tactiles, etc.). Tiene una amplia @gacy la
informacion sensorial permanece durante un breviedmede tiempo
(aproximadamente un segundo), pudiendo ser tratafer otro
sistema o desparecer. Este registro tiene almaaspesificos para

cada modalidad sensorial.

2. Memoria a Corto Plazo (MCP) o Almacén a Corto PlaEe un
sistema que retiene la informacion durante cercd80dsegundos. Es
de capacidad limitada, puede retener 7-8 itemss ytransitorio.
Atkinson y Shiffrin postulan la existencia en est@acén de un lugar
0 “retén de repaso” con un namero limitado de catipantos donde
se va almacenando la informacion de manera quedls antigua
ocupa el primer compartimento y tiene mas posididde ser
desplazada por nueva informacion entrante a najseractie sobre
ella un proceso controlado por el sujeto, el repitadliante el repaso,
la informacién se transfiere a la Memoria a Largaz® y se

consolida.

3. Memoria a Largo Plazo (MLP) o Almacén a Largo PlaEs el
sistema en el que la informacion permanece dutarge tiempo o de

forma permanente. Su capacidad es ilimitada.

Esta representacion no significa que existan treSuauras fisiologicas
separadas en el cerebro, sino que estos tres assteendiferencian en propiedades
especificas como la capacidad del almacén (limiteitimnitada), la duracion temporal o

el tipo de codificacion de los elementos.

1.1.2.1.1.4{a memoria operativa o de trabajo

Segun Montejo y cols. (2001), la mayoria de losstigadores afirman que la

MCP es un componente basico para el funcionamidattodo el sistema cognitivo.
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Baddeley y Hitch (1974), estudiando las funciones tiene la MCP, se preguntaron
“¢para qué sirve?” y propusieron el término de mé&amen funcionamiento o memoria
operativa. La memoria de trabajo o memoria opagvede definirse como aquella
capacidad que nos permite retener informacion deiran corto intervalo temporal y
que, ademas, nos capacita para poder realizar cipeea mentales utilizando dicha
informacion, elabordndola para ofrecernos una semtacion actualizada del mundo
que nos rodea y de nuestra interaccion con él {Raigas, 1991). A partir de la obra
de Baddeley y Hitch (1974), la memoria de trabagocencibe como un sistema
constituido por tres grandes componentes funcisnalmn objetivos y desarrollos
especificos. El primero de esos componentes émehdioEjecutivo Centralconcebido
como el conjunto de capacidades o recursos impchibtes para manipular la
informacion, razonar, tomar decisiones y coordlaa@uncion de los dos componentes
restantes, que se hallan subordinados a él —raménlapcual fueron tildados de
componentesesclavoso secundarios. La funcion principal de estos dageisias
subsidiarios parece radicar en el almacenamiemédeycion temporal de informacion.
Estos dos sistemas son el llamédle articulatorio o fonologicy la llamadaagenda
visoespacial El lazo articulatorio o bucle fonolégico es ehgmnente mas estudiado:
interviene en todas las tareas que tienen relamérel lenguaje, siendo obligatorio el
acceso al lazo articulatorio de toda informaciorbak La agenda visoespacial es el
sistema encargado de crear y manipular imagenesless toda informacion visual
debe acceder de forma obligatoria a este subsistearactividad de ambos subsistemas
es coordinada por el Ejecutivo Central. Con el eptw de memoria de trabajo o en
funcionamiento se pretende unir las dos dimensioneducradas para la ejecucion de
una tarea: el procesamiento cognitivo y el almdcamsitorio de la informacion que se
necesita durante la realizacion de la tarea dsguete.

La MCP y la memoria operativa son términos quesskpan en ciertos
aspectos, ¢como podemos diferenciarlos? Una désties que la MCP es considerada
como un sistema unitario de almacenamiento; en icanfdo memoria operativa se
concibe como un sistema compuesto por tres compessedtra diferencia fundamental
es que la MCP es solo un almacén de retenciénfoleniacion, y la memoria operativa
realiza otras actividades que no son exclusivamermoria, como la resolucion de

problemas, la comprension de textos, las taretmeditas, etc. (Montejo et al., 2001).



Delimitacion conceptual: memoria y motivacion. 16

1.1.2.2.-Tipos de memoria a largo plazo segun su contenido

En los ultimos afos se ha considerado la MLP comesistema complejo que
puede dividirse en distintos tipos de memoria, enchns casos estableciendo
dicotomias. Una de las clasificaciones mas integesdal respecto es la de Squire

(1987), que se resume en el siguiente esquema:

r
4 Episédica
Declarativa <
Semantica

A4

Memoria <

Destrezas

. Priming (memoria implicita
Procedimental/ 9 plicita)
Condicionamiento clasico simple

Otros tipos de memoria
N u P

A continuacién se comentan las principales dicoasnie la MLP:

1.1.2.2.1..Memoria declarativa y memoria procedimental

La memoria declarativa se refiere al conocimiente e representa con
palabras. Es la memoria del “saber qué”. Segunrstgeautores (como Tulving, 1972),
incluye la memoria episodica y semantica. Es méasevable al olvido, sobre todo la
episodica.

La memoria procedimental es la memoria del “salbena? se hace algo y se
representa por acciones que son observadas par mgraonas: coOmo se monta en
bicicleta, cobmo se nada o conduce, se escribe aingcetc., es una informacioén dificil
de expresar con palabras. Es una memoria muyeet@sal olvido. Entre los ejemplos
de este tipo de memoria se encuentran las destdrslidades perceptivas y motoras,

el efecto de priming y el condicionamiento.

1.1.2.2.2.- Memoria declarativa: memoria episédica y memoria

semantica

Tulving (1972) diferencia entre estos dos tiposranoria y los define con las
siguientes caracteristicas:
- La memoria episddica es la memoria de los hecjugshan sucedido. Los

contenidos de esta memoria estan organizados eiofudel tiempo y del espacio en
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que ocurrieron. Responde a las preguntas ¢quéid@tugcuando? y ¢donde? La
codificacién en esta memoria esta relacionada eotep personales y con frecuencia va
ligada a los estados emocionales existentes miestreedieron las experiencias. Solo
permite recuperar hechos que se han vivido previteng se ve mas afectada por el
olvido debido a la exigencia de referencias espexcia temporales que se hacen para
recuperar los episodios.

- La memoria seméntica se refiere al almacenamidetoconocimiento en
general, del mundo exterior y del lenguaje. La oizgcion de esta memoria es
conceptual, atiende al significado y relaciona uwosceptos con otros. De esta
memoria se puede extraer informacién que no ha @idpnalmente almacenada por

medio de la combinacion de unos conceptos con.otros

1.1.2.3.-Sequn las instrucciones en el momento de la pruslsnoria

explicita e implicita

Esta distincibon se comenzé a emplear a partir dedies con pacientes
amnésicos en los que se comprobd que tenian ateadapacidad de aprendizaje
consciente o explicito, pero podian aprender cettreas mediante aprendizaje
inconsciente o implicito (Schacter, 1987). La mamekplicita requiere la intencion de
recordar y conlleva la conciencia de tener que ff@cmientras que en la memoria
implicita no hay consciencia explicita de tener tpemrdar. Operativamente, las tareas
que miden ambos tipos de memoria se diferenciariggoinstrucciones que se dan al
sujeto en el momento de la prueba: en las targaliciéxs se pide recuerdo, mientras

que en las implicitas no (Vega y Bueno, 1995).

1.1.2.4.- Modelo de los niveles de procesamiento

Craik y Lockhart (1972) plantean un Unico almacémutemoria con diferentes
niveles de procesamiento. En este modelo, el rdowes considerado como el producto
o resultado de las distintas actividades que seaapa la informacion.

Este modelo defiende los siguientes supuestos {&UuEID3):

- Existe una jerarquia de niveles de procesamidm®p:Andlisis sensorial, que
es el nivel mas superficial. Por ejemplo, juzgarusa palabra esta escrita con
mayusculas 0 no solo requiere un analisis visiZ®) Analisis fonético, que es la

representacion del sonido. Por ejemplo, se reatita la tarea de decidir si una palabra
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rima con otra. (3°) Analisis semantico o del sigaifio, que es el nivel mas profundo de
procesamiento.

- La profundidad del nivel de procesamiento paraestimulo depende de la
tarea que se pide, no todas las tareas requielBparutel nivel semantico de
procesamiento.

- Cada nivel de procesamiento produce una huellmelaoria, siendo el nivel
superficial el que produce la mas débil y en etpsamiento semantico o conceptual la
huella mas profunda o persistente.

- Segun el nivel de procesamiento se requiere mayonenor atencion o
diferentes recursos cognitivos.

- Hay dos tipos de procesamiento: (a) procesamiéipm | o repaso de
mantenimiento, que es un tipo de procesamiento ipargener la informacion en la
memoria sin que se realice un analisis adiciomdlpfocesamiento tipo Il o repaso de
elaboracion, que implica un analisis de la inforidague facilita el recuerdo ya que la
relaciona con otras almacenadas en la memoria.

- Por udltimo, estos autores consideran que lo aaierhina el recuerdo es el
tiempo de elaboracién y la profundidad del proceeatu.

Este modelo se ha criticado, entre otras cuestiopes la dificultad de
diferenciar entre niveles de procesamiento y ponmgoiesiempre la profundidad del
procesamiento determina el recuerdo. Posteriormsmntean estudiado otras variables
que influyen en el procesamiento, como la mayobaetcion de la informacion, la
distintividad de la informacion y el nivel de esfu® cognitivo o recursos de
procesamiento dedicados a la tarea (Montejo 2@01).

1.1.2.5.-Fases de la memoria

En el proceso de recordar se pueden diferenciarnrementos o fases que
pueden verse afectadas por diversos factores (Moetel., 2001): (1) Fase inicial de
adquisicién o registro, es el momento en que staaapecibe la informacion. (2) Fase
de retencidon o almacenamiento, en la cual se almaebkmaterial. (3) Fase final de
recuperacion o evocacion, es el momento en el g@xtsae de la memoria el material
que se quiere recordar.

Para algunos autores estas fases se reducen eoddgacion y recuperacion.
La codificacion supone la transformacion del mategue nos llega del exterior en

codigos (palabras, imagenes) que puedan ser alada@®ly manejados posteriormente;
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incluiria las fases de adquisicion y retenciénreé@uperacion supone la evocacion de la

informacion y coincide con la del mismo nombrealar de tres fases.

1.1.2.6.-Clasificacién sequn criterios de medicina clinica

En el ambito de la medicina clinica, se clasifi@arlemoria en funcion de dos

tipos de criterios:
1.1.2.6.1.En funcidn del periodo de tiempo que comprende.

Clare y Wilson (1997) resumen el planteamientoustithn del cual la memoria
se divide segun el periodo de tiempo transcurrittceda recogida de la informacion y

la necesidad de recordarla. La memoria se divide en

1. Memoria inmediata, operativa (0 de trabajo): Esmamoria que
trabaja con informacion recogida en los Ultimos uselgs. Por
ejemplo, usamos esta dimension de la memoria cueodsultamos
un numero de teléfono y lo mantenemos en nuestrdene tiempo

necesario para marcarlo.

2. Memoria a largo plazo: En este sistema la inforgraeis almacenada
hasta que se necesita de nuevo. La memoria a lalajm esta
constituida por varios componentes:

a. La capacidad para demorar el recuerdo (“delayed angines la
memoria que se requiere para los hechos ocurridasrdormacion
presentada en los minutos previos.

b. La memoria reciente es la memoria para hechos slosed
informacion recibida en dias o0 semanas anteriores.

c. La memoria remota es la memoria para hechos quslignon o para

informacion que ha sido procesada hace muchos afos.
3. Memoria prospectiva: Es la memoria necesaria pasasque estamos
planeando hacer en un futuro.
1.1.2.6.2.-En funcién de un suceso, generalmente un hechm#ticn

Cuando alguien ha sufrido un accidente, traumatisnemfermedad, podemos
hacer una distincion entre dos tipos de recuer(l@sila memoria retrograda es la

memoria para hechos o informaciones almacenadas dat suceso (accidente, suceso
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traumatico o enfermedad) que ha dado lugar al enadlde memoria; (b) La memoria
anterograda es la memoria para las informacionesio@sos acaecidos desde ese
determinado hecho, refiriéndose, por tanto, abéstamiento de nuevos aprendizajes.

1.1.2.7.-Memoria primaria, secundaria y terciaria

Algunos autores mantienen aun esta clasificaci@yguempled William James
(1890) diferenciando entre la memoria primaria gdaundaria: (a) El término memoria
primaria se refiere al contenido de lo que se addbgresentar a la conciencia.
Corresponde a la memoria inmediata y a la memogare plazo. (b) La memoria
secundaria se refiere a lo acaecido hace alguptie@orresponde a la memoria a largo
plazo y, dentro de ésta, a la memoria recienteLganemoria terciaria se refiere a lo
acaecido hace mucho tiempo. Es la memoria remetan@uye, por lo tanto, en la

memoria a largo plazo.

1.1.2.8.-Memoria cotidiana

En los udltimos afios se ha propiciado el estudioladenemoria desde una
perspectiva ecoldgica en la que interesa evaluar dspectos relacionados con
actividades de la vida diaria dando menor importaacla ejecucion de memoria en
tareas de laboratorio. Es la llamada memoria @tali en la que se incluyen varios

tipos de memoria (Montejo et al., 2001):

- La memoria prospectiva es la memoria de las aettled que van a ser
realizadas en el futuro. Incluye la capacidad dedarse de llevar a cabo una
accion en el futuro, por lo general en un momemterinado, y la capacidad

de acordarse del plan establecido para llevar a leasccion.

- La memoria retrospectiva se refiere a los recuedsacciones que hemos
hecho en el pasado y de las que podemos tenauldities para recordar si han
sido realizadas o no, por ejemplo, las accionesnadticas o el guardar objetos

y no recordar donde.

- La memoria espacial se refiere a la capacidad @amtarse en el espacio, la
localizacion de objetos o lugares, la valoracion lds distancias y el

conocimiento en general del espacio geografico.



Delimitacion conceptual: memoria y motivacion. 21

- La memoria de caras es la memoria que nos perddteificar como conocidas
las caras de personas que hemos visto anteriorn@mteataria de una tarea de

reconocimiento.

- La memoria de nombres es la capacidad de recoraemere de una persona

asociado a su cara, uno de los olvidos cotidiar@sfrecuentes.

También se incluyen en la memoria cotidiana, segjganos autores, la memoria
autobiogréfica, la memoria de las actividades, lemwria de las localizaciones
inusuales, la memoria de hechos remotos e inciustemoria de textos, medida clasica

de la memoria episodica.

1.1.2.9.- Clasificacibn sequn el formato en que se codifiaa |

informacion

El tipo de informacion que captamos y retenemos @memoria puede llegarnos
de distintas formas. La distincibn mas importariteespecto se establece entre la
memoria verbal y la memoria visual (Clare y Wils@897). La memoria verbal es la
memoria para la informacién en forma de palabeagptoral como escrita. La memoria
visual es la memoria para las cosas que tieneseuecordadas de forma visual, tales

como caras, dibujos o la forma de un edificio.

1.1.2.10.-Modelo neuropsicolégico modular

Por ultimo, cabe comentar que la neuropsicolodracd, a partir del estudio de
pacientes con dafio cerebral, ha desarrollado m®didb funcionamiento cognitivo
normal, como el modelo de Moscovitch y Umilta (1p9Bste modelo mezcla varios
niveles de analisis: trata de explicar como funeitaen memoria (procesos), para qué
sirve y ademas sitla estos procesos en determinadass cerebrales que
supuestamente actian en cada fase. Con los estadizados hasta la fecha se puede
afirmar que no hay una estructura cerebral espacffara la memoria, sino que son
varias las zonas cerebrales implicadas en esteeswocel hipocampo, la zona
perihipocampal y la corteza ocupan un lugar cergralel modelo. Se postula la
existencia de una serie de sistemas modulares adden&n procesador central no
modular que actla como sistema controlador. La siya&cion en el campo

neuropsicolégico permitira ir confirmando o rechedtaestos supuestos.
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En resumen, desde el campo de la psicologia cegrsé han realizado diversas
clasificaciones de la memoria y a lo largo de lidgsase han ido modificando algunas
denominaciones. Las clasificaciones mas relevasaasel modelo estructural (donde
destaca el modelo multialmaceén) y el modelo segé@mlveles de procesamiento. En
este campo también se ha difundido la clasificaaiénla memoria en Primaria,
Secundaria y Terciaria. Asimismo han surgido algumodelos vy clasificaciones desde
el campo de la neuropsicologia clinica y de la miediclinica. Como es evidente, no
hay una equivalencia exacta entre los distintasstigle memoria contemplados en las

diferentes clasificaciones.

Para terminar, cabe decir que, de las diferenesficlaciones presentadas, el
trabajo empirico que se presenta en la segunda geasta tesis doctoral se centrara en
el analisis del rendimiento en una tarea que irapllos siguientes tipos o
denominaciones de la memoria: memoria a corto plemoediata) y memoria a largo
plazo (concretamente, la capacidad para demoragceerdo o “delayed memory”),

memoria declarativa y explicita, memoria primariagmoria verbal.
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1.2.- ASPECTOS MOTIVACIONALES: EXPECTATIVAS Y
ATRIBUCIONES.

En este apartado se lleva a cabo una delimitacitoeptual desde la psicologia
de la motivacion de dos conceptos, las expectayiVas atribuciones, cuya relacion con
la memoria se analizara en este trabajo. En pringar, se realiza un breve recorrido
histérico para después pasar a centrarnos en Idelosode Bandura y Weiner sobre

expectativas y atribucidn causal, respectivamente.

1.2.1.- El estudio de la motivacion: un breve rea histoérico.

Aunque las especulaciones sobre la motivacion seomten, al menos, al
periodo de la filosofia clasica, es muy recientestudio cientifico (Mayor y Tortosa,
2005). La motivacion (etimoldégicamente mover, I@ gaueve) ha tenido a lo largo de
la historia diversas acepciones, que han promovidentaciones diferentes en su
investigacion, cuyo desarrollo ha ocupado, funddaterente, el ultimo siglo. Como
apunta Mayor (2004), los conocimientos actualescacéle la motivacién son el
resultado de un largo curso de decantacion histottoy, este campo de estudio
constituye un area de la psicologia realmente figuisin embargo, como sefala
Gonzalez (2005), cuando emprendemos el estudioadedtivacion humana nos
encontramos con multiples problemas. Uno de los mas llama la atencion es el
referido a la cantidad de significados que seignas al término “motivacion”, pues se
asocia (entre otros) a fenomenos tan diferente® ¢conpulsos, incentivos, expectativas,
volicion, intereses, metas o atribucion (Garrid6p@. Ello refleja la diversidad de
modelos que pretenden explicar cualquier compodiatmihumano y puede afirmarse
de la psicologia en su conjunto, aunque se magnéit un campo tan proclive a la
diversidad de acercamientos como el de los motivosianos (Mayor, Tortosa,
Montoso y Carpintero, 1987; Mayor y Tortosa, 1995).

A modo de resumen, a partir de las revisiones dealkero y Vazquez (1995a)
y de Mayor y Tortosa (2005), podemos distinguir sede de etapas histéricas en el
estudio de la motivacion. En una primera épocaateimmio del paradigma mecanicista,
gue se puede considerar que abarca hasta la neitaigtb XX, la investigacion sobre
motivacion estuvo centrada en las variables queianoa un organismo en reposo a
entrar en actividad. Los experimentos se centrarola observacion de animales (ratas,
monos...) en situaciones de privacion (hambre,eted, Conceptos tales como instinto,

impulso, activacion, necesidad y energizacion danoim estos trabajos, cuyos lideres
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fueron Hull y Spence, entre otros, y cuya princgra&ocupacion trataba de la necesidad
y la actividad, las tendencias de aproximacion itaebn, la homeostasis y los
mecanismos motivacionales subyacentes.

En las dos décadas subsiguientes a la mitad di, dag cuatro enfoques
tedricos dominantes en motivacion fueron la teasiaciacionista-conductista (Watson),
la teoria psicoanalitica (Freud), la teoria del usp (Hull y Spence) y la teoria
cognitiva (Lewin, Tolman y Atkinson). La competemcentre ellas origind un
desplazamiento del mecanicismo (Hull) hacia el dogsmo (Lewin, Tolman), basado
en el reconocimiento de que una recompensa tieaguam variedad de significados y
cada uno de ellos puede tener implicaciones matimates diferentes.

La perspectiva cognitiva no s6lo aporta unas prsjaseedricas diferentes, sino
también una perspectiva empirica nueva: la invasitign se centra en la motivacion
humana, y, dentro de ella, en los asuntos reladamaon el nivel de aspiracion, las
tareas de logro en competencia respecto al éxitaoaso, en suma, lo que se ha
denominado motivacion de logro. La formalizacidériea de esta perspectiva se debe a
Atkinson (1964) y ha sido la base de lo que sederominado teorias de expectativa x
valor. Los puntos esenciales de estas teoriasososiguientes: (1) El individuo es un
ser siempre activo, cuya conducta se caracterizaspodireccion (desdoblada en
eleccion y persistencia); como consecuencia, seec@nimportancia al estudio de las
diferencias individuales (necesidad de logro, aleierespecto al éxito/fracaso, locus de
control, etc.). (2) La motivacion es el producto lds expectativas (probabilidad
subjetiva respecto al éxito y fracaso) y el valel isultado (éxito o fracaso) que se
espera obtener.

Estas nuevas tendencias se consolidan en la désades 70 y 80, donde
descendié notablemente el estudio de la motivaemanimales y se amplié el enfoque
sobre la conducta humana de competencia de logrel Estudio de la motivacién de
logro comienzan a cobrar importancia las atribuesonausales. Los distintos trabajos
centrados en la orientacion del valor y la expe@aty particularmente en la
motivacion de logro, estan siendo revisados parrastcomo Eyring (1995) o Wigfield
y Eccles (2000), quienes, en general, vienen eafadio la estrecha relacion existente
entre procesos motivacionales y procesos cognitivos

En la actualidad, se puede decir que no existeguma teoria unificada de la
motivacion, e, incluso, que esta idea se ha abauiory lo que existe es una gran

variedad de perspectivas en su estudio basadaasecoginiciones interrelacionadas
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surgidas como consecuencia de las creencias y rpeEmgas generales sobre los
objetivos de logro que constituyen las metas da aadividuo. La competencia por el

logro constituye el centro de estudio de la motivag, dentro de él, tienen un papel
relevante la necesidad de logro y las adscripcioaasales (“goal theory”) como centro
de relaciones con numerosas cogniciones y concepi#s, cuya cantidad aumenta
progresivamente en este enfoque, tal vez favorepatola falta de una elaboracién

tedrica mas unitaria (Manassero y Vazquez, 199Bajalelamente, se observa un
creciente interés en las emociones, sin olvidasteecha relacion que tradicionalmente

ha existido entre motivacion y emocion.

1.2.2.- La orientacion cognitiva en el estudio daImotivacion.

La motivaciéon, en general, constituye una de lasdgs claves explicativas de
la conducta humana y, como ya se ha mencionaddegugar un papel crucial en el
rendimiento cognitivo de las personas, y, entraselde las personas mayores. El
procesamiento de la informacion que llevan a cabgérsonas no se da en absoluto de
manera aséptica, sino que viene siempre regulad@pmecesidades, los motivos, las
aspiraciones y las emociones del sujeto (RossE)é6). Hay toda una serie de factores
cognitivos a tener en cuenta: el andlisis de larmécion y de su procesamiento, las
autovaloraciones, los juicios y las atribucionessedes, la percepcion y la recuperacion
de los éxitos y fracasos anteriores, la intencidadl| las creencias, la motivacion
intrinseca, etc.

La orientacion cognitiva en el estudio de la matioa defiende el caracter
propositivo de la conducta humana que es, en getida, guiada por la anticipaciéon
de metas. Una teoria cognitiva de la motivacidresdra en los procesos mentales o
“pensamientos” como determinantes causales declaseia cognicidn-accion. Una
tipica secuencia de acontecimientos desde la ptrspecognitiva de la motivacion
seria la siguiente (Reeve, 1994): los acontecimgdel entorno inciden en los sentidos
humanos, aportando vivencias sensoriales que smegadas por el sistema nervioso
central; la informacion sensorial es atendida, sfiegimada, organizada, elaborada y
tenida en cuenta mientras se recupera de la metadritormacion que facilita el flujo
del procesamiento de informacion; segun el sigmific que le damos a este
procesamiento de la informacidbn nos creamos exjp@da metas constructivas,

hacemos planes, etc; nuestras expectativas, m@iangs son agentes activos que dan



Delimitacion conceptual: memoria y motivacion. 26

lugar a los fendbmenos motivacionales porque dirigerestra atencidon y nuestro
comportamiento hacia una secuencia de accidén dicyar, una vez realizada la
accion/conducta se producen las consecuencias gukasse atiende, evalla y se
explican; esta actividad cognitiva provocada psrdansecuencias de la accion se une
al flujo del procesamiento de la informacion endoe constituiria la regulacion

cognitiva constante de la conducta.

1.2.3.- Las expectativas.

Al explicar la conducta, los tedricos cognitivoelem hacer uso del término
“expectativa”. Este término fue usado por primega en el andlisis motivacional de la
conducta por dos de los tedricos pioneros en elitante la motivaciéon: Edward
Tolman y Kurt Lewin y se fue introduciendo en ledatura cientifica desde distintos
contextos de investigacion. Desde los afios 50 y eloauge de las orientaciones
cognitivas, recibe un importante impulso con moslelomo el de Atkinson (1964), que
sera la base de las denominadas teorias de exyseckatvalor, ya mencionadas
anteriormente.

Los psicélogos cognitivos actuales definen la etgie@ como la evaluacion
subjetiva de la probabilidad de alcanzar una metacreta (Reeve, 1994). La
expectativa permite a la persona predecir la pibdal de que se dé un
acontecimiento o una consecuencia, y se trata aesinuctura de conocimiento basada
en la experiencia previa.

Cabe remarcar que existe mas de un tipo de expectasi, Albert Bandura
(1977, 1986) propuso una popular distincion al rdifieiar entre “expectativas de
eficacia” y “expectativas de resultado”. La exp8etade eficacia representa el juicio
que una persona hace sobre la seguridad que teepeder realizar una conducta en
particular. Una expectativa de resultado es lanestion que hace la persona de que la
conducta, una vez realizada, tendra un resultadoretm. Resumiendo, una expectativa
de eficacia es la estimacion de la persona dedbapilidad de que pueda realizar un
acto, mientras que la expectativa de resultada estimacion hecha por la persona de
la probabilidad de que, a partir de dicho acto,ceasigan ciertas consecuencias
sociales, fisicas y auto-evaluativas. La distincd Bandura entre expectativa de
eficacia y expectativa de resultado enfatiza ehbete que ambos son determinantes

causales de la iniciacidn y persistencia de la gotad Tanto las expectativas de eficacia
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como las expectativas de resultado son determmardesales de la conducta lo
suficientemente independientes las unas de las ocbrao para tener que estar presentes
en grados altos si una conducta se ha de dar g pardistir.

Debido al interés que tienen estos conceptos pamardsente investigacion,

vamos a detenernos un poco mas en ellos.

1.2.3.1.-Expectativas de eficacia

Como ya se ha comentado, una expectativa de efiiuna estimacion
probabilistica de la certeza que tiene una persienpoder realizar una conducta o
secuencia de conductas de manera adecuada. Ldgaces realizada por Bandura y
sus colegas (Bandura, 1993; Goddard, Hoy y HoyD2P@jares, 1997; Welch y West,
1995) indica que las expectativas de eficacia estginechamente ligadas a la
implicacidon inicial en la tarea, la persistencialay realizacion exitosa. Es decir,
generalmente, cuando las personas esperan potieareaa conducta adecuadamente,
también estan dispuestas a participar en las datles que implican tales conductas, a
desplegar los esfuerzos necesarios para cumplirlasometos que se presentan y a
persistir si se presentan obstaculos (Bandura,a)9&uando las personas esperan no
poder realizar una conducta de manera exitosastém @ispuestas a participar en las
actividades que requieren tales conductas, se reafuemenos, se conforman con
resultados mediocres antes de acabar y se rindan miesentan obstaculos (Bandura,
1989a).

Dada la importancia que tienen las expectativagfdmcia en la iniciacion,
persistencia y regulacion de la conducta, seriaddilizar cdmo surgen. Podemos decir
gue las expectativas de eficacia surgen de cuattecedentes: experiencia directa,
experiencia indirecta, persuasion verbal y esteialdgico. A continuacion se explican
brevemente las principales conclusiones al respggbartir del resumen que realiza
Reeve (1994).

La experiencia directa es la mayor fuente de eqpigas de eficacia (Bandura,
1986). Si se evalua que una conducta se ha realeedathsamente, entonces aumenta la
eficacia percibida, pero si se juzga que una alztd/ino ha sido realizada exitosamente,
entonces baja la eficacia percibida. La importagcie tiene el rendimiento individual
en cuanto a las expectativas de eficacia futurperake de la fuerza de las expectativas
que ya tiene la persona. Si el éxito repetido readw en la persona una fuerte

expectativa de eficacia, un fracaso ocasional neqmarda cambios en su expectativa de
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eficacia anterior. Sin embargo, en la medida en lguexpectativa de eficacia no es
firme, los fracasos recientes seran predictivoesiguicios de eficacia futuros.

La expectativa de efectividad de una persona s& mas6lo en la experiencia
directa, sino también en las observaciones de cdimas personas han realizado la
misma conducta (experiencia indirecta). La exppetatle eficacia puede verse
incrementada observando como otras personas meddizzonducta con éxito. El ver a
otros realizar la conducta tiende a convencermpaisona que observa de que “si ellos lo
pueden hacer, yo también”. Por otra parte, la éxpeia indirecta puede tener también
el efecto contrario. La observacion de la incapmtide una persona de realizar la
conducta puede reducir la expectativa de efectivitiai ellos no lo pueden hacer, ¢,qué
me hace pensar que yo si puedo?”. El grado en aexperiencia indirecta puede
afectar las expectativas de eficacia depende déadtmses. Primero, cuanto mayor es la
similitud percibida entre el observador y el actogyor impacto tendra la experiencia
indirecta. Segundo, cuanta menos experiencia #&trabservador en relacién con la
conducta observada, mayor impacto tendra la coadchitervada (dado que tiene poca
experiencia en la que basar sus juicios). Porrtotda experiencia indirecta es una
fuente potente de expectativas de eficacia en &b @ las personas con poca
experiencia gue observan cOmo actlan otras perpanasidas a ellas, mientras que no
lo es tanto para las personas con experiencialggen@an como actlian personas que se
parecen poco a ellas.

Otro de los antecedentes que influyen en las exipesrs de eficacia es la
persuasion verbal, como cuando alguien intentaerwer a otro de que puede realizar
una conducta a pesar de la evaluacion de ineficpeaha hecho el individuo. “Dar
animos” es una manera de persuadir a las persanagjpe se fijen en sus habilidades
potenciales y que ignoren sus deficiencias y sasafios anteriores. Si la persuasion
verbal es efectiva, es probable que la personaespalizar una conducta con éxito y
despliegue y mantenga un mayor esfuerzo. Por supuasefectividad que pudiera
tener la persuasion quedaria en entredicho sirargracontradiccion con la experiencia
directa, en forma de feedback de rendimiento disoree.

Por ultimo, existe una forma definitiva de creacydocambio de las expectativas
de eficacia que se puede observar mediante la mediel estado fisiol6gico. La fatiga,
la falta de aliento y el dolor son sefales de @aefa fisica. Ademas, la activacion del
sistema nervioso autondmo indica tension, miedstngg y por ende ineficacia. Por otra

parte, la ausencia de fatiga, dolor, nerviosismactivacion del sistema nervioso
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autondmo tiende a incrementar la sensacion decédiogel individuo (Bandura y
Adams, 1977).

Tanto la experiencia indirecta, como la persuasiérbal, como el estado
fisiologico desempefian un papel relativamente menda hora de determinar las
expectativas de eficacia (la experiencia directalesiayor determinante). El estado
fisiologico afecta los juicios de eficacia y lagpegtativas cuando no se tiene certeza de
eficacia inicial. Una expectativa de eficacia inm@ehace que la persona atienda a toda
la informacion que le indiqgue como podria actuar.dambio, en el caso de que las
expectativas de eficacia estén inicialmente bast@maigadas, las personas no tienden a

fijarse en las sefiales fisioldgicas (Carver y Byald®77).

1.2.3.2.-Expectativas de resultado

Mientras que las expectativas de eficacia impljo@ios por parte de la persona
sobre lo bien que puede realizar una conducta etmydas expectativas de resultado
implican juicios por parte de la persona sobrensi conducta en concreto tendra un
resultado especifico. Basicamente, las expectatigassultado son del tipo “Si hago la
conducta X bien, entonces obtendré el resultado Y”.

Las expectativas de resultado, como las expectatila eficacia, se suelen
explicar en términos probabilisticos. Si uno cree gbtendra un resultado seguro si
realiza una determinada conducta bien, entonceSese una alta expectativa de
resultado. Si se cree que seguramente no se catendesultado deseado si se realiza
una determinada conducta bien, entonces se tienbaja expectativa de resultado. Asi,
las personas tienen mas tendencia a perseguir mpe¢asreen que podran conseguir.
Cuatro factores determinan las expectativas ddtaeeu(Reeve, 1994): el feedback del
resultado, la dificultad de la tarea, la informaciderivada de las comparaciones
sociales y las diferencias de personalidad.

Cualquier experiencia de fracaso o de éxito trasdhizacion de una tarea es de
suma importancia a la hora de adquirir y cambiar expectativa de resultado. Mientras
las personas realizan una tarea tienen la capadielaValuar si su actividad produce
resultados exitosos o si fracasa. La evaluaciééxete o fracaso es subjetiva (“lo hice
mejor de lo que pensaba y, por tanto, siento queriiédo éxito”) u objetiva (“he ganado
el premio, asi que he tenido éxito”). El éxito iaiproduce un sesgo hacia una mayor
probabilidad de éxito en las expectativas de radalsiguientes, mientras que el fracaso
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inicial produce un sesgo hacia una menor probailde éxito (Feather, 1966; Feather
y Saville, 1967).

Ademas del feedback de rendimiento, las expectatdea resultado también
estan determinadas por las percepciones de lallthiicde la tarea. Las evaluaciones
sobre la dificultad de la tarea dependen de |lasctenisticas especificas y destacadas de
la tarea. Por lo general, las tareas considerafiaged llevan a expectativas de éxito
bajas, mientras que las tareas consideradas féeilas a expectativas de éxito altas.

El tercer determinante de las expectativas detsskules la observacion de los
resultados obtenidos por otros en la misma tare¥i{ls, DeVillis y McCauley, 1978).

La persona que realiza una actividad casi siengpoersciente de que existe una norma
grupal de lo que constituye el éxito o el fracasoesa actividad. Si el actor es

consciente de los resultados que han tenido otnogl gpasado, su expectativa de

resultado se basara parcialmente en este tipordpasacion social.

Un ultimo determinante de las expectativas de t&dalson las caracteristicas
de personalidad. Una de las diferencias individuajae predisponen a la gente a
sobreestimar sus posibilidades de éxito antes a@lezae una tarea es la necesidad de
logro (por ejemplo, Weiner, 1974a). Las personas ata necesidad de logro suelen
tener expectativas de resultado excesivamente igpdgn Por otra parte, las
expectativas de resultado de las personas con nmgesidad de logro suelen ser
pesimistas en el sentido de que subestiman susilptzdes de éxito.

Hasta aqui hemos visto las variables que incidela exlquisicion y el cambio
tanto de las expectativas de eficacia como dexpsctativas de resultado. Por razones
practicas y teoricas es importante detallar losrdéhantes de los dos tipos de
expectativas. A nivel teorico, el hecho de queebgsectativas de eficacia y de resultado
tengan distintos determinantes es razon afadida patablecer una distincion
conceptual. A nivel practico, implica la necesidae aplicar distintas estrategias
terapéuticas a personas con expectativas bajasr@alistas, por ejemplo. Asi, y de
acuerdo con lo ya comentado, para cambiar las &tpexs de eficacia algunas
posibilidades prometedoras son la experiencia tdirela experiencia indirecta, la
persuasion verbal y el estado fisiologico. Por paee, para cambiar las expectativas
de resultado es mejor dirigir la atencion hacieetiback de resultado, las percepciones
de la dificultad de la tarea, la informacion dedaade la comparacién social y los

factores de personalidad.
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1.2.4.- La motivacion de logro y la teoria de la @bucion.

Como ya se ha dicho, la teoria de la motivaciétodeo se ha considerado la
antesala de las teorias que se acercan al estuthambtivacion desde un punto de vista
cognitivo. Se preocup6 de explicar, de algin maog@ ocurria en el sujeto y no solo
aquello que se observaba desde fuera. Sus printeggsos fueron Atkinson (1966,
1978) y McClelland (1961, 1965), aunque posteriort@mecada uno le dio un enfoque
distinto. Otro investigador de gran peso en estbitnha sido Heckhausen (1987,
1991).

Segun esta teoria, el motivo que empuja toda agcidinge la conducta es la
consecucion competitiva, de manera exitosa, deiwel de realizacion o estandar, que
reporta asi un sentimiento de importancia a laopers(Bueno Alvarez, 1995). El
motivo de logro es la tendencia a buscar el éxitbaeeas que implican la evaluacion
del desempefio, o en palabras de McClelland (1989)nterés por conseguir un
estdndar de excelencia. Para este autor, se tmatand disposicion estable de
personalidad adquirida durante la infancia (Mc@lal, Atkinson, Clark y Lowell,
1953), si bien no se trata de un motivo inamowhtketerminado desde la infancia, sino
gue mas bien al contrario, éste puede modificansiiecion de numerosas variables,
tanto externas como propias del individuo (Ch@i04a, 2004b).

De entre las teorias explicativas de la motivaciériogro destacan la teoria de
la decision de Atkinson (1957) y, especialmentégedaiia de la atribucion, elaborada por
Weiner (1974b, 1986, 1993). Esta no so6lo ha sidprimera teoria en presentar la
motivacion de logro desde un punto de vista cogmitsino que, ademas, ha dado un
enorme empuje al estudio de la motivacion, sohde &n el aprendizaje escolar y en
contextos relacionados con el rendimiento, sentdéaslbases de innumerables estudios
y programas de intervencion (Bruning, Schraw, NoybiRonning, 2005; Gonzalez,
2005).

La teoria de la atribucion como tal tiene su origana psicologia del sentido
comun de Heider, en torno al ailo 1950. Posterioienantores como Weiner llevaron a
cabo diferentes estudios sobre atribucion que towiegran influencia en la
investigacion y la practica en diversos campos, a@mclinico, el ocupacional o el
educativo. El primer postulado de la teoria detildwacion es que las personas buscan
descubrir por qué ocurren los acontecimientos (¢teid958; Jones y Davis, 1965;

Kelley, 1967, 1973; Weiner, 1980). Los seres hureamqgeren conocer las causas de
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las cosas que les ocurren a ellos y a los demasyriosidad muchas veces empuja a
saber por qué. Una atribucién es una explicaciamsalade uno de estos sucesos
(Bruning et al., 2005). La teoria de la atribucgmoporciona un marco para entender
por qué la gente responde de forma tan diferenteelaros mismos resultados (Eccles y
Wigfield, 2002; Graham y Weiner, 1996; Stipek, 1096

1.2.4.1.-Las atribuciones causales

El primer paso de la teoria es identificar las aaus sefialar las semejanzas y
diferencias entre las explicaciones que las pessalan a los sucesos ocurridos.
Naturalmente existen multitud de causas, casidgrdea cada suceso como individuos,
pero es posible clasificar todas éstas a lo laggyes dimensiones causales: el locus de
causalidad, la estabilidad y la controlabilidad rgtiay Weiner, 2000; Manassero y
Vazquez, 1995a; Pintrich y Schunk, 1996; Weine8519.986).

Una primera distincion hace referencia al locusalesalidad o “lugar” donde se
encuentra la causa: puede haber causas internasalizddas dentro de la persona
(inteligencia, atractivo fisico) y causas extermadocalizadas fuera de la persona
(factores ambientales, como dificultad de la tar@apularidad).

Las posibles causas del éxito o del fracaso, tambéian en funcion de su
consistencia o estabilidad (Heider, 1958; Wein€80). Algunas atribuciones son
relativamente estables en el tiempo (por ejemplateligencia, habilidad vy
personalidad), mientras que otras son relativaméaigsitorias o cambiantes (por
ejemplo, humor, suerte y el tiempo). Es decir, flasntes de atribuciones que se
mantienen en el tiempo se llaman estables, miegtradas que cambian con el tiempo
y con las situaciones se llaman inestables (Abranfseligman y Teasdale, 1978).

Weiner propuso (1972) que las causas de los rdssltae podian clasificar
segun estas dos dimensiones: las causas interaesslyles producen atribuciones de
habilidad; las causas internas pero inestablesuperd atribuciones de esfuerzo; las
causas externas y estables producen atribuciondgicldtad de tarea; y, finalmente,
las causas externas e inestables producen atnimscae suerte.

Finalmente, la controlabilidagWeiner, 1979, 1986) se refiere al grado de
control que el agente (0 suceso en si mismo) teha tenido sobre la causa que ha
producido el resultado acaecido. Esta dimensidogesde que algunas causas con el
mismo locus y constancia (o estabilidad) provo@atciones diferentes. Por ejemplo,

el fracaso atribuido a falta de esfuerzo mereceomegstigo que el adscrito a la mala
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salud, aun cuando ambos son internos e inestables.ahi la dimension de
controlabilidad: el esfuerzo es controlable, paydanaptitud ni la salud fisica.

Las tres dimensiones esenciales son, puelkcals que hace referencia a la
localizacion de la causa: interna o externadibilidad que se refiere a la naturaleza
temporal de la causa, que puede ser relativamestédle o puede cambiar de una
situacion a otra; y laontrolabilidad que hace referencia al grado de control volumtari
gue puede ejercerse sobre una causa. También sartagado otras dos dimensiones, la
globalidad (si eso ocurre en todos los sitios 0 sél determinados) y la intencionalidad
(si se ha hecho premeditadamente o no), pero nadmto suficiente justificacion
como para tenerlas en consideracion (Bueno Alvd@25; Weiner, 1986).

Weiner (1984) sefial6 también la existencia de urmdecedentes o
determinantes causales que contribuyen al verdgulec@so psicologico atribucional al
que se debe la adscripcion causal del éxito o dmadde las acciones. Diversas
investigaciones (Bernstein, Stephan y Davis, 1¥&enklioglu y Greenhaus, 1978)
descubrieron que los sujetos con éxito consideralmano causas del mismo la
habilidad y el esfuerzo, mientras que los que falban sefialaban la mala suerte y la
dificultad de la tarea. Los antecedentes causaewodias estas atribuciones son: la
informacion relativa al éxito o fracaso de los denfdaves o sefiales informativas
especificas), las relaciones establecidas entreacaefecto (estructuras psicoldgicas),
los factores atencionales (procesos psicolégictéss yendencias hedonistas.

Por otra parte, las consecuencias de las atribegicausales son del mayor
interés para la psicologia de la motivacién. Logea®s fundamentales a tener en
cuenta son las expectativas y las reacciones enmaer En realidad, cada dimensién
causal estd asociada univocamente con una segendecuencias psicoldgicas. Asi,
por ejemplo, el locus afecta a la autoestima, delarmgue la atribucion del éxito a
factores internos eleva la autoestima, y la atidudel fracaso a factores internos la
rebaja. La estabilidad se relaciona con cambida erpectativa de éxito o fracaso: si se
alcanza el éxito o fracaso y las causas del rekuka perciben como permanentes, se
anticipara de nuevo el éxito o fracaso con ungiéolo de probabilidad. Por ejemplo, la
atribucion del éxito a la aptitud permite abrigaebas expectativas de cara al futuro; en
cambio, el fracaso debido a la mala suerte eleyadbabilidad de que el futuro sea
diferente porque el resultado se atribuye a caungassables. El lazo entre la estabilidad
causal percibida y el cambio de expectativa se iderss pues, como una ley

psicolégica. Y la estabilidad también influye: ladéfension se produce cuando se
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anticipa que el futuro sera tan negativo como es@nte. Por ultimo, la controlabilidad
se relaciona con los sentimientos personales ysjdde esta forma, la adscripcion del
fracaso a falta de esfuerzo provoca sentimientosuliga y, si una persona ajena a
nosotros fracasa debido a la falta de esfuerzeppeosentimientos de colera porque es
controlable, pero si se debe a una causa incohteplaomo la deficiencia, produce
sentimientos de piedad y simpatia (Beltrdn, Gahtdafiiz, Moraleda, Calleja y
Santiuste, 1992).

De esta manera, se ponen de relieve los tres elesnesenciales de la teoria:
antecedentes causales o estimulos, las consecigrsi@logicas 0 respuestas, y la
capacidad mental del organismo, es decir, unapirgtcion de la conducta en clave o
modelo E.O.R (ver cuadro 2.1.).

Antecedentes Adscripciones| Dimensiones| Consecuencias psicolégicaonsecuencid
causales causales causales _ i conductuales
cognitivas afectivas
informacién | aptitud locus eleccion
reglas esfuerzo externo expectativa |orgullo intensidad
2 interno o , ,
atencién suerte de éxito esperanza | persistencia
, estabilidad .
memoria tarea culpa calidad
estable L
otros . relajacion
inestable
controlabilidad
controlable
incontrolable

Cuadro 1.2Teoria atribucional de Weiner (1984).

Veamos mas detenidamente algunas de las variaddlesodelo.

1.2.4.2.-Estabilidad y expectativas

Como sefalan Manassero y Vazquez (1995a), las aogrseias psicoldgicas del
pensamiento causal operacionalizado en las dimeesioausales ha sido objeto de
numerosas investigaciones. La expectativa de coogec de metas, una de las
variables centrales en la investigacion sobre raotdn, fue tempranamente relacionada
por Heider (1958) con antecedentes atribucionalapagcidad, facilidad de la tarea y

planificacion de esfuerzo), en tanto que otros tdRpChance y Phares, 1972; Tolman,
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1932) lo relacionaron con el refuerzo anterioroaglie Atkinson (1964) afadio la
competencia y la informacion con otros. Otros ta¥ide la atribucidén propusieron la
percepcion de la estabilidad de las causas confaator méas adecuado para explicar
los cambios de expectativas, gracias a una coasigercantidad de investigacion
desarrollada en diversos ambitos. Uno de los exgatos del grupo de Weiner
(Weiner, Nierenberg y Goldstein, 1976) confirmé tpexpectativa de éxito era mucho
mayor para las personas que atribuian dicho éxigofacilidad de la tarea o a la gran
capacidad mental que para las personas que laiiatnita la suerte o al esfuerzo.
Recordemos que la facilidad de la tarea y la cdpdcse consideran factores estables de
una situacion, mientras que la suerte y el esfusgzbnsideran inestables. Es razonable
pensar que la gente que cree que su éxito se deba aaracteristica estable tenga
mayor seguridad en el éxito futuro al creer quecesacteristica seguira existiendo.

La posicion atribucional que relaciona la estabdidcausal percibida y los
cambios en las expectativas, sobre una amplia desgpoyo empirico, es sintetizada
por Weiner (1986) en una ley general y tres coiadar

Principio de expectancid.os cambios en la expectativa de éxito despuéside u
resultado son influidos por la estabilidad perabilé la causa del evento.

Corolario 1: Si el resultado de un evento es adscrito a unaacestable,
entonces este resultado serd anticipado con magneza, 0 con una expectancia
mayor, en el futuro.

Corolario 2: Si el resultado de un evento es adscrito a unaacegstable,
entonces la certeza o expectativa de ese resutiaelde permanecer inalterada, o el
futuro que se anticipara sera diferente del pasado.

Corolario 3: Resultados adscritos a causas estables serarpadtsi para ser
repetidos en el futuro con mayor grado de certemalas resultados adscritos a causas

inestables.

1.2.4.3.-Emociones/afectividad

Un dltimo y mas reciente elemento que ha entradoego a la hora de estudiar
las atribuciones causales es el de las emocioneseaociones afectivas que
desencadenan determinadas adscripciones causaaé gfectos tienen éstas sobre
futuras actuaciones del sujeto. De hecho, la niewda atribucional considera las
emociones como determinantes directos e indired¢ota conducta (Bueno Alvarez,
1995).
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Las relaciones que se establecen entre atribucipmesociones consiguientes
vienen a resumirse asi (Bueno Alvarez, 1995; Cwrigarich, 1993; Weiner, Russell y
Lerman, 1979): en cuanto a los resultados del ghitdelicidad es experimentada de
forma uniforme, independientemente de la causalpeacde éxito. Sin embargo, otras
emociones estan correlacionadas con atribucioreecii€as. Asi, las atribuciones de
capacidad estan frecuentemente asociadas con ssmtmde competencia y orgullo; el
esfuerzo se asocia con sentimientos de relajacgatisfaccion; la dificultad de la tarea
con la alegria; y la suerte con la gratitud. Cdacién a los resultados del fracaso, las
atribuciones de poca capacidad estan asociadda oesignacion, la incompetencia o la
humillacion; la falta de esfuerzo con la culpalaitig la dificultad de la tarea con el

enfado; y la suerte con la frustracién o la ingatision.

A modo de resumen, en este apartado hemos presembad modelos
motivacionales mas relevantes para el tema detediajo. En primer lugar, hemos
visto el modelo de motivacién de expectativa dedBaa y los factores que influyen en
los distintos tipos de expectativas. Finalmentepdshecho un recorrido por el modelo
de atribucidn causal de Weiner y hemos profundizadtas consecuencias cognitivas y

emocionales de la atribucién causal.
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CAPITULO 2.
LA MEMORIA A LO LARGO DE LA VIDA.

2.1.- Desarrollo de la memoria.

Bajo el titulo de este apartado, aparentementell®emos encontramos, cuando
revisamos la literatura sobre el tema, varias uliides que limitan nuestras
posibilidades de comprender como se desarrollelaaoria en toda su complejidad.

Por una parte, como ya hemos visto, la memoriasengle como un constructo
multidimensional que abarca diversos sistemas: émaonia sensorial, la memoria a
corto y largo plazo, la memoria de trabajovarking memoryla memoria declarativa y
procedimental, etc. Todos estos componentes destaoma se relacionan fuertemente
con otras habilidades cognitivas, como la atencidas funciones ejecutivas (Gomez-
Pérez y Ostrosky-Solis, 2006). El primer problemia el que nos encontramos es que
el desarrollo de estas habilidades cognitivas (niematencion y funciones ejecutivas)
implica un patron complejo de cambio que dificiilaesbozo de un patréon general.
Algunos estudios indican que algunos aspectos namesambios significativos con la
edad y otros que mantienen una remarcable estadiled lo largo del ciclo vital
(Klenberg, Korkman y Lahti-Nuuttila, 2001; Pludeyris y Brodeur, 1994).

Por otra parte, aunque la investigaciéon en mensariaa llevado a cabo en toda
una variedad de grupos de edad, muy pocos esthegia la fecha han abarcado un
analisis del ciclo vital en un Unico proyecto (Rt al., 1994), lo cual es comprensible
si tenemos en cuenta las dificultades que entrifsaestudios longitudinales. Ademas,
aungue se hayan estudiado una variedad de grupedade la mayoria de estudios se
centran en dos etapas concretas: la infancia-aswies y el envejecimiento, existiendo
una discontinuidad en la literatura entre la exgd@m de las capacidades del primer
grupo y del segundo (De Luca et al.,, 2003). Esthabique el rendimiento de los
grupos de edad intermedia se utilice como medideod&ol para estudiar el desarrollo
de una determinada habilidad cognitiva en el otupg objeto del estudio (sean nifios 0
adultos mayores).

Por tanto, como sefialan Gomez-Pérez y Ostroskg-&f06), nos encontramos
ante el handicap que supone la escasez de estwtihgivos que incluyan un amplio
rango de edad, asi como un amplio espectro dedinegicognitivas (especialmente
memoristicas, en nuestro caso), o que restringergrension del desarrollo como un

proceso continuo y complejo. El trabajo empiricoe gpresentamos se centra
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precisamente en dos grupos de edad intermedia, taomimén en dos grupos de adultos
mayores. Como hemos visto, nos encontramos colcio en la literatura en relacién a
como se desarrolla la memoria en edades intermeSiiaembargo, afortunadamente,
existen algunos estudios que han realizado apreidmeas hacia el conocimiento de si
existe un patrén general en el desarrollo cogndilw largo de todo el ciclo vital.

Como sefalan Zelazo, Craik y Booth (2004), ha dinltumentado un patrén de
desarrollo en forma de U invertida para una vadeda procesos 0 mecanismos
cognitivos basicos, desde la velocidad de procesamiy la memoria a corto plazo
(Kail y Salthouse, 1994), a la capacidad de canabencional (Cepeda, Kramer y
Gonzélez de Sather, 2001), pasando por diversa®hes ejecutivas (Dempster, 1992).
Es decir, se produce una progresiva mejora reladoncon la edad en el
funcionamiento cognitivo durante la infancia y tokescencia (Zelazo y Miuller, 2002),
una estabilizacion durante la juventud y la edadltady un declive durante el
envejecimiento (Mayr, Spieler y Kiegl, 2001; McDow&haw, 2000). Por ejemplo, los
nifios y los adultos mayores muestran un rendimiarde pobre en tareas de funcién
ejecutiva y memoria de trabajo que los adultos nése(Zelazo y Frye, 1998). No
obstante, aunque se haya descrito una tendenceafjdracia un incremento en las
puntuaciones en los tests cognitivos durante lanti& y un decremento durante el
envejecimiento (De Luca et al., 2003; Gathercol®98. Gomes, Molholm,
Chistodoulou, Ritter y Cowan, 2000; Grady y Cré2W00; Haaland, Price y Larue,
2003; Lewis, Kelland y Kupke, 1990; Plude et al994; Siegel, 1994; Trenerry,
Crosson, DeBoe y Leber, 1990), las comparacionesndamplio rango de edades en
una variedad de funciones cognitivas evidencianlgsidrayectorias evolutivas de las
distintas funciones pueden no ser homogéneas (GBérez y Ostrosky-Solis, 2006).

Partiendo de esta base, dado que para nuestidicesiu resulta relevante la
literatura sobre el desarrollo de la memoria esiyiadolescentes, no hemos llevado a
cabo una revisién de la misma. En cuanto a la edadta joven e intermedia, como
hemos visto, los estudios muestran una estabifimat® las puntuaciones, por lo que no
nos vamos a entretener tampoco en ella. Si presesta continuacion una revision de
los cambios que se producen en la memoria cordd ed una etapa de la vida sobre la
gue versan una gran variedad de estudios: el exmwegnto. En ello nos vamos a
centrar en los proximos apartados.

Por ultimo, cabe comentar un aspecto relevanteersentos en cuenta la

procedencia de la muestra de nuestro estudio. Geffimlan Gomez-Pérez y Ostrosky-
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Solis (2006), una variable adicional que puedeauinfiotencialmente en los cambios
evolutivos es la educacion. Multitud de estudios demostrado una fuerte asociacion
entre el nivel educativo y el rendimiento en vanasdidas neuropsicoldgicas (Ardila,
Ostrosky-Solis, Rosselli y Gomez, 2000; Ardila, & y Ostrosky-Solis, 1992;

Ardila, Rosselli y Rosas, 1989; Castro-Caldas, Bsta, Stone-Elander y Ingvar, 1998;
Ostrosky-Solis, Ramirez, Picasso y Vélez, 2004luto se ha propuesto que en la
evaluacion neuropsicoldgica, la escolarizacion res wariable mas significativa que la

edad (Ostrosky-Solis, Ardila, Rosselli, Lopez y era, 1998).

2.2.- Cambios en la memoria en adultos mayores.

La memoria es la funcion superior mas ampliamesiiedeada en el ambito del
envejecimiento normal. La justificacion se hallagre constituye la queja subjetiva
mas frecuente de las personas mayores. No obstamigie muchas personas mayores
se quejan de que olvidan cosas (donde se ha dejaodlojeto, si se tenia que hacer algo,
una cita, etc.), eso no significa que el olvido s@a consecuencia inevitable del
envejecimiento. De hecho, segun Vega y Bueno (199%)un estudio realizado en
Estados Unidos, el 20% de los ancianos con ma$ @&i@&s de edad indicé que nunca
habia tenido problemas con su memoria. A pesaildeyeaunque la hipétesis de un
deterioro generalizado por la edad no estd admisdeque se ha constatado una
disminucién de la habilidad para realizar tareas dapenden del aprendizaje y la
memoria. Aunque existe cierto consenso acerca desfrendimiento de la memoria
realmente empeora en las personas mayores, tarhaigmacuerdo acerca de que la
pérdida depende, en gran medida, de la tarea &spegile se considere, ya que el
rendimiento en algunas tareas empeora considerabtemen tanto que en otras se
aprecia poco o ningun declive (Craik, 2002). Potdacomo veremos, si bien es verdad
que algunos aspectos de la memoria se deterioraelqoaso de los afos, también es
verdad que otros se hallan bien preservados.

Hay diferentes formas de abordar el tema. En g&tdaalo vamos a resumir los
conocimientos actuales sobre los cambios en la ma&nson la edad recopilados a
partir de los trabajos de revision de Berger y Thsom (1998), Craik (2002), Montejo
et al. (2001), Montenegro et al. (1998), Mufioz @09 Vega y Bueno (1995). Para
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empezar, nos centraremos en describir las alteregien los diferentes sistemas de
memoria segun los modelos estructurales. A contidnase resumen los resultados
disponibles acerca de los cambios que se produtdaseprocesos de memoria. Por
altimo, resumiremos la evidencia disponible deddmarco de estudio de la memoria

cotidiana y de la metamemoria.

2.2.1.-Sistemas de memoria.

Cada uno de los sistemas de memoria se ve afedeadorma diferente a

medida que aumenta la edad.

2.2.1.1.-Memoria sensorial

Dentro de este almacén se diferencia entre una nmeimonica para el sistema
visual y una memoria ecoica para el sistema awdit¥ conocimiento sobre la relacion
entre memoria sensorial y edad procede fundameatddnde los trabajos realizados
sobre la memoria iconica. Apenas existe informasiire la relacion entre la memoria
sensorial del sistema auditivo y el envejecimiento.

En general, no existe alteracion en la memoriaie@ddebido a la edad, aunque
si cierto enlentecimiento al realizar algunas ®&i€&serella, 1990; Walsh y Thompson,
1978; Walsh y Prasse, 1980). Algunos de los estudsalizados sobre memoria
sensorial visual indican que, con el aumento dellad, se produce un incremento en el
tiempo requerido para identificar un estimulo visw cual se relaciona mas con
procesos atencionales y perceptivos que con defildt memoria (Hultsch y Dixon,
1990). Pero, aunque las personas mayores obtiamgogeiones inferiores cuando se
evalla su memoria iconica, todo parece indicar ejuganscurso de los afios influye
poco en los posibles decrementos de la memori@sah@ufioz, 2002). Por otro lado,
lo esencial en cuanto a la memoria sensorial egaralas alteraciones sensoriales que

puedan afectar al registro de la informacion.

2.2.1.2.-Memoria a corto plazo y memoria de trabajo.

De un modo simple, y tal y como ya especificabaermsl| apartado anterior,
podriamos decir que la memoria a corto plazo etugdr donde se almacena la
informacion nueva y la memoria de trabajo es ebhiludonde se trabaja con esta
informacion nueva y con otra proviniente de la mea@ largo plazo. Ambas se

refieren a un presente inmediato.
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En la evaluacion tradicional de la memoria a cptézo (generalmente mediante
la prueba de amplitud de digitos) no aparecen itkfien la capacidad de
almacenamiento asociados a la edad en ausenci@mdendia (Calero, 2000). Sin
embargo, segun Montejo y cols., 2001, la obserwaenpirica, las manifestaciones de
los mayores y otras pruebas muestran que si saigaodolvidos en los que esta
implicada la memoria de trabajo.

En general, puede decirse que se produce un detesignificativo en la
memoria de trabajo a partir de los 70 afios. Alguaa®res asocian o explican las
alteraciones en este sistema de memoria por umiatetenas general en habilidades
cognitivas (Dobbs y Rule, 1989). Otros apelan a arexiente deficiencia en el
procesamiento de la informacion (Salthouse, MilcHekovronek y Babcock, 1989;
Brébion, Smith y Ehrlich, 1997). Segun Montenegraofs. (1998) los problemas
podrian estar relacionados con el ejecutivo cengdl memoria operativa que, como
defiende Baddeley (1990), funciona mas como urersigtatencional que como un
almacén de memoria. Segun esto, puede que loeprablde atencion estén influyendo
en los mayores para que obtengan un menor rendoreenalgunas tareas de memoria
a corto plazo.

Los estudios sobre la preservacion diferencial ségledad entre elaboracion
activa (memoria de trabajo) y almacenamiento pagmemoria a corto plazo) son
controvertidos. No obstante, podemos concluir gstse estudios han puesto de
manifiesto una menor eficiencia de la memoria acte de trabajo con el
envejecimiento. Sin embargo, los déficits mnésmas presentan las personas mayores
no tienen un caracter homogéneo. La severidadsdgdstornos varia en funcion de las
circunstancias particulares de cada tarea y/o siedeacteristicas del sujeto (Mufioz,
2002). Richardson y Vecchi (2002) hallaron diferascsignificativas entre jovenes y
mayores en una tarea visoespacial que implicabectastrucciéon mental de imagenes
fragmentadas. Jenkins, Myerson, Joerding y HaleOQROconcluyeron que el
rendimiento en una tarea de aprendizaje de paocesadss se ve mas afectado por la
edad cuando se trabaja con informacion visoespgalcon informacion verbal. En
cambio, en tareas de repeticion y deteccion queerém supervision y coordinacion,
Bopp y Verhaegen (2007) no han hallado diferencedascionadas con la edad en el
componente visoespacial de la memoria de trabajogue si las hallaron en el

componente verbal.
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2.2.1.3.-Memoria a largo plazo.

Los mayores presentan también quejas de memorigartenecen al ambito de
la memoria a largo plazo, aunque los estudios maresjue no todos los tipos de
memoria a largo plazo se ven afectados por el eowejento, algunos tipos se
conservan.

A un nivel general, el conocimiento almacenadoaemémoria a largo plazo es
estable y puede aumentar con la edad, observapédodielas sélo cuando se producen
lesiones graves en el cerebro. Una vez que lanvafaibn se ha colocado en la memoria
a largo plazo, las personas de 80 afios la almageramanentemente igual que las de
20 anos (Vega y Bueno, 1995). Los problemas erelaania a largo plazo aparecen por
dos causas: un sistema poco eficaz de codificatgda informacién y dificultades en la
recuperacion de la informacion almacenada, es ,degirel recuerdo. El tratamiento
superficial y la deficiente organizacion de la mf@acion influyen de manera
determinante en los problemas que presentan losremgn la memoria a largo plazo.
(Calero, 2000)

Por lo que respecta al tipo de memoria mas subtepke sufrir alteraciones con
el paso de los afos, de acuerdo a su contenidtpdi la memoria declarativa, es la
memoria episddica (informacién ligada al contexéojjue tiende a empeorar de forma
mas notable. Sin embargo, la memoria semanticaegentiiente del contexto y que
permite recordar los conocimientos generales quentes sobre el mundo) esta
relativamente preservada y no suele presentar candignificativos (Calero, 2000),
aungue algunos estudios (Vega y Bueno, 1995) nmagséa afirmacion al encontrar
disminuciones relacionadas con la edad en alguadsag de memoria semantica
(algunas pruebas de vocabulario y de fluidez virhal fuente de estas disminuciones
es probable que no esté en la estructura o emtdrido de la memoria semantica, sino
gue algunos procesos semanticos pueden estardafegtar el envejecimiento, mientras
gue otros no (Vega y Bueno, 1995). De cualquieranddsde distintos enfoques se ha
apuntado lo dificil que resulta decidir en la picetsi una informacion particular es
semantica o0 episodica, especialmente cuando sedeomsla comprension y la

produccion del lenguaje oral cotidiano (Light y Beyr1988).

Suele considerarse que la memoria procedimentan¢ma implicada en el
aprendizaje de las habilidades perceptivo-motricexignitivas y en el

condicionamiento) se conserva bastante bien (CEfiR2). No obstante, hay autores
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que afirman que para la evaluacion de este tipme®oria se han empleado métodos
en los que intervienen diferentes procesos subjexe&mue no han sido descritos con
exactitud, por lo que un andlisis riguroso de éptmdria hacer cambiar la concepcién

actual acerca de los efectos que la edad prodice Bomemoria procedimental.

En relacion con la distincion planteada entre mé&mexplicita y memoria
implicita, en los experimentos realizados con magyatomparados con jovenes se
puede observar que hay deterioro en la memoriaiogepl mientras que no hay
evidencias de declive en las tareas de memoriaiditgp(Howard y Howard, 1992;
Light y Singh, 1987). O sea, los mayores tienenares/problemas cuando se les exige
un esfuerzo intencional y voluntario para recorddwm. obstante, se han encontrado
diferencias significativas con la edad en favorlaejévenes en un tipo de memoria
implicita, denominada memoria implicita asociat{memoria de nuevas asociaciones

entre items no relacionados previamente) (How&83)L

En cuanto a la memoria remota 0 a muy largo plé&ambién denominada
terciaria, existe la creencia, muy afianzada eloisemayores, de que recuerdan mejor
los hechos de su infancia que los sucedidos recranite. Esto estaria de acuerdo con
la centenaria ley enunciada por Ribot segun la taaihformacion se olvida en
secuencia inversa al orden en que se aprende. b@omaeremota se suele evaluar
mediante cuestionarios en los que se solicita @lerelo y/o el reconocimiento de
sucesos publicos. El problema de la familiaridaiérdncial de los sucesos que se
proponen para recordar se ha intentado soslayaiantedel empleo de sucesos
personales de igual relevancia para todos losasyjpero con esta estrategia resulta
dificil la verificacion de las respuestas (VegayeBo, 1995). En definitiva, parece ser
que, aunque las diferencias de edad son minimawmesnoria remota (la memoria
remota resiste los efectos del tiempo), ésta reupsrior en los mayores al recuerdo de

sucesos recientes (Erber, 1981).

En conclusion, no podemos afirmar que todos lasstigle MLP estan alterados
en los mayores. Parece ser que se conservan edladala memoria procedimental, la
memoria implicita y, en gran medida, la semantices problemas se producen en la
memoria episodica y se asocian al enlentecimignéoun tipo de memoria que se
estudia en la vida diaria, la memoria de las atdides. Hemos visto también que no se

puede mantener el mito de la conservacion intazfa chemoria remota.
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2.2.2.-Procesos de memoria

Si nos centramos en los niveles de procesamierdddim de Craik y Lockhart),
éstos se mantienen con los afios, pero se puedestigar las caracteristicas peculiares
por grupos de edad que podrian determinar difeaisram el rendimiento mnésico. Los
principales problemas en los mayores en cuants ail@les de procesamiento parecen
encontrarse en las fases de adquisicién o codificac de recuperacion, que son las

mas estudiadas en la literatura.

2.2.2.1.Codificacion.

En el estudio del declive de memoria debido a Ede@odemos decir que los
mayores presentan déficit en la codificacion, dque al recibir informacion que deben
aprender la elaboran de forma mas superficialij@e én el sonido y la forma, pero no
en el significado y su relacion con datos prevops los jovenes, lo que daria lugar a
peores rendimientos de memoria (Montejo et al.,12@ankin y Collins, 1986).
Utilizando el paradigma de Craik y Lockhart paranparar el recuerdo de las personas
mayores frente al de los jovenes, se ha obtenidicionalmente que apenas hay
diferencias entre grupos de edad cuando las tarealievan procesamiento poco
elaborado, mientras que el recuerdo de los jovesasiperior al de los ancianos cuando
las tareas exigen procesamiento mas profundo oraldd (Montenegro et al., 1998).

Una posible explicacion a los problemas de codif@apuede estar relacionada
con los beneficios aportados por el ambiente enal se ha producido el aprendizaje y
se realizara el recuerdo. Basandose en la hipateds especificidad de la codificacion
(que sostiene que todas las claves que estan fgesanaprender algo actlian como
indicios en el momento del recuerdo), las investmaes han puesto de manifiesto que
los mayores no utilizan espontaneamente las egiatede codificacion, pero se
benefician de sus efectos cuando se les inducelesserienta a utilizarlas (Vega y
Bueno, 1995). En definitiva, cuando a los mayorekes inducen las claves dirigiendo
su codificacion llegan a rendir como los jovenas;cambio les resulta mas dificil
autoiniciar esta codificacion y no son capacesedener las claves que mas tarde les

ayudaran.
2.2.2.2.-Almacenamiento.

Como ya se ha dicho anteriormente, se ha vistoupseyez que el material ha
sido depositado en el almacén a largo plazo, s¢ienartan eficientemente en personas
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de 80 aflos como en quienes tienen 20 afos. Inslusoa persona es incapaz de
recuperar la informacion, una vez que se almacenarse que permanece en la
memoria a largo plazo, aunque resulte inaccedtsessumiblemente, si se diera la sefal
correcta en la situacion adecuada, se podria resnul@einformacion (Vega y Bueno,
1995).

2.2.2.3.-Recuperacion.

El déficit en la recuperacién de la informacion lasprincipal queja de los
mayores y es cierto que gran parte de los problemateben a no tener acceso a la
informacion almacenada, como un mensaje, una cerapumero de teléfono, etc.
Existen diversas lineas de evidencias que apoyarltpues asi. Por un lado, cuando se
han comparado los resultados obtenidos por lasomass mayores en tareas de
reconocimiento frente a tareas de recuerdo, sebbarvado que se producen menos
diferencias en comparacion con las personas jovamet primer tipo de tareas que en
el segundo (Vega y Bueno, 1995). Se cree que @hoetmiento exige poco esfuerzo de
recuperaciéon, mientras que el recuerdo exige nastalAto, parece que la memoria de
reconocimiento apenas se ve afectada con la edadhaSristo que si se somete a
personas mayores a pruebas de reconocimientdeasficicluso mas dificiles que las de
recuerdo, no hace que éstas obtengan peores desutfae las personas jovenes (Craik
y McDowd, 1987). Por otra parte, cuando se han epagjm condiciones de recuerdo
libre y de recuerdo con claves, también se ha dramm que los mayores emplean
mecanismos de recuperacion menos efectivos qyéveses, puesto que cuando se les
da indicios o sefiales para recordar (recuerdo taves), mejoran su ejecucion en
comparacion con la linea base de recuerdo librenP@985). Estudios recientes
muestran también que la capacidad de reconocimiestsimilar para jovenes y
mayores tanto en tareas de tipo visual como aodjtiumes, Burk, Coughlin, Busey y
Strauser, 2007).

Existen interacciones entre codificacion y recugiéra por lo que la
recuperacion de la informacion va a estar inflypda el tipo de procesamiento que se
haya realizado. Segun lo anteriormente expuestomi@met al., 2001), en los mayores
el procesamiento es mas superficial y, en conse@elas claves superficiales o

fonéticas proporcionaran mas ayuda que las clawégruias o semanticas.

De manera resumida, la codificacion en las persor@gres se caracteriza por

ser mas superficial y tener mas dificultad paraagoiniciada; en cambio, si se les
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dirige pueden llegar a rendir igual que las persgdaenes aunque sean algo mas
lentas. En cuanto a la recuperacién, al igual queteas edades, se obtienen mejores
resultados en tareas de reconocimiento. En tarsescderdo con claves no se observan
rendimientos mas altos con la clave semantica,tpupse la mas empleada por las
personas mayores es la fonética, la cual es degantento mas superficial (Montejo et
al., 2001).

2.2.3.-Funciones de memoria: la memoria cotidiana

En este apartado se revisan las alteraciones den&ysres en funciones o

situaciones cotidianas, empleando una perspectgaaroldgica.

En cuanto a lanemoria prospectivase postula que esta alterada en los mayores.
Aunqgue los estudios que han comparado la memodappctiva de mayores y de
joévenes han encontrado una ejecucion igualadagmab@s grupos de edad e incluso, en
algunos estudios, los mayores superaban a los gév@Poon y Schaffer, 1982), la
explicacion estaria en el uso frecuente de ayursn@as por parte de los mayores.
Cuando se investiga el empleo de ayudas extermas notas, apuntes o agendas, que
actuan como claves, se ve como los mayores tiemdbridar mas que los jévenes si no

las emplean (West, 1988).

La memoria espaciabsta también implicada de lleno en la vida cotidide las
personas, algo que suele pasar desapercibido gaév@parezcan problemas con ella.
Las actividades espaciales mas comunes para lo®resayncluyen recordar las
localizaciones de los objetos, buscar objetos @esdi mantenerse orientados en
entornos a gran escala y recorrer rutas haciandestieseados. La evidencia disponible
sugiere que los mayores no estan en desventajaati@men que recordar donde han
puesto algun objeto o cuando se tienen que despdazantornos familiares, pero si
aparecen disminuciones en su ejecucion cuandocseminan en contextos reales que

no les son familiares (Vega y Bueno, 1995).

La memoria de carasse ha estudiado habitualmente con tareas de
reconocimiento. Bartlett y Leslie (1986) no encuamidiferencias segun la edad cuando
hay que discriminar caras entre otras nuevas ca@mndo se han presentado varias
poses en la fase de presentacion. En cambio, legndento con la edad cuando se ha
presentado sélo una pose en un primer momentogo lles distractores son varias

expresiones de la misma cara. En general, estaléponemoria parece mantenerse en
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los mayores y, si hay alteraciones, pudieran debearsun problema neurolégico
asociado (Montejo et al., 2001).

La memoria para el discurs¢que incluye la comprension y el recuerdo del
lenguaje hablado y de pasajes escritos de divdmagtudes) ha sido estudiada
mediante el recuerdo de textos como medida de taama episddica. Las variables
gue se manejan para explicar las diferencias smdimiento son, entre otras, el tipo de
material, la organizacién de las ideas y las cariticas del lector. Investigaciones
(Vega y Bueno, 1995) en las que la tarea critetiizada ha sido el recuerdo de
unidades significativas de orden superior —ideasciypales, argumento del texto,
comprender un conjunto de frases, abstraccién esfiea-, han puesto de manifiesto
los buenos resultados conseguidos por los mayBogsel contrario, si se les pide que
recuerden toda la informacion, frase por frasemagores ejecutan mucho peor que los
jovenes. Podriamos reflexionar sobre lo Gtil y éayo que resulta para los mayores
centrarse en el argumento de los textos y de fmsdios. Sabiendo que la informacion
de orden inferior se mantiene peor en la memogaeylos mayores son particularmente
sensibles a la pérdida de los detalles, es pogilehayan aprendido a seleccionar las

ideas principales para favorecer asi el recuertitexi®.

Otro aspecto de memoria cotidiana investigado tiene ver con la
representacion de la memoria y con destincidon entre recuerdos percibidos y
generadosdistincién que se aplica a la memoria de todedgifms de informacion, no
so6lo del discurso, sino también de escenas, sugesosones. Se suele asumir que las
representaciones de la memoria provienen de sugecgidos, pero puede haber
recuerdos de acciones que nunca se han realizashgju@a se hayan planeado,
considerado o intentado. A pesar de que la repigsén de los recuerdos percibidos es
una mezcla de elementos generados interna y ertemta, las personas suelen ser
capaces de distinguir entre sucesos reales e iathggn lo que se conoce como
“monitorizacion de la realidad”. Con la edad pargoe disminuye la capacidad para
distinguir entre recuerdos percibidos y generadapig aumenta la probabilidad de

cometer errores de confusion (Vega y Bueno, 1995).

Por dltimo, una queja habitual de los mayores,sgueelaciona con los procesos
de recuperacion, es su mayor dificultad para engomalabras comunes y nombres
apropiados que son familiares en el lenguaje habkdescrito cotidiano. Es el

fendmeno conocido comdener una palabra en la punta de la lenfjuAfecta con
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mayor frecuencia a los mayores frente a los joveaesque ambos lo resuelven
mediante distintas estrategias: los joévenes revidaalfabeto o diccionario y los

mayores esperan que aparezcan las palabras deifmsparada (Montejo et al., 2001).

En conclusion, varias de las funciones que se yedwen la memoria cotidiana
estan alteradas en los mayores: la memoria progaeaunque el empleo de ayudas
externas compensa el déficit; la memoria espagsglecialmente en situaciones que no
son familiares para la persona; la memoria de $extan un recuerdo mas general de las
historias; y la capacidad para distinguir entreesos percibidos y generados. Por otro
lado, la memoria de caras suele mantenerse en &®res, aunque con ciertos
problemas de discriminacion si hay distractores.(®tomo, hemos visto que un olvido
muy frecuente en los mayores, debido a problema®dsgeracion, es no conseguir

encontrar una palabra concreta que se quiere expres

2.2.4.-Metamemoria

La metamemoria es un conjunto de conocimientogncias y actitudes que el
sujeto tiene sobre el funcionamiento de sus pracesoésicos (Mufioz, 2002). El
concepto de metamemoria fue empleado por primerpeeFlavell en 1971 y revisado
permanentemente por la literatura. Incluye el con@nto sobre el sistema de memoria
y su funcionamiento general, la autoconciencia esdbrque sabemos y los juicios o
guejas que emitimos sobre nuestra memoria, y etraloejecutivo para resolver
situaciones de memoria (Montejo et al., 2001).

En lo que respecta al factor de “autoconocimieda memoria, la mayoria de
los estudios indican que las personas mayores sabensobre el funcionamiento de la
memoria, los factores que facilitan o dificultan retuerdo y la utilidad de varias
habilidades de la misma como los jovenes (Mufio@2R(Pero si aparecen diferencias
sustanciales entre los jovenes y las personas emyar la evaluacion de la propia
cognicion (Ryan, 1992; Vega y Bueno, 1995). Exigtea serie de creencias en los
mayores respecto a Su memoria que no siempre ®vta@das: se consideran menos
eficaces y tienden a prestar atencion a los falosnemoria, lo que puede llevarles a
tener una alta frecuencia de quejas de memoriadsialgunas de las mas frecuentes:
tener una palabra en la punta de la lengua, ohddade ha puesto algo, comprobar si

ha hecho algo u olvidar algo que le dijeron (Mamtgjal., 2001).
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Cuando se estudia la correlacion de estas quejaselcoendimiento real en
memoria los resultados no son concluyentes y lagagu(evaluacion subjetiva) no
correlacionan en todos los casos con el rendimiebjetivo, posiblemente porque en
las quejas de memoria influyen otros factores adeded rendimiento real (estado de
animo, estrés emocional, percepcion del estadalde)s(Montejo et al., 2001). Pero,
aun teniendo en cuenta la poca validez predictmesla ejecucion de memoria que
pueden tener las quejas, son importantes por lalkcaciones en el mundo real, puesto
que contribuyen a la autoconciencia y a la decid@emplear estrategias de memoria.
Las personas mayores perciben el estado de su magoeor que los adultos jovenes, lo
gue les desmotiva y repercute negativamente arladeafrontar una tarea de memoria
(Devolder y Pressley, 1991); en la vida diariarte®/ores se encuentran con numerosas
situaciones en las que ponen a prueba sus hal@tidamjnitivas y si no se consideran
capaces de afrontarlas puede llevarles a déficitxidnales. La autoeficacia en
memoria y creencias relacionadas pueden deterralnrampleo de estrategias cuando
estan ejecutando una tarea. Es poco probable gusujetos con creencias de baja
autoeficacia empleen de forma espontanea las exgtat apropiadas (Hertzog y

Dunlosky, 1996), lo que influiria en su rendimiento

2.2.5.-Algunos comentarios

No podemos terminar este apartado referido a lobics en la memoria con la
edad sin tener en cuenta una serie de consideegcrelevantes al respecto. A lo largo
de las péaginas anteriores nos hemos centrado grétd&las que se producen en la
memoria con la edad, aunque también se ha sefgiledalgunos sistemas de memoria
se mantienen e incluso pueden mejorar con la €latho sefiala Ruiz-Vargas (2002),
la memoria de las personas mayores unas vecesnf@etdlos y otras funciona
perfectamente, dependiendo de la tarea con queaséee Por ejemplo, como se ha
comentado, se conservan con la edad la memoriadimental, la memoria implicita y,
en gran medida, la semantica. Por tanto, aunque largo del capitulo nos hemos
centrado en los cambios que se producen con |la edadebemos olvidar que no son
todo pérdidas.

Aln mas, como sefiala Park (2002), uno de los pates desafios para la
investigacion del envejecimiento cognitivo, quéddstavia por resolver, es entender el
significado, sobre todo para la vida cotidiana, @@nento del conocimiento que se

produce simultdneamente al declive en el procesdami&sto es de gran importancia
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para comprender el funcionamiento de las persoragms en situaciones reales y
complejas, fuera del laboratorio. Resulta relatieate facil demostrar las pérdidas
cognitivas en el laboratorio, cuando hay que raesltareas novedosas en que las
vivencias previas y el conocimiento almacenado oo de utilidad. Sin embargo,

cuando estas mismas personas llevan a cabo tamaicadas, familiares, en el mundo
real, lo hacen con un rendimiento muy alto, debaloapoyo prestado por sus
conocimientos y vivencias. El declive en la capadide procesamiento no resultara en
absoluto aparente en entornos familiares. Se dmler presente que el impacto del
declive cognitivo o las pérdidas que acompafian edied es moderado cuando las
personas mayores funcionan en un ambiente familmiltando mas aparente en
situaciones novedosas, en que el conocimiento adgui las vivencias previas no son

tan relevantes.

2.3.- Explicaciones del declive de la memoria enslanayores.

Como hemos visto, el declive de la memoria se estighiendo en cuenta al
propio sujeto, al ambiente y a la tarea. Por e,admite la validez de hipotesis
distintas que expliqguen desde perspectivas compliamas el deterioro de la memoria
en los mayores. En este apartado veremos, en phigar, las hipétesis propuestas
desde la psicologia cognitiva y desde la psicolay@utiva, para finalizar con una

propuesta integradora.

2.3.1.-Explicaciones desde la psicologia cognitiva

Desde la psicologia cognitiva se han propuesto asichipotesis. A
continuacion se resumen dos revisiones de las pstgsl explicativas del declive de la
memoria en los mayores. La primera de ellas (Ligh91) agrupa las hipoétesis en

cuatro categorias:

1) Problemas en la metamemoria:

Segun Light (1991), si tenemos en cuenta el anqaicepto de metamemoria,
los mayores tendrian fallos en algunos o todos as®ectos: un conocimiento
insuficiente de la memoria, el empleo deficientdadeestrategias por simple desuso y
por la disminucion del uso espontaneo de las mismias falta de control en las
situaciones de memoria, etc. Sin embargo, no hlgiente apoyo experimental que

demuestre que las diferencias por edad se deh#&rendias en metamemoria.
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2) Déficit en la codificacion semantica:

Segun este planteamiento, las dificultades de cemspin del lenguaje, dado
qgue la comprensiéon es necesaria para la reterdadfan lugar a las alteraciones de la
memoria en los mayores. Para comprobar esta hipdéeshan comparado varios
aspectos relacionados con la comprension y rectiparale contenidos semanticos.
Estos estudios han dado como resultado que nccsergnman diferencias por edad en la
organizacion del conocimiento a modo de redes (BsvWilliams y Poon, 1983), en la
propagacion de la activacion (Howard, McAndrewsagadga, 1981), en las inferencias
realizadas, ni en el uso del contexto para entendarpalabra. Por otra parte, se han
encontrado en las personas mayores bajos resul&addkiidez verbal, una menor
exactitud en las definiciones y al nombrar objeyosn mayor nimero de episodios de
palabras en la “punta de la lengua”. Valoradosasmunto todos estos datos, algunos de
ellos contradictorios, la conclusion, segun Ligigt,que no parece que haya déficit en la

memoria de las personas mayores por esta causa.

3) Problemas en la recuperacion deliberada de lanrgoion:

La memoria puede evaluarse a través de medidadatireen las que se recupera
de forma deliberada la informacion, como el recoeydel reconocimiento (memoria
explicita), y de medidas indirectas, como complet@abras dada la silaba inicial o
varias letras, la identificacién de palabras quareslifusas y las tareas de decision
léxica (memoria implicita). Estas ultimas pruebasnpten medir elpriming de
repeticion o efecto de facilitacion de la inforntacipreviamente presentada. Se han
encontrado niveles semejantespateming en distintas edades en varias pruebas como
completar palabras, identificar palabras borrosaspbrar dibujos, decision Iéxica y
libre asociacion de categorias. En cambio, el mermdiito es inferior en los mayores
cuando se emplean estudios de memoria explicita &antareas de recuerdo como de

reconocimiento (Howard y Howard, 1992; Light y Sing987).

4) Reduccion en los recursos de procesamiento:

Esta hipotesis intenta explicar los cambios endanoria por la edad en funcion
de una disminucion de los recursos generales degamiento. Se han estudiado tres
temas: capacidad atencional reducida, capacidathetaoria operativa reducida, y

enlentecimiento cognitivo.

En esta Ultima linea se enmarca el segundo dedbajos de revision a que nos

referiamos. Asi, segun Park (2002), los principaiescanismos propuestos para
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explicar las diferencias de edad en el funcionataieagnitivo son cuatro: la velocidad
con que se procesa la informacion, el funcionarniatd la memoria operativa, la

funcion inhibitoria y el funcionamiento sensorial.

a) Teoria de la velocidad de procesamiento: Sad#ho(1991, 1996) ha
propuesto una teoria bien desarrollada, basadpam®, sobre los trabajos previos de
Birren (1965) y otros, que sugiere que el mecanisumaamental para explicar la
varianza relacionada con la edad es un descensoatjgado en la velocidad con que se
llevan a cabo las operaciones mentales. Salthdi@86) hizo acopio de una cantidad
impresionante de evidencias que sefalaban quéodasia varianza atribuible a la edad,
en casi todas las tareas cognitivas, desde la neerhasta el razonamiento, puede
explicarse conociendo la tasa a la que los paatitgs llevan a cabo comparaciones
rapidas en tareas de velocidad perceptiva.

El constructo de velocidad de procesamiento ha deadn ser muy poderoso
cuando se usa como una medida de las diferenclagdnales a la hora de explicar las
variaciones relacionadas con la edad en las taregnitivas ¢COmo afecta este
enlentecimiento a la funcidén cognitiva? Si una peasno puede procesar rapidamente
informacion o ideas, tampoco puede analizar infaréra de forma secuencial, ni
asimilar por completo la informacion nueva en elmmato de su llegada. Como
consecuencia, la rapidez mental disminuye y laadpd de pensar se simplifica y es
mas superficial porque se pierden informacionesonaptes. Segun Salthouse (1996),
el rendimiento en las tareas cognitivas se deteron la edad porque las personas
mayores llevan a cabo mas lentamente los pasosses faiciales en las tareas
complejas, y esta ralentizacion también puede teoero consecuencia que nunca se
alcancen las fases finales, ya que los productdasdeperaciones previas podrian no
estar disponibles. Asi, cuanto mas complicadas lssaoperaciones mentales precisas
para llevar a cabo una tarea, mas probable es apu@rbcesos empleados por las
personas mayores para su realizacion sean distifgol®s realizados por los més
jovenes, debido a las limitaciones impuestas penkintecimiento asociado a la edad.
Por ello, las principales diferencias en el rendmw entre los adultos jovenes y

mayores se observaran cuando las tareas sean fiuilgsl(Park, 2002).

b) Capacidad de la memoria operativa: Craik y Bji@d82) desarrollaron un
marco muy importante para explicar los efectos @®lejecimiento cognitivo en

relacion al constructo de memoria operativa. Seigin que, con los afios, aparecen
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dificultades para llevar a cabo lo que denominargmocesamiento iniciado
personalmente o autoiniciado”. La mejor medidaadgue Craik y Byrd denominaron
“recursos de procesamiento” son las tareas de ni@imeerativa. La memoria operativa
puede conceptualizarse como la cantidad de recuisponibles en un momento
determinado para procesar informacion sobre la maaron-line), lo cual podria
implicar almacenamiento, recuperacién y transforérade la informacion. Salthouse
y cols. (1989) encontraron un menor rendimientdosnmayores al realizar tareas que
implican a la vez procesamiento y almacenamientoladenformaciéon en tareas
complejas, lo que permite pensar que los recurseoaamoria operativa estan alterados
con la edad. En la practica, la memoria de digisina tarea poco compleja y por lo
tanto se ve poco afectada, sin embargo, la activika comprensién y recuerdo de
textos que necesita generalmente mantener datdermacion en el almacén mientras
se opera con ellos o con otros, se ve mas afectddzesar del déficit asociado a la
edad en los recursos de procesamiento identificeoloda memoria operativa, Craik y
Byrd (1982) sugirieron que este déficit podriaguake mediante la provision de “apoyos
ambientales” a las personas mayores. Los estudiogohfirman y sefialan la
importancia de tener en cuenta la carga que elrialgpéantea a la memoria operativa a
la hora de disefiar la informacién cotidiana quedt@&m que recordar las personas
mayores (Park, 2002).

En definitiva, el déficit en la memoria de trabagme importantes implicaciones
en el funcionamiento cognitivo del individuo, pueste tipo de memoria se utiliza en
distintas tareas cognitivas, como el razonamiegitoalculo, el lenguaje, la escucha, la
lectura y la escritura. Y el tipo de operacionesmgnoria de trabajo para las cuales los
ancianos presentan un particular impedimento sorl&ag que requieren realizar: la
coordinaciéon del procesamiento cognitivo en tatEaprocesamiento mental complejo,
asi como la realizacion de simples operacionesatenaritméticas; la supresiéon de las
estrategias de recuerdo habituales y la producdénsecuencias alfabéticas no
familiares; o una actualizacidon eficiente en la rogen de ciertos elementos de la

prueba, particularmente cuando el sujeto se en@usometido a una presion de tiempo.

c) Hipotesis de la inhibicion: Relacionada con &pacidad de la memoria
operativa, se plantea la hipé6tesis de la dismimuaé la eficacia de los procesos
inhibitorios. Hasher y Zacks (1988) defienden ekipdtesis como causante del

deterioro de la memoria en los mayores: la ineficaa los mecanismos de inhibicion
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podria provocar una mayor entrada de informacidieivante en la memoria operativa
(pensamientos, interpretaciones de palabras y Bgchoa codificacion inicial mas
débil de la informacién relevante y una mayor cowmpea de ideas relacionadas. Las
dificultades para concentrarse sobre la informapeEminente e inhibir la atencion hacia
aspectos irrelevantes tendrian como consecuenciaemor rendimiento de memoria
con la edad.

La nocion de un mal funcionamiento inhibitorio paeskr de gran importancia
para la comprension de la conducta de las persmageres en muchas situaciones
cotidianas (Park, 2002). Asi, serian mas suscegtilal la distraccion cuando se
enfrentan con varias fuentes de informacion deedasr que deben atender sélo a una, al
igual que sucede en las conversaciones multiples sgu producen en una fiesta.
Ademas, las dificultades de inhibiciébn darian lugarun peor control mental en
situaciones sociales.

Esta hipoétesis viene respaldada por evidenciasolateé partir de una variedad
de paradigmas experimentales, que incluyen primegativo (Hamm y Hasher, 1992;
Kane, Hasher, Stoltzfus, Zacks y Connelly, 1994pé&r, Weaver, Cameron, Brehaut y
Bastedo, 1991), procesamiento de textos (Hamm yeétad992) y produccion de
palabras (Arbuckle y Gold, 1993).

d) Las funciones sensoriales: El Estudio Berlin reoEnvejecimiento ha
aportado datos llamativos acerca de los mecanisubgacentes al funcionamiento
cognitivo en las personas mayores. Lindenbergeraite8 (1994) recogieron gran
cantidad de datos médicos, sensoriales, cognitiaixiales de una muestra de adultos
mayores en Berlin y presentaron evidencias aceecajug casi toda la varianza
relacionada con la edad en las 14 pruebas de deadbiiognitiva (incluyendo medidas
de velocidad de procesamiento, razonamiento, magnaynocimiento general y fluidez
verbal) estaba mediada por el funcionamiento sals@valuado mediante pruebas

sencillas de agudeza visual y auditiva.

Aunque las hipotesis revisadas no tienen un apaperemental concluyente,
contribuyen a entender las posibles causas assc@dieclive de la memoria con la
edad. Ademas, se precisa mas investigacion paeblestr la relacion entre los

diferentes mecanismos explicativos del envejecitaieagnitivo.



La memoria a lo largo de la vida 55

2.3.2.-Explicaciones desde la psicologia evolutiva

Hasta aqui se han expuesto las explicaciones gueusieenen en el campo de la
psicologia cognitiva. Pero estas explicacionesamsideran otras variables asociadas al
deterioro de la memoria en el envejecimiento qugisetros autores deberian tenerse
en cuenta. Asi, por ejemplo, segun Berger y Thomg$898), autores enmarcados en
la perspectiva de la psicologia evolutiva, lasdieficias en el funcionamiento cognitivo
asociadas a la edad pueden ir ligadas al procdsendejecimiento primario y son el
resultado de cambios neurofisiologicos y biolégicusvitables. Pero, ademas, ciertos
factores secundarios, que estan asociados a la ptadque no forman parte del
envejecimiento secundario, pueden explicar alguieo$os cambios cognitivos de las
personas mayores. Estos factores secundarios émcley bajo concepto que las
personas mayores suelen tener de si mismas, disgeneenos oportunidades para
aprender durante la vejez, asi como el hecho déaguyeersonas mayores pueden no ser
capaces de demostrar su valia intelectual, ni edtresadas en hacerlo, de alguna de
las formas en que los psicologos suelen medirmaidmamiento cognitivo. Segun estos

autores, dos aspectos serian primordiales par&axfus cambios con la edad:

a) Los cambios en el cerebro: Al parecer, los cambglacionados con la edad
que tienen el mayor impacto en el deterioro cogmitestan relacionados con la
ralentizacion de los procesos de comunicacion calreBstos se hacen mucho mas
lentos con la edad, hecho que empieza a evideacarfinal de la cincuentena. La
ralentizacion de los diversos procesos neuronaleslg detectarse por la produccion
cada vez menor de los neurotransmisores clave, dandopamina, el glutamato, la
acetilcolina y la serotonina, los cuales permitare dos impulsos nerviosos se
comuniquen de una célula a otra. Otros aspectatived al cerebro, y que también
disminuyen con la edad, son el volumen de liquidaronal, la velocidad del flujo
sanguineo cerebral y la activacion de varias pattdéscortex (Albert y Moss, 1996;
Scheibel, 1996). La ralentizacién de los procesosainunicacion del cerebro afecta a
la funcion cognitiva al provocar una disminucionl dempo de reaccion, cuyas
consecuencias en el procesamiento cognitivo hanceichentadas anteriormente.

Desde el campo de las neurociencias, el estudiosdeambios que se producen
en el cerebro con el paso de los afios es un tematel€s creciente y se esta

acumulando un gran volumen de conocimiento sotweeel los ultimos afios. Este no
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es el tema principal del presente trabajo, powue 1o vamos a tratarlo con mas detalle

o profundidad.

b) Las percepciones acerca de la propia capacoguitiva: La vision negativa
que se tenga de uno mismo y de la vejez tambiédepperjudicar la capacidad mental
de las personas mayores. Para un adulto mayor,dentos principales cambios
asociados con el envejecimiento es el deterioranitiog, sobre todo la pérdida de
memoria, que admiten sufrir la mayor parte de &sgnas mayores.

La primera vez que las personas mayores advierigrerinentar estos
problemas, suelen alarmarse y preguntarse si gapazado la senilidad. Y puesto que
los estereotipos culturales ponen su énfasis eteterioro de la memoria, incluso en
ciertas ocasiones puntuales, en las que se olvilangre de alguien 0 no se recuerda
donde se han dejado las gafas, pueden parecer lyoresagio si se consideran como
signos de que aumenta la propension a olvidar ansasluso, de demencia. Una cosa
es sufrir lapsus de memoria en la treintena, cuaedaueden atribuir a una distracciéon
0 a un dia agitado, y otra muy distinta es sulidolos 60 afios, ya que, entonces,
parecen confirmar las expectativas culturales e@&tribro de la memoria durante la
vejez (Berger y Thompson, 1998). De hecho, losdéssudemuestran que bajo la
influencia de tales expectativas, las personagdades comprendidas entre los 50 y los
70 afos tienden a sobrevalorar su memoria en &njud y olvidan de forma selectiva
de que forma olvidaban entonces. Como consecudasipersonas mayores no evallan
con mucha precision su pérdida real de memoriacgpiaideran, en total, mucho mayor
de lo que es en realidad. Esta sobrevaloraciomsi€ificultades de la memoria puede
crear en los mayores una pérdida de confianza ppesi misma, perjudica a la
memoria, y que puede acentuarse mas aun si lossdainger que intentan recordar
algo, perciben esas dudas como una muestra deemen tproblemas de memoria y
acttian en consecuencia (Lovelace, 1990).

El impacto de la discriminacion por razones de est#lnte el funcionamiento
intelectual de las personas mayores se demostanwate en el experimento de Levy
(1996). Antes del experimento los participantesidratsido expuestos de un modo
subliminal a palabras que expresaban ideas pasitivanegativas atribuidas a las
personas de su edad. Los que estuvieron expueptdalaas que evocaban estereotipos
positivos de la vejez (“guia, sensato, despierihios erudito, mejor, aconsejar,

creativo, inteligente, perspicaz, astuto”) obtusiermejores resultados en varias



La memoria a lo largo de la vida 57

mediciones cognitivas que los participantes expgest palabras que evocaban
estereotipos negativos (“Alzheimer, decadencia, edéiente, senil, olvidadizo,
demencia, muerte, olvido, confuso, decrépito, inpetente, enfermo”). Cuando se
repitid el mismo experimento con jovenes, no seenMason esas diferencias en la
puntuacion. Al parecer, los estereotipos negatbdds resultan perjudiciales cuando la
persona teme que éstos puedan ser aplicables anisnw. Los autores del estudio
concluyen:

“De este estudio se desprenden dos mensajes. iBlig@ses que las capacidades memoristicas

de los individuos mas mayores pueden verse pegddgpor estereotipos sobre si mismos, cuyo

origen esté en un estereotipo dominante e insidsodwe el envejecimiento. En concreto, el
estereotipo de que es inevitable ir perdiendo lemon& puede convertirse en una profecia que
conlleva su propio cumplimiento. Sin embargo, de estudio también podemos extraer un
mensaje optimista, ya que los resultados indicam lqudisminucion de la memoria no es
inevitable. De hecho, los estudios demuestran @jfienicion de la memoria se puede ampliar en

la vejez” (Levy, 1996).

La conclusion de diferentes estudios en esta Beegue parece evidente que las
expectativas culturales negativas sobre la capdandelectual de las personas mayores
llevan directamente a problemas de rapidez mentddsemiembros de este grupo, con
independencia de los efectos provocados por lobicarfisicos en el cerebro asociados
al envejecimiento. En resumen, los estereotipoturaliés sobre el envejecimiento
influyen en la percepcion que tenemos sobre nigestpacidades cognitivas, y ello, a

su vez, en el rendimiento cognitivo.

2.3.3.-Una propuesta integradora

Otra propuesta mas amplia para explicar qué vasalmtervienen en las
alteraciones de memoria de los mayores es la dedjboy cols. (2001), que se resume

en el cuadro siguiente (cuadro 2.1. en la pagmaesite):
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Variables orgénicas

- Leve decremento del volumen neuronal en el néaxor
- Mayor pérdida neuronal en estructuras subcoetcal

- Disminucién en las conexiones dendriticas.

- Aparicién de ovillos neurofibrilares y placas riticas.

- Descenso de acetilcolina y otros neurotransmnssore

- Modificacién de la circulacion cerebral.

- Otros.

Variables sociodemogréficas |

sanitarias

- Aflos de educacién y nivel de estudios alcanzado.
- Labor profesional desempefiada.
- Nivel de salud y autopercepcion del mismo.

- Otros.

Variables sociales

- Aislamiento social.
- Estereotipos.
- Exigencias ambientales.

- Otros.

Variables psicolégicas

- Personalidad.

- Estado de animo.

- Autoestima.

- Motivacion.

- Estilo atribucional.

- Posibles cuadros depresivos.

- Situaciones de estrés.

- Percepcién subjetiva del problema.

- Otros.

Cuadro 2.1Variables que intervienen en las alteraciones éenoria de los mayores

Estas variables interactian en cada persona da fdiferente y hay que tenerlas
en cuenta, tanto en la valoracién individual demlamoria como en los estudios

poblacionales. El trabajo que aqui se presenta,ocgem se ha avanzado en la

introduccion, se va a centrar

la literatura pueden afectar

(Montejo et al., 2001)

en la influencia deables de tipo psicolégico que segun

al rendimiento coygaitdle los mayores, concretamente

variables motivacionales como las expectativasegtlo atribucional.
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2.3.4.-Influencia de las expectativas vy las atribucianes

El tema de las expectativas respecto a la memaoritase personas mayores,
como veremos, ha sido fundamentalmente estudiadmwedesl enfoque de la
metamemoria, que, como ya se ha visto, se relactmma una de las hipotesis
explicativas del declive de la memoria con la edad.cuanto al estilo atribucional,
existen diversos estudios que muestran la inflaerd® las atribuciones en el
rendimiento en memoria de las personas mayoretgcadesio los del grupo de Margie
E. Lachman (Blatt-Eisengart y Lachman, 2004; Laamhm#990; Lachman, 1991;
Lachman y McArthur, 1986; Lachman, Steinberg y TEpt1987; Weaver y Lachman,
1990) y los de Cristopher Hertzog (Baldi y Hertz@§00; Hertzog, Lineweaver y
McGuire, 1999; Hertzog, McGuire y Lineweaver, 19BBieweaver, y Hertzog, 1998).
Estos autores entienden el estudio de las atribesicomo una forma de evaluar el
sistema de creencias de la persona sobre el flamiento de la memoria. Las
creencias sobre la memoria han sido exploradas aamoposible explicacion para
algunas de las diferencias de edad en el rendimientmemoria, ademas de como
objetivo para intervenciones disefiadas para mejeraiuncionamiento objetivo y
subjetivo de la memoria en adultos mayores. Dehidm relevancia de estos estudios
para el presente trabajo, serdn revisados conladetal un proximo apartado del
siguiente capitulo.
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CAPITULO 3.
INFLUENCIA DE LA MOTIVACION EN EL RENDIMIENTO COGNI  TIVO.

En la ultima parte del capitulo anterior hemosovias principales explicaciones
que se proponen para dar cuenta de los cambiasnearhoria relacionados con la edad.
Hemos visto que deben tenerse en cuenta cambiosequ@ducen a diferentes niveles:
influyen en la memoria tanto factores organicosn@@siquicos, comportamentales y
socioculturales. Esto es asi porque la memorisradge aislado, sino un proceso activo
en el que interviene todo el sistema mental. Rdoigpuede verse influida por multitud

de aspectos, entre ellos los factores motivacisnamocionales.

El presente trabajo se centra en el estudio ddifesencias de edad y género en
algunas de las variables que influyen en la manénao una persona se enfrenta a
tareas de memoria, en concreto las expectativas gttibuciones causales. Por ello, en
este capitulo vamos a centrarnos especificamergstas variables, las cuales han sido
fundamentalmente estudiadas desde la psicolodardetivacion y desde la psicologia
de la educacion. En el primer capitulo, se ha dazito el marco conceptual, en el que
se resumian algunos de los trabajos de los priesi@tores que han estudiado tanto
las expectativas como las atribuciones (Bandura gin&/, respectivamente),
enmarcandolos dentro de los estudios de la psi@oldg la motivacion. En este
capitulo, se revisan los conocimientos sobre lduentia de estas variables
motivacionales en el rendimiento cognitivo de lasspnas. Estos trabajos se han
llevado a cabo principalmente desde la psicologidgadeducacion, centrandose en las
repercusiones de aquéllas sobre el rendimientoéatiad, tanto en el ambito escolar
como universitario. A continuacion, pasaremos amayor nivel de concrecion y se
presentara una revision de los estudios que relagitas creencias de autoeficacia y las

atribuciones causales con el rendimiento en tateasemoria de las personas mayores.

3.1.- Motivacion y rendimiento académico.

Este apartado que ahora empieza, pretende apr@emar conocimiento
existente sobre la influencia de la motivacion émremdimiento cognitivo de las
personas a partir de los estudios realizados ambito del rendimiento académico. En

este ambito de estudio se ha llegado a la conduwgdue los niveles de aprendizaje y
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de rendimiento académico logrados por los alumregenden de multiples factores,
tanto contextuales como personales, entre los guadtivacion es uno de los mas
importantes. La motivacion constituye un condiciteadecisivo del aprendizaje y el
rendimiento académico, por lo que profundizar eestudio es siempre importante. Sin
embargo, como sefialabamos anteriormente, uno depriosipales problemas al
emprender el estudio de la misma es la cantidasigieficados que se le asignan al
término “motivacion” (impulsos, incentivos, expedotas, volicion, intereses, metas o
atribucion) (Garrido, 2000). Ello refleja la divelad de modelos que pretenden
explicar cualquier comportamiento humano. Si nestramos en el campo de la
educacioén y el aprendizaje, el panorama no es nfieredte, ya que no existe consenso
sobre como denominar al objeto de estudio. Lositérsmmas frecuentemente utilizados
son: motivacion académica, motivacion escolar, vaocton en educacion, motivacion
de los estudiantes, motivacion y rendimiento, namfion y aprendizaje, motivacion
para el aprendizaje y motivacion para el logro (&&dez, 2005). En este trabajo, nos
centramos en la relacion entre dos variables nmtmales, como son la autoeficacia y
las atribuciones causales, y el rendimiento acad®mio obstante, aunque el nacleo de
este capitulo gira en torno a estos dos concess,varemos un pequefo espacio para
resumir las conclusiones obtenidas sobre motivagi@ndimiento desde el enfoque de
estudio de la motivacioén intrinseca/extrinseca¢iehado en el ambito académico con

el estudio de las metas de los estudiantes).

3.1.1.-Autoeficacia y rendimiento

Diferentes perspectivas apoyan la idea de quegactativa puede influir en la
puesta en marcha y la direccion de una conducta la egersistencia y el esfuerzo
necesarios para tener éxito en numerosos ambaowmidn en el aprendizaje y el
rendimiento académico. Un tipo de expectativa eley para la motivacién académica
es la expectativa de eficacia, también denominattzeficacia percibida, percepcién de
eficacia, sentimiento de eficacia, creencia dedig@cia, autoeficacia o eficacia.

Los conceptos basicos del modelo de Bandura sabeaitbeficacia han sido
expuestos en el apartado 2.1.3.1. Este modeloplieado a la motivacion académica
en ambitos complementarios: la eficacia de los#atudiantes, la individual del
profesorado y la colectiva del centro. A contindacdirigiremos nuestro interés al
primero de ellos, delimitando cuales son los mexdiesl entre la eficacia y el

aprendizaje, y especificaremos sus relaciones lo@m@imiento académico.
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3.1.1.1.-Mediadores entre eficacia y rendimiento.

Sin descartar que la autoeficacia académica deireldo afecte directamente a
su rendimiento, Bandura (1993) afirma que granepaet sus efectos los ejerce a través
de otros procesos: los mediadores. Como resume a&anz(2005), ciertas
consecuencias de la autoeficacia sobre el rendimiestan mediadas por procesos
cognitivos, motivacionales, afectivos y de eleccion

- Mediadores cognitivos: los pensamientos sobreaefa afectan a la
actividad cognitiva, y ésta, a su vez, potenciaeteribra la actuacion. Esta
afirmacion, valida para cualquier ambito de actiachumano, lo es de
manera especial para todas las formas de apremdiZs® manera mas
concreta, Bandura (1993, 1997) apunta que algumososl procesos que
pueden verse afectados son: la prediccion de ssicésovisualizacion de
escenarios de actuacion, el funcionamiento cogngiwperior y la utilizacion
de estrategias.

- Mediadores motivacionales: los pensamientos sal@eficacia también
se relacionan de diversos modos con otros consfruatotivacionales,
condicionando asi el rendimiento en el aprendifBgndura, 1993, 1997,
Pérez y Garrido, 1993; Villamarin, 1999). La autsfia influye en la
atribucién que realiza el alumnado sobre sus éxitémcasos, condiciona el
potencial motivador del valor asignado a una atdi (Bong, 2001), se
relaciona con la formulacion y consecucion de mgtesn la actitud respecto
al futuro (Pérez y Garrido, 1993), ademéas de comutorregulacion del
aprendizaje (Zimmerman y Bandura, 1994).

- Mediadores afectivos: los pensamientos sobretl@eéicacia afectan a la
cantidad de estrés y depresion que pueden expeéameh alumnado al
enfrentarse a situaciones amenazadoras o difiasdura, 1993), lo que
influye en el rendimiento académico (Bandura, Babelli, Caprara, Gervino
y Pastorelli, 2003; Chemers, Hu y Garcia, 2001n&yny Schraw, 2003).

- Mediadores conductuales (seleccidon): Uno de lobi@®s en los que la
eficacia ejerce una influencia mayor es el de é@bdn de actividades y el
esfuerzo y la persistencia en su realizacién (BandBarbaranelli, Caprara y
Pastorelli, 2001; Zeldin y Pajares, 2000; Zimmerp2000). En concreto, su
impacto sobre el curso futuro de la vida esta olarde establecido en la

eleccion de carrera (Olaz, 2003; Villamarin, 1999).
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3.1.1.2.-Autoeficacia y rendimiento académico.

Multon, Brown y Lent (1991) realizaron un meta-ésialde gran cantidad de
investigaciones en las que se discutian los nertre @utoeficacia y rendimiento
académico. En él concluyen que esos trabajosesfreaficiente apoyo a la hipotesis de
la influencia positiva de los pensamientos de digea sobre los resultados
académicos. Esto es asi en diferentes muestratumias/as, con distintos disefios
experimentales y para diversas medidas, tanto detlzeficacia académica como del
rendimiento. Este se evalud, sobre todo, a traeésred indices: las notas de cada
materia 0 la media de todas ellas; tareas y destrémsicas, como problemas
matematicos y pruebas de comprensiéon lectora; tg tis rendimiento escolar y de
aptitudes.

En estudios posteriores se corrobora el influjacaje por la autoeficacia
percibida sobre el rendimiento en mdultiples campgosiveles educativos: entre
alumnos/as de secundaria y bachillerato, en maigssiBouffard-Bouchard, Parent y
Larivée, 1991; Pérez y Garrido, 1993; Pietsch, \&falk Chapman, 2003), en ciencias
sociales (Zimmerman, Bandura y Martinez-Pons, 1992n todas las asignaturas
cursadas por ellos/as (Bandura, Barbaranelli, Capsa Pastorelli, 1996); entre
universitarios/as, en matematicas (Lent, Brown yeGa997), en estadistica (Finney y
Schraw, 2003), en todas las materias estudiadas1{@s et al., 2001; Roces, Gonzélez
y Touron, 1997, con ciertos matices) y en la congums de textos escritos
(Zimmerman y Bandura, 1994). De acuerdo con el toodie Bandura, la influencia de
la eficacia académica sobre los resultados sei@je@anto de forma directa como a
través de alguno de los diferentes mediadores imeados.

3.1.2.-Atribucidn causal y rendimiento académico

El contexto de las situaciones relativas al renelimu académico cuenta con una
especial atencidon en cuanto a investigacion enule @ atribucién se refiere. La
relevancia del tema estriba basicamente en queilbam@on que los y las estudiantes
hacen de su éxito o fracaso académico pasado in@d®rma significativa en su
rendimiento futuro, al actuar como antecedente tvia@on de logro (Alonso, Cantén,
Pozo y Rebolloso, 2001-2002).

En el trabajo de Gonzélez (2005) se analizan lasiomes bidireccionales entre
estas dos variables, pues se parte de que el renttimde un alumno/a condiciona el

tipo de atribuciones que realiza, y de que éstigyen en los resultados escolares
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obtenidos. Como hemos avanzado anteriormente, w@wteuados patrones de
atribucion facilitan la implicacion en la tarea,rpl® que se reconoce una clara
influencia indirecta de la atribucion sobre el riemdnto a través de los mediadores
(Navas, Castejon y Sampascual, 2000). En cambiefesiio directo no es tan fuerte ni
indiscutido, especialmente en estudios de labacatBsa correlacion es mayor cuando
las investigaciones se llevan a cabo en contexdadades reales, y se ha constatado en
diversos ambitos: las diferentes asignaturas cassdd comprension y elaboracion de
textos, y la memorizacion de la informacion. Lotrqaes atribucionales mas habituales
son los siguientes (Gonzalez, 2005): los alumnosdasrendimiento académico alto
adscriben el éxito a la capacidad o al esfuerzwadlss, y el fracaso al esfuerzo
insuficiente; en cambio, la atribucion del éxito adar y del fracaso a la falta de
capacidad o a la mala suerte covaria positivancameendimientos bajos.

Asi, con alumnado de 9 a 12 afios de edad, Gred85)(Tonstatd que la
atribucion del fracaso a la falta de capacidad gff&ndo porque no soy muy bueno/a
para los estudios”) fue un buen predictor de lssultados académicos negativos
evaluados mediante diferentes indices: tests dém@nto en matematicas, lenguaje o
lectura; prueba de inteligencia general; mediandadenotas del curso anterior; y
estimacion del profesorado. Los datos obtenidos \fiepoel y Austin (1995) en
secundaria también correlacionan de forma sigtifigaas notas de varias materias
(inglés, matematicas, musica y educacion fisica) ¢as atribuciones: los que
obtuvieron mejores calificaciones, en mayor mediga los de peores notas, tendieron a
explicar los éxitos por causas internas, tales cehnaterés, el esfuerzo o la utilizacion
de las estrategias adecuadas. También adscribieroomenor proporcion que sus
comparneros/as, los fracasos a la falta de capa@daduerte y a la actuacion de padres
y madres o del profesorado. Sampascual, Navas tejGag1994) comprobaron que
los/las adolescentes de segundo y tercero de E8Ohatas altas o satisfactorias en
matematicas las adscribieron al esfuerzo en magalida que sus compafieros/as con
peor rendimiento en esta asignatura. También armraldo de secundaria obligatoria,
Manassero y Vazquez (1995b, 2000) encontraron guadbkcripcion del éxito al
esfuerzo o a la capacidad pronosticé adecuadanteentgta obtenida en matematicas.
Con estudiantes de la misma edad, los resultadesidbs por Barca y Peralbo (2002)
revelaron que la atribucién del éxito al esfuerza ta capacidad fueron predictores
positivos del rendimiento académico medio, miengiaes la atribucion a la suerte fue un

predictor negativo. Con estudiantes de la univatsidvalle, Gonzalez, Rodriguez,
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Pifieiro y Suéarez, (1999) encontraron resultadosaemisma linea que los estudios
anteriores.

Chan (1994) analiz6 la influencia ejercida portlébacion sobre la comprension
lectora. La atribucion se evalué mediante dos @sltontrapuestos: el control personal,
definido como las explicaciones del éxito por lpamadad, el esfuerzo o la utilizacion
de estrategias, y del fracaso por la ausenciatee dss Ultimas causas; y la indefension
aprendida, atribuyendo el éxito a la suerte, yaddso a la capacidad. A partir de los
resultados obtenidos en comprension lectora ponrads/as de 10 a 15 afios, encontro
una correlacion negativa y significativa entre ehtsniento de indefension y las
puntuaciones en pruebas de lectura. De maneragandimmerman y Kitsantas
(1999), en secundaria, constataron que los/lasdiastes que atribuyeron sus
dificultades en la elaboracion de textos a la dsifte utilizacion de estrategias fueron
los que tenian mejores resultados, manifestandmagisuperiores niveles de interés y
de autoeficacia para esta actividad.

Con estudiantes universitarios y estudiando elineietito académico general,
Valle, Gonzéalez, Nufiez y Gonzalez (1998) hallaroa ¢ atribuir los buenos resultados
a causas de naturaleza interna repercute posititamsebre el autoconcepto y sobre el
rendimiento académico, y también contribuye a aoph enfoque de aprendizaje
profundo. En una tarea de memorizacion, tambiénobev y Pressley (1992)
encontraron una covariacion positiva entre atrimigi rendimiento en adultos: quienes
explicaron los resultados por factores no conttekbecordaron una menor cantidad de
informacion. El tema de la relacién entre atribncgdmemoria en personas adultas sera
tratado con mayor profundidad en un préximo apartad

Como hemos visto, los estudios evidencian una ciaaion entre atribucion y
rendimiento. Por este motivo, Alonso y cols. (2@0D2) sefialan que no solo es
importante su estudio para ampliar el conocimietgdrico sobre los procesos
atribucionales en una poblacion determinada, stnmdnera especial para hacer uso de
dicho conocimiento en la prediccion del rendimieti¢olos/las estudiantes y, de forma
mas indirecta, en el posible disefio de intervemsodirigidas a incrementar la
motivacion de logro con el propdsito ultimo de lejona del rendimiento académico.

Cabe mencionar finalmente una linea de estudi@bgtie intenta relacionar las
atribuciones causales y el rendimiento académico la®s metas académicas de los
estudiantes. Desde esta perspectiva, las metaémacad se refieren a los motivos de

tipo académico que tienen los estudiantes para gui@omportamiento. En contextos
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educativos o en tareas relacionadas con el apegadie distingue entre distintos tipos
de metas (Hayamizu y Weiner, 1991; Valle, Gonz&krvas y Nufiez, 1996): se habla
de alumnos con una orientacion hacia metas int@sseuando muestran tendencia a
aproximarse a la tarea centrandose en el apreadiza) el desarrollo del conocimiento
y de las propias competencias. En cambio, los@u@in una orientacion hacia metas
extrinsecas se aproximan a la tarea fijAndose eesaltado material, en la nota que
pueden obtener o en la aprobacion y los halagtssdiemas que pueden lograr. Dentro
de las metas de tipo extrinseco, los autores (Hawam Weiner, 1991; siendo
confirmado posteriormente por Valle et al., 1998&tidguen dos orientaciones: una
denominada de “refuerzo social”’, que tiene queceer la tendencia de los alumnos a
aprender con el propésito de obtener juicios passtpor parte de padres, profesores y
comparnieros, y de evitar el juicio negativo o ehezo. La otra orientacion hacia metas
extrinsecas de rendimiento es aquella denominadaldgro” y se relaciona con la
tendencia del alumno a aprender para obtener buesodtados en los examenes,
avanzar en sus estudios y proyectarse hacia ebfutas tres tendencias motivacionales
no son mutuamente excluyentes y el estudiante ueErdeguir mas de una de ellas.

Corral (2003) y Corral y Leite (2002), en sendosudiss con poblacion
universitaria se propusieron conocer las atribiesonausales predominantes en esta
etapa educativa y la relacibn entre metas académiatibuciones causales y
rendimiento académico. Hallaron que la orientacii@atia metas intrinsecas o de
aprendizaje correlaciona positiva y significativamee con atribuciones causales de
capacidad (y no de esfuerzo, lo cual resulta imasjipg, y que la orientacion hacia
metas de logro correlaciona positiva y significathente con atribuciones causales al
esfuerzo y con un mayor rendimiento académico.oftarparte, los resultados también
revelaron que la atribuciéon causal a la capacidaél yautoconcepto académico
correlacionan positiva y significativamente comezldimiento académico.

Segun estas autoras, la explicacion del porqué&dasliantes orientados hacia
metas intrinsecas o de aprendizaje no tiendenilauiatsus resultados al esfuerzo,
atribuyéndolos a su propia capacidad, se encamteariel contexto cultural y en las
representaciones sociales predominantes sobreldeidre de la inteligencia con el
esfuerzo. Se tiende a concebir la inteligencia camaon natural que, en los medios
académicos, se manifiesta en la rapidez y facilakabbs aprendizajes. Se la posee 0 no
se la posee. Desde esta representacion, altogsidelesfuerzo indicarian bajos niveles

de inteligencia. Por el contrario, la rapidez vy ilfdad para adquirir nuevos



Influencia de la motivacion en el rendimiento caoigoi 68

conocimientos y realizar diversas tareas académigdiEaria un buen nivel de
inteligencia. El no reconocimiento del esfuerzo oofactor causal de los resultados
académicos con orientacibn hacia metas de aprgadina significaria que
necesariamente el esfuerzo no esté presente ydepkenda de su propia capacidad.
Podria estar significando solamente el ocultamieleioesfuerzo por considerarlo una
condicion negativa para su propio autoconceptoémnanb y para la valoracién de su
propia capacidad, factores ambos que son altarpesiivos en estos estudiantes.

3.1.3.-Motivacidn intrinseca y rendimiento académico

Aunque nuestro trabajo y, por tanto, el marco teodel mismo, se centra en la
motivacion desde el enfoque de los modelos de éxgpeas y de atribucion causal, al
hilo de los estudios comentados en el apartadaianteesulta conveniente hacer un
inciso en los resultados obtenidos desde el enfatpieestudio de la motivacion
intrinseca/extrinseca. Ello resulta relevante ya cqomplementa la revision realizada
desde las otras perspectivas y nos proporcionpamaramica mas completa del estado
actual de la cuestion.

La distincidn entre motivacion intrinseca y exteics ha dado lugar a un
escalamiento de conductas segun su grado de ilieagién (Deci y Ryan, 2000; Ryan
y Deci, 2000a, b, 2002). Este escalamiento comigmzaa desmotivacién, pasa por
diferentes niveles de la motivacion extrinsecangliza con la motivacion intrinseca. La
desmotivaciéon es un estado de ausencia de motijaigdfalta de intencion para actuar
y se concibe como distinta de la motivacion ing@asy de la extrinseca. Cuando esta
desmotivado, el alumno carece de intencionaliddd gentido de causacion personal, lo
que le lleva a sentirse desilusionado con lasideties académicas y, en algunos casos,
al abandono de los estudios (Gonzalez, 2005). Sieedeomo motivacion extrinseca
aguella motivacién que viene elicitada por una mgomensa manifiesta independiente de
la tarea en si. Los incentivos extrinsecos sefdantanto, aquellos que proporcionan
una satisfaccion independiente de la actividad misfRossell6, 1996), ya sea
dispensada por otro o autoadministrada (Deci, Kas§tyan, 1997). En la actualidad,
se considera multidimensional, proponiéndose cuigas de motivacion extrinseca
(Ryan, Connell y Grolnick, 1992; Deci y Ryan, 2000Ryan y Deci, 2000a, b, 2002)
que se diferencian segun su nivel de autonomiaulaeign externa, regulacion

introyectada, regulacion identificada y reguladidegrada.
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La motivacion intrinseca seria, en cambio, la quoedapende de incentivos
externos, ya que el incentivo es inherente a Ipigractividad (Rossell6, 1996). Las
actividades intrinsecamente motivadas son las guénseresantes por si mismas y no
necesitan reforzamiento alguno (Deci y Ryan, 20B0)el contexto académico, Ryan y
Deci (2000b) consideran la motivacion intrinsecaa@ana tendencia innata a buscar la
novedad y los retos, a ampliar y ejercitar las @®papacidades, a explorar y aprender.
En este contexto, Vallerand (1997) sostiene quelgualiferenciarse tres tipos de
motivacion intrinseca: motivacion para conocer,iva@ion de logro y motivacion para
experimentar estimulacion. La motivacion intrinsagenenta el sentimiento personal de
competencia y autodeterminacion (Eysenck, 1985%)réxiendo la autoestima y la
satisfaccion, y fomentando la autorregulacion demportamiento y el estilo
atribucional interno, lo que estimula una orierdachacia la autonomia. En cuanto al
rendimiento académico, Reeve (2002) llevd a caboreision de numerosas
investigaciones previas que habian descrito laigla entre motivacion intrinseca y
rendimiento académico, llegando a dos conclusioles:alumnos intrinsecamente
motivados tienen mas éxito en el ambito educatvios estudiantes se benefician de
los profesores que apoyan la autonomia y la mafimamtrinseca. Dado que la
motivacion intrinseca hacia una actividad detergdntiene importantes ventajas en
cuanto al rendimiento y la salud psiquica, paresmnsejable, en primera instancia,
intentar motivar intrinsecamente. En relacion aclmsdicionantes que debemos tener en
cuenta para conseguir dicho objetivo, hay que aeifale si, como acabamos de ver, la
motivacion intrinseca aumenta el sentimiento depsiencia y de autodeterminacion,
parece que también se da la relacion inversa yajuefecto, la competencia percibida
mientras se realiza una actividad y la creenciaateuno mismo el “causante” de la
propia conducta aumentan la motivacion intrinsétasgelld, 1996; Gonzalez, 2005).
También se ha evidenciado como un condicionantéadeotivacion intrinseca la
disponibilidad de apoyo emocional y la posibilidsel establecer relaciones personales
positivas (Deci y Ryan, 2000).

Un dltimo aspecto a considerar en relacion a laivaobn intrinseca es su
evolucion en el ambito académico a lo largo dallesentes etapas educativas. Segun
Gonzélez (2005), en repetidas ocasiones se haatatstque en el ambito académico se
produce un cambio evolutivo gradual, desde unavacitin preferentemente intrinseca
en los inicios de la escolaridad hacia otra or@atapredominantemente extrinseca de

regulacion externa a partir de los primeros afiosedandaria. Cuanto mas ascienden de
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curso, mayor probabilidad tienen los alumnos de ii@star las siguientes
caracteristicas: menor interés por el reto que rsupel aprendizaje de nuevos
contenidos, citando cada vez menos la curiosidaocmotivo para el aprendizaje;
descenso en sus calificaciones, incrementandoséndibses de fracaso escolar y, en
consecuencia, las tasas de abandono del colegiel ysistema educativo formal.
¢Cuando se detiene este declive en la motivaci@@ll® Guay, Larose y Senecal
(2004) aseguran que el acceso a la universidadsemia el punto de inflexion en el que
se invierte la tendencia, ya que en esta etapasendiye el control sobre el alumno y
se favorece en mayor medida la autonomia y la iéleae materias, de temas o de
fechas limite. Todo ello contribuye a elevar la inaxtion intrinseca y los niveles mas
autodeterminados de motivacion extrinseca. En lésé@, un estudio de Rinaudo,
Chiecher y Donolo (2003) con estudiantes univetsgamuestra una orientacion
motivacional intrinseca mas que extrinseca, evidado ademas una alta valoracion de
las tareas y unos niveles considerablemente adt@segncias de control del aprendizaje
y de autoeficacia.

Mas y Medinas (2007), llevaron a cabo un estudio €oobjetivo de estudiar
precisamente las motivaciones para el estudio egrupo de universitarios de primer
curso. Las preguntas planteadas fueron: ¢qué madivastudiar a nuestros
universitarios?, ¢como evolucionan las motivaciopasa el estudio en esa etapa
educativa?, ¢qué variables pueden influir en susivamiones?, ¢determinan los
diferentes motivos el rendimiento de los estudghteara responder a ello, aplicaron un
cuestionario compuesto por 21 items en los quedagliantes debian indicar su grado
de acuerdo en una escala de 0 a 10. Estos 21 $'emslacionaban con diferentes
motivaciones para el estudio de una asignaturaretand_a mayoria de items se referian
a la dicotomia entre motivacion intrinseca y esgga, aunque también se incluyeron
items relacionados con la motivacion de logro yebgsectativas de eficacia, ademas de
un item sobre la posible influencia en la motivadi@ los estudiantes de la valoracion
que hacian de la profesora que impartia la asipmaddemas debian cumplimentar los
datos personales, que incluian la edad, el sexdrgtmjaban ademas de estudiar. Por
ultimo, debian indicar la frecuencia de asisteac@dase, su nivel de comprension de la
asignatura, su nivel de estudio de la asignaturapoy ultimo, la nota esperada
(numeérica).

En general, los resultados mostraron un mayor ndel acuerdo de los

estudiantes en items que representaban una condoirge motivacion intrinseca y de
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motivacion extrinseca, es decir, parece ser quenofrsitarios de nuestra muestra se
encuentran motivados para el estudio tanto porve®tintrinsecos como extrinsecos.
Ello concordaria con la idea de que el accesoumilgersidad representa un punto de
inflexion en las motivaciones de los estudiantesy Hue sefialar ademas que uno de los
items con un mayor grado de acuerdo tiene un coemperde motivacion de logro
importante (“estudio la asignatura para hacer lekrexamen”). En cuanto a las
diferencias entre grupos en cuanto a las motivasiqmara el estudio y las demas
variables estudiadas, los resultados mas relevaatpsodujeron en las variables “edad”
y “frecuencia de asistencia a clase”. No se praduderencias a destacar en funcion de
las variables “género” y “trabajo”.

A modo de resumen, los resultados evidencian ¢ugugpo de mayor edad
presenta una orientacion motivacional clarament&@ingeca y unas mejores
calificaciones finales. ¢A qué podria deberse eB&iddios como los de Rinaudo y
cols., (2003) evidencian una clara relacion entmtivacion intrinseca y uso de
estrategias. El alumnado motivado intrinsecamestéd mas dispuesto a aplicar un
esfuerzo mental significativo durante la realizacte las tareas, a comprometerse en
procesamientos mas ricos y elaborados y a empktpategias de aprendizaje mas
profundas y efectivas (Lepper, 1988). Por otragyadgin Rinaudo y cols. (2003), una
orientacion motivacional extrinseca esta asociaaaet uso de estrategias de repaso,
que son las que resultan en procesamientos madisiapes del material de estudio.
Todo ello, nos lleva a concluir que la orientaciativacional intrinseca del grupo de
estudiantes de mas edad explicaria su mayor remdtionen la asignatura, al llevarles a
utilizar estrategias de estudio mas profundas gdssen la comprension y elaboracion
del material de estudio. En relacion a la imporitamte la frecuencia de asistencia a
clase, los resultados mostraron que el alumnado agistia regularmente a clase
presenté niveles de motivacién para el estudioifsigivamente mas altos que el
alumnado con una baja asistencia a clase, especigmen los items relacionados con
la motivacion intrinseca, la motivacion de logrdag expectativas de eficacia. La
frecuencia de asistencia a clase influye tambiéel @vel de comprension y estudio de
la asignatura, en la nota esperada y en la notniolat Por ultimo, cabe destacar las
diferencias halladas entre los grupo en funciotad®ta obtenida. Los/las estudiantes
con mejores calificaciones presentan un perfil wagibnal de tipo mas intrinseco y
orientado al logro, ademas de presentar unas rsegoqgectativas y un mayor nivel de

comprension y estudio de la asignatura.
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La siguiente pregunta que cabria hacerse es ¢coalaci®na la motivacion
académica en etapas posteriores de la vida? aygrdllo en su rendimiento? EI campo
de estudio de la educacién de adultos es cada &szmportante, dada la realidad de la
necesidad de formacién a lo largo de toda la VNta.obstante, ain son escasos los
estudios con estudiantes mas mayores, como, ponpkge los alumnos de los
programas universitarios para mayores. Segun SaBtdgco, Martinez-Mir y Palmero
(2002), el andlisis de los factores motivacionaksciados al seguimiento de los cursos,
programas Yy actividades de educacion para las messadultas mayores es una de las
lineas de investigacidon mas prometedoras en latlitea gerontoldgica a lo largo de los
altimos venticinco afios.

Estos autores llevaron a cabo un estudio con etigbjde medir la motivacion
para el estudio en un grupo de adultos mayoresntte &0 y 79 afos. Pretendian
averiguar en qué grado la motivacion puede verseradla o disminuida por la
influencia de factores como la edad, la jubilaaiel sexo y comprobar si el hecho de
envejecer conlleva una realizacion inadecuada detdeeas intelectuales o, por el
contrario, el hecho de realizarlas por placer naejel rendimiento. Los resultados
mostraron altos niveles de motivacién en este dipalumnos, que se muestra, entre
otras cosas en el interés que muestran por lo®guis satisfaccion que les produce
seguir en ellos, la regularidad con la que asiatégs clases, con escasas ausencias a
ellas, y en la probabilidad de seguir estudiandoctanto a las variables que pueden
influir en la motivacion, los resultados muestrare gl nivel de motivacion para el
estudio no se ve alterado por el hecho de envejéaaio los alumnos mas mayores
como los mas jovenes tienen puntuaciones muy d#asotivacion para el estudio).
Los estudios coinciden en destacar el alto nivelnd#ivacion de este grupo de
estudiantes y en que ésta no depende de la ed&s (@arch y Vives, 2007). La
jubilacién no conlleva la disminucion de la motivac para la realizacién de
actividades socioeducativas. En cuanto a la vaiabko, aunque los datos muestran
una mayor participacion femenina en este tipo dgnamas educativos, los resultados
de Sancho et al. (2002) no resultaron concluygraes afirmar que las mujeres tienen
mayor motivacion para el estudio que los hombresobstante, lo autores destacan que
si mostraron que las mujeres se perciben mas mdasvaue los hombres. Los autores
concluyen que los estudios cursados en la Unialsjphra Mayores favorecen el
bienestar de las personas que participan en ghogue su autoestima se ve reforzada

por las actividades intelectuales que en ellogakzan.
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Un estudio similar, realizado por Jiménez, Gonza\ewarro, Manassero y Mas
(2006) mostro también altos niveles de motivacionua grupo de estudiantes del
programa universitario para mayores con un rangedde comprendido entre los 50 y
los 83 afos. Nuevamente, los resultados mostraomién que la motivacion no
depende de la edad. En cuanto el género, en este s& hallaron diferencias
significativas en la linea de que las mujeres aalanas negativamente su capacidad
para estudiar.

Es necesario hacer notar que en estos estudias anwaliza la relacion entre los
niveles de motivacion y el rendimiento. De hechestdca la ausencia en la literatura de
estudios que analicen precisamente dicha relaciGl eolectivo de estudiantes de los
programas para mayores. Como deciamos, el estedia mhotivacién en este tipo de
colectivo es una linea de investigacion prometeg@r@ que cuenta aun con pocos
estudios publicados. Son numerosas las posibleadide estudio que se plantean. Una
de ellas podria ser precisamente la relacion doseniveles de motivacion y el

rendimiento a estas edades.
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3.2.- Motivacion, memoria y edad.

Los estudios sobre la influencia de la motivacidreberendimiento en memoria
se han circunscrito a una parte de la vida: la meady la senectud. Ello no resulta
sorprendente si tenemos en cuenta, como ya heisios gue es en esta etapa cuando se
producen cambios en la memoria y, por tanto, taméréla forma como se perciben y
valoran las propias capacidades. A la relacioneentptivacion, memoria y edad
dedicaremos este apartado, empezando por las eeelecautoeficacia y acabando con

la revision de la literatura existente al respactore el estilo atribucional.

3.2.1.-Creencias de autoeficacia y rendimiento en memoria

En el apartado anterior hemos comentado la infiaethe diferentes variables,
entre ellas las atribuciones y las expectativabresel rendimiento cognitivo de las
personas a partir de estudios procedentes de dal@gia de la educacion. Por otra
parte, habiamos visto que las diferencias de edaal eendimiento en memoria estan
bien documentadas y que gran parte de los tralsgjdsan centrado en identificar las
fuentes del declive de la memoria, especialmerst&dmbios relacionados con la edad
en la velocidad y en los procesos atencionale® &wila investigacion realizada hasta
el momento ha habido poco énfasis en los factarmidinales y motivacionales que
podrian contribuir al declive de la memoria, aunfag evidencia de que las creencias
y actitudes sobre la memoria estan relacionadas etorendimiento en tareas de
memoria (Lachman, 1991; Lachman et al., 1987; Wdstorn, 2001).

En el capitulo anterior, hemos comentado el papel Igs problemas en la
metamemoria pueden tener en los cambios del readimmemoristico con la edad. El
concepto de metamemoria, como ya se ha dicho,yediferentes procesos y tipos de
informacion. Una gran parte de la investigacionre@ste tema con personas mayores
se ha centrado en las creencias acerca de la na@enkoriconcreto, ha habido gran
interés por el concepto de eficacia de la propianar@, derivado de la nocibn mas
general de eficacia personal de Bandura (1989bxréancia del individuo en su
habilidad para movilizar la motivacion, los reciwwsmgnitivos y el curso de accion
necesario para ejercer control sobre las demandateadas por una tarea. La eficacia
de la propia memoria se define como las creencida eropia capacidad para usar la
memoria de manera efectiva en varias situacioneD@dgall, 1999). Como sefala

Cavanaugh (2002), la eficacia de la propia mempuade contemplarse, desde un
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punto de vista constructivo, como una jerarquitade&reencias que cada cual mantiene
acerca de si mismo como memorizador. La jerardudeca las creencias generales, las
gue son especificas para un ambito, para un conyeles momentaneas o actuales. La
eficacia de la propia memoria se considera como infl@encia primaria, aunque
mediada, sobre el rendimiento de tres maneras (Band989b; Berry y West, 1993;
Cavanaugh y Green, 1990): (a) en la construcciéalgccion de estrategias; (b) en el
grado de esfuerzo o persistencia; y (c) en el efe los resultados sobre el
rendimiento. Las teorias sobre el desarrollo adidtéa metamemoria postulan que hay
influencia mutua entre la eficacia de la propia mea) las habilidades mnemadnicas y
el rendimiento, asi como la necesidad de teneruenta las diferencias individuales
(Cavanaugh y Green, 1990; Hertzog, Dixon y Hult4&®0).

La mayoria de investigaciones sobre las difererséasdad en la eficacia de la
propia memoria se han dirigido al estudio de ladiéh entre eficacia personal y
rendimiento. Los resultados han indicado que lesrmias sobre la eficacia de la propia
memoria son a menudo inadecuadas y que su coaelawin el rendimiento es
moderada (Cavanaugh, 2002). En otros estudios (MaldeMisczak, Hertzog y
Hultsch, 1995; Rebok y Balcerak, 1989), las cooielzes entre eficacia de la propia
memoria y rendimiento en memoria no fueron sigatiias o los resultados fueron
confusos, aunque, segun McDougall (1999), estdazumls pueden ser debidos a una
deficiente operacionalizacion de la eficacia de wr@mno a una instrumentacion pobre.
Ademas, como sefala Cavanaugh (2002), hay que éenarenta que la relacion entre
ambos esta mediada y varia dependiendo del tipta& de memoria y de las
instrucciones.

Cabe recordar aqui la importancia de los ester@®8pbre la vejez en las creencias
sobre la eficacia de la propia memoria que puedeseptar los mayores. En el apartado
2.3.2. comentdbamos la influencia que los estg@®tiulturales pueden tener sobre la
percepcion que las personas mayores tienen acersa themoria y las consecuencias
en el rendimiento que ello conlleva. Se ha encdotigue los estereotipos culturales
negativos ejercen una gran influencia sobre lolgs@dultos mayores piensan y creen
sobre su propia memoria y, por consiguiente, erdesgempefios en tareas de memoria
(Erber, Szuchman y Prager, 1997; Hess, Auman, @dieoy Rahhal, 2003; Pérez,
Peregrina, Justicia y Godoy, 1995; Troyer y RicbQ2). Diversos estudios muestran
que los adultos mayores creen que son menos camgeien tareas de memoria, que

hay un declive después de la adultez intermedia ememoria, en la cognicion y en el
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control de ésta, y que son mas olvidadizos y mdi®decognitivamente (Jin, Ryan y
Anas, 2001; Lineweaver y Hertzog, 1998; Turner gkBion, 1995). Estas creencias
negativas pueden llevarlos a tener expectativas pobyes sobre su funcionamiento vy,
por consiguiente, reducir el esfuerzo dedicadosatdaeas de memoria (Cavanaugh,
Feldman y Hertzog, 1998; Troyer y Rich, 2002), le dlevaria a un desempefio mas
bajo en dichas tareas.

Aungque es necesario sefialar también que estudims @ de Turvey, Schultz,
Arndt, Wallace y Hertzog (2000) han encontrado cusmque los adultos mayores
tengan creencias negativas sobre el funcionamistsu memoria, su desempefio en
tareas de memoria es exitoso. Ademas, algunosiesthdn comprobado que los
adultos mayores tienen una actitud mas positiveuanto al declive de la memoria con
la edad, considerando la posibilidad de la estillidel funcionamiento de la memoria
(Hertzog, 2002). No obstante, a la luz de la lttemrevisada, podemos decir que las
creencias que las personas tengan sobre su memposiivas 0 negativas, influyen

sobre su desemperfio, ya sea para promoverlo o ectolp.

Antes de terminar este apartado, cabe hacer refarenla influencia de los
estados afectivos y emocionales (como la ansiedaddepresién) sobre las creencias
gue los adultos mayores tienen acerca de su meniarg resultados de diversos
estudios (Dellefield y McDougall, 1996, Jonker, &my Deeg, 1997; McDougall y
Kang, 2003; Ponds y Jolles, 1996; Verhaeghen, @srgdlarcoen, 2000) demuestran,
por ejemplo, que, en personas con altos indicesleggesion, la autoeficacia en
memoria se encontrd disminuida. Por otra partepig&mautores como Turvey y cols.
(2000) encontraron que, aungue las personas ctongs depresivos tengan creencias
negativas sobre su memoria, su desempefo en tB@eaemoria puede ser bueno, lo
gue indica que el estado depresivo influye en dgmiciones, pero no en el desempefio
en si mismo. No obstante, los estados afectivomgcmnales deben ser tenidos en
cuenta, ya que, al influir en las cogniciones astas al funcionamiento de la memoria,
pueden afectar negativamente al rendimiento dpdesonas mayores, dadas las bajas
expectativas y compromiso que les llevarian a tewerca de su memoria (Ochoa,
Aragon y Caicedo, 2005).



Influencia de la motivacion en el rendimiento caoigoi 77

3.2.2.-Atribuciones, memoria y edad

Continuando con la revision de las investigacios@sre la relacion entre las
creencias y actitudes sobre la memoria y el rerahitoi en tareas de memoria, Blatt-
Eisengart y Lachman (2004) sefialan que el estudicurd tipo de creencias, las
atribuciones de rendimiento, pueden proporcionapcimiento sobre la forma como se
interpreta el resultado en una tarea de memoré@modésta puede afectar a la conducta
futura en situaciones similares. Los estilos atidmales pueden variar a lo largo de las
situaciones y con la edad. La investigacion préaianostrado que las personas adultas
jovenes y mayores difieren en las atribucionesttpeen tanto para el rendimiento en
memoria de otras personas (Rever et al., 1997; &oer y Szuchman, 1999) como
para el propio rendimiento (Lineweaver y Hertzd@98). La investigacion previa, gran
parte de la cual ha estado focalizada en las atabes que las personas hacian del
rendimiento de otros en situaciones hipotéticasestma que las personas tienden a
hacer atribuciones de capacidad sobre el bajo meedio en memoria de personas
mayores y sobre el buen rendimiento de adultomgwéLachman y McArthur, 1986).
Otros estudios (Bieman-Copland y Ryan, 1998; Emeager, Williams y Caiola, 1996;
Rever, Szuchman y Prager, 1997; Lachman, 1990)eetreun que la gente tiende a
atribuir los fallos de las personas mayores a cauarnas, estables e incontrolables
(como la falta de capacidad) y los fallos de losltad jévenes a causas internas,
inestables y controlables (como la falta de esfuerta atencion insuficiente).

Aunque mucha de la investigacion pasada ha eswdiadatribuciones para el
rendimiento de un “otro hipotético”, ha habido algsa estudios de las atribuciones para
la propia ejecucion. Evaludndose a si mismos,desopas mayores informan de que es
mas probable que hagan atribuciones internas asi@pnales para los resultados
negativos, esto es, atribuyendo la causa del askulbegativo a una propiedad del
agente o actor (Blanchard-Fields, 1994; Blanchaetd& y Abeles, 1996). Lachman et
al. (1987) encontraron que entre los adultos maydae atribuciones a factores internos
estuvieron relacionadas con una mejor ejecuciontgexaluaciones mas positivas en
una tarea de memoria. Mas aun, quienes no atribugerendimiento favorable en
tareas de memoria a si mismos es menos probablemgy@en en un ensayo
subsiguiente (Lachman y McArthur, 1986; Lachmaal ¢t1987).

Otros estudios se han centrado en la distinciore exttibuciones controlables e

incontrolables, encontrando que las personas may@eden a hacer atribuciones a
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factores incontrolables (como la capacidad) masagtectores controlables (como el
esfuerzo o el uso de estrategias) (Baldi y Hert2000; Devolder y Pressley, 1992).
Las personas mayores que hacen atribuciones istediea capacidad tienen un
rendimiento mas pobre en tareas de memoria queagitgacen atribuciones internas de
habilidad o esfuerzo (Devolder y Pressley, 199Zhbaan y McArthur, 1986; Lachman
et al., 1987). Hertzog y cols. (1998) examinarorelacion entre atribuciones, creencias
sobre el control de la memoria y uso de estrategiasina tarea de recuerdo libre,
encontrando que las personas mayores tuvieron niemaancia a atribuir a la habilidad
(interna, controlable) y atribuian mas a la camati@interna, incontrolable) que las
personas jovenes. Se ha encontrado relacion easeaftribuciones a factores
controlables y el rendimiento (Baldi y Hertzog, @DODevolder y Pressley (1992)
hallaron que los participantes que rendian mejarnentarea de memoria hicieron mas
atribuciones a causas controlables (esfuerzo, esstlategias) y que aquellas personas
mayores que atribuyeron a causas controlablesrmditan bien como el grupo de edad
mas joven.

Los trabajos revisados también muestran que esriamte diferenciar entre las
atribuciones hechas para el éxito y para el fra¢Aboamson et al., 1978; Lachman y
McArthur, 1986; Weaver y Lachman, 1990). Para éogxas atribuciones a factores
internos y estables pueden potenciar el reconoctmigel valor del propio resultado y
la probabilidad de éxitos repetidos. Para el frackes atribucion a factores externos e
inestables puede tener una funcién autoprotectms.estudios sugieren que se hacen
mas atribuciones adaptativas (a factores externogestables) para los fracasos de
personas jovenes que para los de personas mayentesr et al., 1996; Lachman y
McArthur, 1986). Las atribuciones a factores cdabtites suelen considerarse
adaptativas a pesar del resultado de la ejecugiangue la atribucidbn a causas
controlables puede ser asociada con la toma densabilidad hacia los resultados
exitosos o con la oportunidad de cambiar los rada futuros cuando no son exitosos
utilizando mas esfuerzo o nuevas estrategias (Weif85; Blatt-Eisengart y Lachman,
2004).

Segun Hertzog y cols. (1998), el control percibgdvia un constructo critico
para explicar las relaciones entre creencias,ugiobes y rendimiento en una tarea de
memoria. Afirman que las personas mayores quenrdonrque creen tener algun control
sobre su funcionamiento en memoria deberian, efatdzeneficiarse de esas creencias.

Deberian estar mas motivadas a utilizar el esfuga@ aprender, probablemente
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usando estrategias que pudieran compensar losntEt@s en memoria causados por
la edad (Lachman, 1991; Lachman et al. 1987). Bldes una estrategia de esfuerzo
para aprender materiales en una tarea de memaulacanalguna creencia implicita de
que la memoria puede ser afectada positivamenteajgor que una persona hace
(Lachman y McArthur, 1986; Lachman et al. 1987)rtkteg y cols. (1998) encontraron
gue las personas de edad sentian un menor coolr@ su memoria que las jovenes, y
gue quienes sintieron menos control mostraron umomeaso espontaneo de estrategias
en la realizacion de la tarea de memoria. Estosr@gitencontraron también que
controlando las atribuciones se reducia signifieatiente el efecto de la edad en el
recuerdo.

Por su parte, Blatt-Eisengart y Lachman (2004)nitateon profundizar ain mas
en el estudio de las diferencias en los patronestrif®icion y examinaron la relacion
entre atribuciones, uso de estrategias y rendimientuna tarea de recuerdo libre en
personas jévenes, de mediana edad y mayores. Sultades demuestran que existe
una relacion entre edad, atribuciones y rendimienttareas de memoria. Cabe destacar
que, contrariamente a lo esperado, hallaron quemé&s probable que las personas
mayores y de mediana edad con bajo rendimientensatsibuciones mas adaptativas
que las joévenes. En las personas mayores y de maeddad, los/las participantes con
menor rendimiento consideraron que los factoresrmios incontrolables eran menos
influyentes que los/las participantes con mas edtalimiento, es decir, utilizaron un
patron autoprotector. En el caso de las personangs no hubo interaccion entre el
patron atribucional y el rendimiento, posiblemeimidgicando una menor necesidad de
atribuciones protectoras o0 autopotenciadoras paranémoria entre las personas

jovenes.

En resumen, los estudios revisados ponen de mstoifipie existe una relacion
entre la edad, las atribuciones y el rendimientaremoria. Como hemos visto, las
personas mayores tienden a hacer atribuciones tardacincontrolables (como la
capacidad) mas que a factores controlables (conesfeérzo o el uso de estrategias).
Por otra parte, se observa que los adultos maypreacen atribuciones internas de
capacidad tienen un rendimiento mas pobre que lagugue hacen atribuciones
internas de esfuerzo. Por ultimo, cabe destacarsgggin algunos estudios, ante el bajo
rendimiento las personas mayores parecen mostrar estilo atribucional

“autoprotector”. Todos estos resultados sugierenagunecesario seguir profundizando
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en el estudio de la relacion entre las atribucipeégendimiento y la edad, con el
objetivo de disefiar intervenciones que ayuden géasonas mayores a preservar su
funcionamiento mnésico al influir en sus creensiasre los factores controlables como

el uso de estrategias.
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CAPITULO 4.
DIFERENCIAS DE GENERO.

4.1.- Diferencias y semejanzas entre hombres y muogs.

La discusion sobre las semejanzas y diferenciae enijeres y varones, y sobre
las posibles causas de las diferencias, es unotdpie no pierde actualidad, tanto en el
dominio de la opinién publica como en el de la stigacion cientifica. Sabemos que
los seres humanos somos mMas semejantes que difergraro justamente son las
diferencias las que nos llaman la atencion, y l&s ttenen que ver con el género nos
interesan especialmente (Bonilla, 2004).

Desde la psicologia, el enfoque tradicional dedéstde esta cuestion ha sido el
de la psicologia diferencial, el cual se ha cewtrad estudiar las diferencias entre
hombres y mujeres en cuanto a los intereses ingiled, los atributos de la
personalidad, los rasgos y las capacidades (HasgiMiy Marececk, 1994). A
continuacion se presenta un resumen de los estddiosvision realizados en torno a

este tema.

4.1.1.-El estudio de Maccoby vy Jacklin

Uno de los mejores intentos para sistematizartéaalura sobre diferencias
sexuales corresponde al compendio de Maccoby Jidagkiblicado en 1974. Esta
monografia, considerada como un texto clasico gsieologia diferencial sexual, fue
realizada analizando cualitativamente todos logdés$, aproximadamente 1600, que
investigaban diferencias sexuales y habian siddigaglos hasta 1970 en revistas
americanas.

Esta primera revision sistematica mostro que hahbiaonjunto de hipotesis
claramente rechazables y que, en consecuenciabadejsin fundamento algunas
creencias estereotipadas, como que las mujeresnasnsociables y sugestionables,
tienen menor autoestima, menor motivacion de lggneenor capacidad analitica que
los varones. En realidad, fueron muy pocas lastégi® que quedaron claramente
verificadas a partir de este trabajo y hacian eefda principalmente al dominio
cognitivo: habia diferencias en habilidad verbain(oventaja para las chicas), viso-
espacial y matematica, asi como en la disposicifm agresividad, tanto fisica como
verbal (con ventaja para los chicos en las tras)cdinbio, la investigacion revisada en

este trabajo no habia llegado a establecer laeexist de diferencias o semejanzas en
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otras caracteristicas sociales y de personalideddigntes de verificar, incluyendo:
nivel de actividad, competitividad, dominancia-ssidm, conducta maternal, pasividad,
miedo y ansiedad.

Aunque esta primera revision sea considerada uwegeate y una referencia
obligada de todo trabajo que se realice en estpaaime pronto cuestionada, tanto por
las limitaciones del método narrativo que utilizano por deficiencias de los estudios
revisados. Desde los afos ochenta, y a partiralehjp de Maccoby y Jacklin, se han
realizado diversos estudios utilizando la técnieandeta-analisis que aportan muchas
precisiones a sus conclusiones. Una revision aes @séta-analisis la tenemos en Hyde
(1995), Jayme y Sau (1996) y Bonilla (2004), cugasclusiones se resumiran a

continuacion.

4.1.2.-Diferencias en inteligencia general

Como sefiala Mufiiz (2000), un campo clasico de estglel de las diferencias
en inteligencia en funcion del género. Tras muchies de investigacion, se ha
observado una tendencia generalizada y consiséelatelisminucion de las diferencias
entre géneros. La estructura diferencial de laliggecia es idéntica para ambos
géneros, observandose con frecuencia una mayombiatad intragrupal que
intergrupal. Los resultados actuales no muestraieretgicias significativas en
inteligencia general, ya que la propia construcaénlos instrumentos de evaluacién
(baterias de cociente intelectual que incluyenatarge varios dominios cognitivos:
verbal, espacial, numérico, razonamiento...) neatidhs posibles diferencias (Bonilla,
2004). Por ello, parece mas interesante centrarsel @studio de las diferencias y
semejanzas en dominios especificos de habilidad.

4.1.3.-Diferencias en el dominio cognitivo

En lo referente al dominio cognitivo, segun Kimyr&larke (2002), muchos
estudios han coincidido en sefalar las mayoredithadhes verbales de las mujeres y se
ha recurrido a diferentes hipétesis para explicstase diferencias, tanto de tipo
bioldgico, entre las que podemos destacar lasatesdbre la lateralizacion del cerebro,
como de tipo psicosocial (lonescu, 2000). Segunukany Clarke (2002) las diferencias
son claras cuando se trata de una lista de palabrasignificado, hallandose estas
diferencias desde la infancia hasta la vejez vy i&remtes grupos étnicos (Herlitz,
Nilsson y Backman, 1997; Kimura, 1999). Encontraneos la literatura resefiada
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diversos estudios que han hallado diferencias eilidedes cognitivas, entre ellas, el
recuerdo detallado de narraciones complejas (Rensig Richards, 1995), tareas
visoespaciales (Herlitz et al., 1997), habilidagdesales generales (Cicirelli, 1967) y
comprension lectora (Flanagan et al., 1961; Pred@82). No obstante, hay que insistir
en que la conclusion general, apoyada por el tabl@sico de Maccoby y Jacklin
(1974) de que las mujeres tienen mejores habilgladgbales que los hombres,
mientras que los hombres son superiores que lasresugen tareas matematicas y
visuoespaciales, ha sido cuestionada y matizada diferentes metaanalisis ya
mencionados (Bonilla, 2004; Hyde, 1995; Jayme Yy, 3896). Cabe afadir ademas
otros estudios, como el de Hyde y Linn (1988) aelYoung y Wilson (1994), que
llegan incluso a la conclusién de que si estagatifdas existen, son tan pequefias que
son insignificantes.

Como sefala Bonilla (2004), se puede concluir gaaliferencias entre sexos en
las habilidades verbales dependen de la habilidaéo#fica y, cuando se observan,
favorecen a las mujeres. La mayoria son de pequoegnitud —uso del lenguaje,
comprension lectora, produccion de lenguaje habjadeletreo-, siendo moderadas en
la habilidad para la escritura. Las diferenciasnsamifiestan mas claramente en grupos
con dificultades verbales. Lo que no esté clarsida magnitud de las diferencias ha
disminuido con el tiempo (a través de las genenasp Segun Hyde (1995), si lo
habria hecho. Segun esta autora, la disminucidasddiferencias entre los géneros con
el paso del tiempo seria una consecuencia de Xéifieacion de las practicas de
socializacion en relacion con los papeles asignados géneros.

En cuanto a las habilidades matematicas, la irgastn indica que, con
muestras representativas de la poblacion genéna@ndimiento en matematicas no se
asocia al género o su efecto es pequefio y estaadodeor el tipo de tarea, la edad y el
nivel de capacidad de los sujetos: las diferentias amplias a favor de los varones se
observan en estudiantes mayores, brillantes yreagale resolucion de problemas. Las
diferencias han disminuido con el tiempo, pero samnotables en personas con talento
matematico y parecen asociadas al uso de estatggiananipulacion espacial. Otros
factores que contribuyen a explicar las diferensmselacionan con la practica y con
expectativas y creencias sobre las matematicaggplacidad de ambos géneros en este
ambito.

Por otra parte, las diferencias entre sexos enmesato viso-espacial aparecen

moderadas por la edad, el tipo y el nivel de hdddlievaluada. La magnitud aumenta
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con la edad y la mas amplia y consistente se chseriareas de rotacion mental, pero
se ha reducido en destrezas de percepcion espaoids estas habilidades parecen
susceptibles de mejora a través de la practicavifiralizacion, la magnitud de las
diferencias depende del nivel de habilidad y pareediada por destrezas de rotacion
mental. Estas diferencias favorecen a los varquas, hay habilidades viso-espaciales
donde el patrén se invierte.

Bonilla (2004) concluye que, ante la heterogeneidadresultados en las
diferentes habilidades cognitivas, y dadas susi@abnes sociales y educativas, junto
con el peso de los estereotipos, es recomendabéxagerar diferencias que puedan
convertirse en realidades. Las magnitudes regesraodermiten afirmar que las
diferencias entre varones y entre mujeres supetas abservadas entre ambos sexos.
Se han identificado factores, como el nivel de cajaal, la practica y los estereotipos,
gue hacen que el funcionamiento cognitivo de sylmgude varones y de mujeres sea

cualitativamente distinto y no generalizable a ®ls sujetos de cada grupo.

4.1.3.1.-Diferencias de género en memoria verbal.

Como hemos visto, algunos estudios han coincididcsenialar las mayores
habilidades verbales de las mujeres (Kimura y @la2002), aunque debe tenerse
siempre en cuenta el tipo de tarea del que estaatdando. A continuacién, vamos a
revisar la literatura sobre las diferencias de g#&ren memoria verbal, la cual,
recordemos, es el tipo de memoria implicada emarat utilizada en el estudio que se
presenta en la segunda parte de este trabajo.

Si nos centramos, en primer lugar, en los estudiiosnodelos de sistemas de
memoria (Schacter y Tulving, 1994), se han halldifierencias de género en tareas de
memoria episoddica (Herlitz et al., 1997). En cuamta memoria semantica, aunque no
se han hallado diferencias en tareas como recorftamacion general y comprension
de palabras, las mujeres superan a los hombregregstque incluyen el recuerdo de
palabras, el recuerdo de conocimientos recién @dqgsj recuerdo libre, recuerdo y
reconocimiento de frases (Herlitz et al., 1997).

En el area especifica del recuerdo de palabrasyéstigacion ha sido escasa.
Exceptuando unos pocos estudios del recuerdo imtoedi demorado de palabras
(Schaie y Willis, 1993; Zelinski, Gilewski y Schaid993) y el recuerdo y
reconocimiento de palabras (Herlitz et al., 1996)tenemos conocimiento de estudios

que informen de diferencias de género en estaasta@omo sefialadbamos, segun
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Kimura y Clarke (2002), la superioridad de las megeparece clara cuando se trabaja
con listas de palabras con significado. Una positierpretacion de este descubrimiento
es que las mujeres son mas capaces que los honderesvocar la imagen
correspondiente al estimulo verbal (Harshman yi®ail©987). En este caso, seria
esperable que las mujeres tuvieran una ventajacylart para palabras concretas.
Herlitz, Airaksinen y Nordstrom (1999) comparardémezuerdo de palabras concretas y
abstractas, pero la presentacion de las palabrasvigual, lo que dificulta la
comparacion con otros estudios, ya que la mayodaestudios han utilizado
presentaciones orales. Kimura y Clarke (2002),izaan un estudio en el que
presentaron diversas tareas de memoria verbal Arieerg mujeres, incluyendo una que
contenia palabras de diferente concrecion. Esto®remu obtuvieron mejores
puntuaciones en las tareas de memoria verbal parelijeres que para los hombres.
Las palabras concretas eran recordadas mejor guablstractas, pero las mujeres
presentaban la misma ventaja en los estimulosaabsérque en los concretos, lo que
sugiere que contar con un referente real paralédb@aa recordar no es una condiciéon
necesaria para la ventaja de las mujeres en menerbal. Los autores de este estudio
plantean en un primer momento que la explicacioedsias diferencias podria hallarse
en diferencias subyacentes en el cerebro de homybnegjeres, relacionadas con la
asimetria de los hemisferios cerebrales. Sin embasgtudios con pacientes operados
de lesiones en un hemisferio u otro (BerenbaumieBa$eidenberg y Hermann, 1997,
Kimura, 1999; Milner, 1962) llevan a concluir quaunque se han encontrado
diferencias entre los sexos en la asimetria debecerpara la fluidez verbal, esta no
parece ser la explicacion de la superioridad demagres en memoria verbal. Los
autores concluyen finalmente que es necesaria nv@stigacion para establecer de
modo preciso las bases de la ventaja femenina.

Para terminar este apartado, cabe citar el estdeidonescu (2000) sobre
diferencias de género en el recuerdo de palabiibujos. Este estudio es relevante
porque, ademas de estudiar las diferencias eméimento, estudian las estimaciones
que hombres y mujeres hacen sobre su rendimiehtoyaé constituye un aspecto
central del trabajo empirico realizado y que sesgrtara tras este capitulo. En este
estudio, un grupo de hombres y mujeres universgarealizaron una prueba de
memoria que consistia en el recuerdo de 40 dibufiispalabras. Antes y después de la
tarea se les pidié que hicieran estimaciones sslbrecuerdo posterior. Aungque no se

encontraron diferencias de género para el totakctr recordado, para el recuerdo de
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las imagenes, para el recuerdo de las palabrasas estimaciones sobre el rendimiento
antes de la tarea, si hubo diferencias signifiaatien las estimaciones después de la
prueba: las mujeres subestimaron su rendimienta fs palabras y los hombres
subestimaron su rendimiento para las imagenes. uRar parte, estos resultados
contradicen los resultados obtenidos por Herlitzojs. (1997) que apoyaban la
existencia de diferencias de género en memoriaakePwor otra parte, los resultados
sobre las estimaciones de rendimiento antes y desple la tarea resultan
desconcertantes ¢A qué pueden deberse las difesaheigénero en la estimacion del
rendimiento en memoria en funcion de los estimylieessentados?, ¢Y por qué las
diferencias se producen en las estimaciones demmamdo tras la tarea y no en las
estimaciones antes del test de memoria?, ¢Puestiathde los participantes ser una
variable a considerar para explicar los resultadéis@utor del estudio no tiene una
respuesta clara para estas preguntas y concluyesjeeendmeno debe investigarse
mas para contribuir a las teorias actuales sobrdifierencias de género.

Por ultimo, en relacion a la pregunta de si la egladina variable a considerar
para explicar las diferencias de género, cabe tagskls resultados obtenidos por
Bleecker, Bolla-Wilson, Agnew y Meyers (1988) enautarea de memoria verbal
administrada a hombres y mujeres de diferentesesda@s resultados de este estudio
mostraron como, a nivel general, los hombres obtawi puntuaciones mas bajas que
las mujeres, lo que concuerda con otros estudiayeentados. En cuanto a la edad,
los resultados mostraron cambios relacionadosacedad sélo en el rendimiento de los
hombres, es decir, las diferencias entre el remaitnide hombres y mujeres en la tarea
de memoria verbal se incrementaron con la edadotEn estudio, Kramer, Yaffe,
Lengenfelder y Delis (2003), evaluaron el rendirtoeen una tarea de recuerdo de una
lista de palabras en 1187 hombres y mujeres divedéh dos grupos de edad: un primer
grupo con un rango de edad desde los 16 a losak/ yatin segundo grupo con edades
comprendidas entre los 55 y los 89 afos. Los gt mostraron que el rendimiento
en memoria verbal declinaba con la edad en el gdepb6 a 47 afos en el caso de los
hombres, pero no en las mujeres. En el grupo demnaad, el rendimiento en la tarea

declin6 con la edad tanto en los hombres comosmlgeres.
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4.1.4.-Diferencias en el dominio afectivo-motivacional

En cuanto al dominio afectivo-motivacional, Boni{2004) concluye que la
investigacion revela diferencias de pequefia a maddemagnitud en disposiciones
personales. Las mujeres se muestran mas ansiasd®das y preocupadas por las
relaciones que los varones, y éstos parecen més/aseinfluyentes y seguros de si
mismos. Los resultados son consistentes con laidddalentre una orientacion
instrumental o agente —asociada a asertividad-ayouientacion expresiva o comunal —
asociada a ternura-, e indican que las personataape la vida cotidiana experiencias
derivadas de su rol de género. Ello sugiere quedashios aparentes en el sistema de
valores y creencias que sustentan los roles de@éoehan cuestionado la dicotomia
entre valores de accién vy justicia, ligados a loseulino, y valores de cuidado y
responsabilidad, vinculados a lo femenino. Jaym8ay (1996) concluyen que se
encuentran diferencias de género en ciertas vasaibe personalidad, precisamente
aguellas de las que se nutren los estereotipoérier@ a través de las cuales hombres y

mujeres se orientan por distintos intereses.

4.1.5.-Diferencias en el dominio social

Por dltimo, como resume Bonilla (2004), los residgindican de pequefas a
moderadas diferencias en conducta social. Los earson mas propensos a la agresion,
segun la situacion y tipo de agresion, mientraslgsienujeres se preocupan mas por el
dafo infligido y parecen inhibidas por una mayocsietiad y culpa. También parecen
mas conformistas e influenciables cara a cara g pegsion grupal, sobre todo en
trabajos firmados por varones. Son mas habiles @mision y recepcién de mensajes
no verbales, en particular expresiones facialespagian evaluada por informes y
expresiones de cordialidad. Los varones tiendenariasayuda concreta, en publico y
en respuesta a una necesidad. Los estudios enatarsghcial se reducen a menudo a
contextos artificiales y no pueden extrapolarsa &ida real, y los resultados se ven
afectados por el tipo de disefio, el método de maeylith naturaleza de las conductas.
Ademas, los datos estadisticos no informan deleorige las diferencias. En este
sentido, en lugar de indagar quién “es mas” o &iemas”, seria interesante analizar,
desde un enfoque orientado a los procesos, compragkicen y mantienen esos
fendmenos y cuales son sus consecuencias en ladeidas personas (Martinez -
Benlloch y Bonilla, 2000).
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4.1.6.-Diferencias en inteligencia emocional

En este apartado vamos a realizar una aproximaxian campo de estudio
novedoso, como es el de la inteligencia emociaual,el objetivo de complementar los
resultados hallados en la literatura desde el efatasico de estudio de las diferencias
de género en el dominio afectivo-motivacional yeedominio social que acabamos de
ver en el apartado anteridra inteligencia emocional es un término relativaraeneciente,
gue hace referencia a un constructo que complengrtancepto tradicional de inteligencia
enfatizando las contribuciones emocionales, pelssna sociales a la conducta inteligente.
Como éste es un concepto nuevo, no posee un cuwkEpvestigacion muy amplio.
Principalmente, la investigacion desarrollada end@ la inteligencia emocional se ha centrado
en la conceptualizacion y factorizacion del cordtru a través de estudios empiricos,
relacionando la inteligencia emocional con caréstieas de personalidad y con otras variables
cognitivas. Existen distintas conceptualizaciorm®es la inteligencia emocional, aunque como
resumen Candela, Barbera, Ramos y Sarrié (2002naizamos detenidamente las diversas
definiciones, aparecen una serie de elementos asrem todas ellas, como son: la capacidad
de identificar y discriminar nuestras propias emoes y las de los demas, la capacidad de
manejar y regular esas emociones y la capacidadtitizarlas de forma adaptativa en la

interaccion con los demas.

Respecto a la investigacion sobre le variable gépéa inteligencia emocional,
cabe destacar el trabajo de revision realizado @andela y cols. (2002).
Tradicionalmente se ha considerado que las mugaresnas emocionales, debido a una
socializacion mas en contacto con los sentimiergbspandose que ellas suelen ser
emocionalmente mas expresivas que los varonese yeggonocen mejor las emociones
en los demas. Las mujeres suelen mostrar mayolideabigue los hombres en ciertas
competencias interpersonales, al menos en ciartasas en las que ellas son educadas
para permanecer mas en contacto con los sentirsignsos matices. De acuerdo con
esta caracteristica, el objetivo central de esmjoaes comprobar si la psicologia se ha
ocupado de analizar esas diferencias de génermtehligéncia emocional. Dicha
revision da cuenta de que los investigadores noddgido sus trabajos hacia este
objetivo, ya que los autores de la misma encuemtiay pocos estudios que consideren
la variable género como un elemento de analisisar@dizan en profundidad tres
trabajos que incorporan la variable género, deuages tan sélo uno establece hipotesis
sobre la relacion del género con la inteligencia@omal (Ciarrochi, Chan y Caputi,

2000), mientras que los otros dos estudios analedlagénero como una variable
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demografica mas dentro de su investigacion, perto qantean como un objetivo de
trabajo (Bar-On, Brown, Kirkcaldy, y Thome, 2000a\kda y Hart, 2000).

Teniendo en cuenta los tres estudios revisadosaltomes encuentran que no
existen diferencias en inteligencia emocional ganentre varones y mujeres, lo que
vendria a contradecir la creencia popular de gsienlajeres estan mas en contacto con
las emociones. Sin embargo, si que parece habearascidiferencias en factores
concretos de la inteligencia emocional, por ejemial® mujeres parecen tener mayores
habilidades interpersonales, y son mas habileshera de percibir y comprender las
emociones. Por otra parte, los varones destachalslidades de control de impulsos y
tolerancia al estrés. Sin embargo, no es posititaarxconclusiones sélidas, debido a la
poca investigacion desarrollada sobre la variaBleegp y la inteligencia emocional.
Debido a que no hay conclusiones respecto a laeexia 0 no de diferencias
significativas entre varones y mujeres, y menos sabre el posible origen de esas
diferencias, seria necesaria mas investigaciongeteaminar las diferencias especificas
entre varones y mujeres, por ejemplo, en percemad®mociones o en comprension y
manejo de emociones. Otro aspecto a evaluar esiaade esas diferencias que parece

haber en habilidades concretas, segun apuntastiodi@s analizados.

4.1.7.-Consideraciones sobre el enfoque diferencial

Para terminar este apartado, es necesario hacaraglgonsideraciones criticas
sobre el enfoque diferencial. En este enfoque,erb se concibe como un simple
marcador que sirve como variable de clasificaciénlas sujetos. Los grupos se
configuran “a priori” partiendo de esta caract@éstemografica, que se trata a modo
de variable independiente, y se compara la actonad® ambos grupos en alguna o
algunas variables dependientes, con el fin de vasequé efecto tiene sobre las
respuestas de los sujetos el hecho de haber sidficddos de acuerdo con su sexo.
Buena parte de estos estudios son de naturalezaptiea y carecen de un marco
tedrico del que se deriven predicciones concretéseslos resultados. Mucha de la
informacion disponible procede de resultados mmidles de estudios que no tenian
como objeto verificar el efecto asociado al gérmmovariables de interés tedrico y/o
practico; resultados que pueden recibir “a postiérilistintas interpretaciones, ninguna
de las cuales se ha expuesto a ser refutada (@ejgRdeto, 1997). Desde un punto de
vista metodologico, el hecho de que las varial#e® § género no se puedan manipular

experimentalmente determina que la investigaciGa && naturaleza comparativa y
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correlacional. Sabemos que las correlaciones aeflejna interdependencia entre
variables y no autorizan a establecer explicacicaesales de la misma; es posible que
exista una tercera variable cuyo efecto se confwuale el sexo, exagerandolo o
enmascarandolo. La manifestacion de diferenciadgwuariar en funcion de la edad o
la generacion de los sujetos, su bagaje cultusagxperiencia, el contexto en que se
registra la conducta, las demandas de las tarkasx@ del personal investigador, etc.
Son muchos los factores que determinan el rendimiem una tarea, los cuales pueden
ser o no fundamentales para la distincion conceptitee grupos, es decir, que pueden
tener que ver o no con el sexo. Asi, una variateccla edad esta implicada tanto en el
desarrollo de las habilidades cognitivas del sujet® general, como en cambios
bioldgicos y sociales que son diversos para vargnasijeres (Hegelson, 2002). A la
incidencia de variables “extrafias” se afiaden du&rstes de variacion que afectan a los
resultados, tales como el muestreo de los sujetts ynstrumentos de evaluacion
utilizados, lo que dificulta la posibilidad de coangr estudios y puede incidir en la
variacion de las diferencias observadas.

4.2.- Etiologia de las diferencias.

Los resultados de la comparacion entre sexos sutracictorios y complejos y
no es facil establecer su etiologia, donde se rae40k factores biolégicos y sociales.
Mufiz (2000) sefiala, de entre las diversas hipdtpknteadas para explicar estas
diferencias, hoy por hoy la mas parsimoniosa passgela distinta aculturacion de
hombres y mujeres en nuestra sociedad, sin qusighdique que haya que descartar el
estudio de los factores biolégicos implicados. Caaternativa a la dicotomia entre
naturaleza y cultura, los modelos psicobiosociple$en de la premisa de que muchas
variables no pueden ser clasificadas en estasaré@eglLos genes, la quimica cerebral,
la educacion y la interaccion social inciden denfarsimultanea en el psiquismo y es
dificil y artificioso separar sus efectos (HalpgrihaMay, 2000). Una revision de los
factores etioldgicos de las diferencias observa@daso desde la perspectiva biologica
como psicosocial, la encontramos en el trabajo atbdda, Martinez-Benlloch y Pastor

(1988). A continuacion, comentaremos brevementesdattores.
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4.2.1.-Los factores biolégicos

En este ambito, se ha estudiado la contribuciéfacteres biolégicos, como la
genética y la influencia de las hormonas gonadaéssrogenos y testosterona-, en la
estructura y organizacion cerebral. Estas lineasndestigacion son polémicas y los
resultados no concluyentes. Sin embargo, existdervia de diferencias en algunas
areas del cerebro (Cabhill, 2005). Asi, por ejemplie destacar los estudios sobre el
cuerpo calloso —estructura que conecta los dos sfemas cerebrales- que parecen
indicar que es mayor en las mujeres, en consonannida teoria de que su cerebro se
organiza mas bilateralmente que el de los varohespeesentar funciones cognitivas
(Kimura, 1992). Técnicas de imagineria cerebral mastrado diferentes patrones de
actividad para hombres y mujeres cuando realizeeasacognitivas (Shaywitz et al.,
1995). Goldstein y cols. (2001) encontraron difer@sm anatdmicas en cada I6bulo
cerebral segun el sexo. Midieron el volumen retatile determinadas areas de la
corteza cerebral con respecto al volumen totalcdetbro y observaron que muchas
regiones eran proporcionalmente mayores en lasresugpie en los hombres, mientras
que otras eran mayores en éstos, aunque se igriardisparidad anatomica se traduce

en diferencias en las facultades cognitivas.

La estructura y la organizacion del cerebro hano siéthcionadas, a su vez, con
los niveles hormonales prenatales, aunque las usinoes son, de momento, tentativas
(Bonilla, 2004). Desde la neurobiologia se ha pespu que, del mismo modo que las
hormonas gonadales inician y dirigen el desarralle Organos reproductores
diferenciados, también programan u “organizan” etebro de tal modo que los
individuos de sexos diferentes responderan a ldBne@les de ciertas maneras
caracteristicas de su sexo. Segun Burges (20@0¢olguntos de datos de este modelo,
conocido como el modelo hormonal lineal y propuet#ede la neuroendocrinologia,
son simples correlaciones. La afirmacion causakraeres la hipotesis de que la
conducta tipica de género depende causalmentes dotmonas gonadales prenatales.
Como sefala Burges (2000) esta afirmacion se poneng&redicho si se analizan
criticamente los resultados de los estudios consadmo el caso deabmbrismo

Estos trabajos se centraron en el andlisis derligewacion de la identidad de
género (y, por tanto, de sus capacidades, aptiywdesductas) de dos poblaciones de
chicas expuestas durante su etapa fetal a alteteside andrégenos. Los autores del

estudio concluyeron que ciertas chicas, en comjgeracon sus hermanas que se
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tomaron como grupo control, poseian intensa enguggéerencias por juegos de chicos,
fuera de casa y atléticos, poco interés por mufigcasdado de nifios, preferencia por
vestidos funcionales, y poca o ninguna fantasiacacdel matrimonio, embarazo y
maternidad. Segun los investigadores, la poblagsbndiada presentaba un mayor nivel
de hombrismoque las hermanas no afectadas de las familiasesti@n. Sin embargo,
si se analiza con mas detalle el estudio realizaglmbserva que las conclusiones del
estudio estan sesgadas, ya que la definicion deirté hombrismose hizo en base al
modelo de comportamiento infantil femenino domieaeh familias de clase alta, de
zonas urbanas, de paises desarrollados donde petepamasculino-femenino estan
muy estereotipados y mantenidos educacionalmentes linvestigadores no
consideraron relevante que niflas no expuestas iaflleencia de la testosterona
(incluidas algunas hermanas de las pacientes) riedsen comportamiento del tipo
considerado combombrismo Ademas, alguna de las nifias expuestas teniagmefas
consideradas tipicamente femeninas (mufiecas, esstithtrimonio, etc.). Por tanto, no
se pueden mantener los efectos deterministas t@stizsterona, es decir, no se pueden
considerar los comportamientos de tipombristacomo resultado exclusivo de ella,
puesto que se dan en sujetos no expuestos a laamisms influencias de variables
medioambientales no estan contempladas en lastigagenes y aparecen como una
cuestion central.

Como sefala Burges (2000), los datos aportado® d@seurobiologia sobre las
diferencias sexuales pueden ser analizadas desti@rigma: el modelo seleccionista
del desarrollo cerebral, sostenido por teéricasentificas feministas, que involucra
afirmaciones acerca de la relacién entre las dsmag cerebrales, la conducta y la
funcidén cognitiva muy diferentes a las anteriordsa de las implicaciones de este
enfoque es que muchas de las caracteristicas senpédad, cognicion, etc., no estan
preinstaladas en el cerebro antes del nacimietiol@@ algin programa hormonal o de
otro tipo, sino que se desarrollan al mismo tiengpe el individuo madura, en el
contexto de cierto ambiente social. Segun este lmod& preponderancia, en la
poblacion general, de las denominadasductas femeninaantre las mujeres y de las
denominadasconductas masculinagntre los hombres apoya la idea de que las
experiencias sociales diferenciadas por sexos debkbés machos y hembras,
provocadas por sus anatomias reproductoras indud¢idamonalmente, moldean la
conducta que posteriormente se asocia con el gémlernoldear la conectividad

sinaptica que, en ultima instancia, subyace adatlecta. En este tratamiento tedrico,
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las correlaciones entre hormonas y conducta seawlen términos causales diferentes
dependiendo de otras caracteristicas especifickstdstoria del individuo. Aunque las
hormonas contindan teniendo relevancia causal,releancia no consiste en modelar
la estructura cerebral de forma irreversible, sew sus efectos anatomicos y
fisioldgicos, que provocan diferentes respuestamEs en relacion con los individuos
y que inducen diferentes autopercepciones por gartes individuos afectados.

La idea de que las caracteristicas del ambient@lsde los nifios y nifias
influyen en las caracteristicas de su conductaegostno es ninguna novedad. Lo que
es novedoso aqui es que esta idea se integra eteani@ bioldgica del desarrollo y
funcionamiento del cerebro, mas que proponerse eoracexplicacion alternativa a las
explicaciones biolégicas en general.

A continuacion, pasamos a resumir los modelos exfplios de las diferencias

de género basados en factores de tipo psicosocial.

4.2.2.-Las explicaciones psicosociales

Desde la perspectiva psicosocial, cabe destacar eddsques de estudio
claramente entrelazados y que se amplian el untral desde un punto de vista mas
sociologico, nos centraremos en la teoria de leakzacion diferencial, resumida por
Poal (1993), y, desde un punto de vista mas estmette psicolégico, veremos como
diversas teorias han enfatizado complejos y difeseprocesos psicoldgicos que se

situan en el origen y fundamento de la diferendmade los géneros.

4.2.2.1.1 ateoria de la socializacion diferencial.

A continuacién se resumen, partiendo del trabaj@akd (1993), los principales

postulados de leeoria de la socializacion diferencial

Se entiende por socializacion el proceso a trdeésual las personas aprenden
los valores, expectativas y costumbres de la sadieh la que han nacido. Asi, la
familia, los amigos, la escuela, la television, éasnpafieros de trabajo, etc., nos van
transmitiendo continuamente los parametros derdrimsi cuales se permite y se espera
que las personas actien en nuestra sociedad. Galizexion diferencial se entiende el
hecho de que, en este proceso, hombres y mujecdsemeunos mensajes y una
educacion diferentes. Asi, segun el sexo en quehaotocado nacer, las personas

recibimos durante toda la vida (especialmente der#a infancia, aunque no soélo
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durante ésta) unos mensajes distintos sobre lsgespera de nosotras, sobre como
debemos comportarnos, sobre qué debemos sentirqyéadebemos aspirar. Esta
socializacion diferencial determina que, a travéslal interiorizacion de mensajes

distintos, mujeres y varones acaben pensando gratdude forma distinta.

Las diferencias entre los sexos, que dicho tipo sdeializacidon genera,
contribuyen a confirmar la creencia previa de qusedexos son distintos y, por tanto,
contribuyen a justificar la necesidad de contins@cializando a los sexos de forma
desigual. La socializacion es, por tanto, un proagse se autojustifica a si mismo, es
decir, que se retroalimenta. Aunque existan alguhEsencias bioldgicas objetivas
entre los sexos, las diferencias de actitudes guxias entre ellos son basicamente de

origen social.

Las diferencias de mensajes y expectativas respectada sexo podrian
resumirse en una diferencia fundamental: a lasnesige las educa basicamente para el
ambito privado (doméstico, reproductivo, afectiyol los hombres para el ambito
publico (laboral, académico, cientifico, politietc.). Si lo analizamos neutralmente,
observamos que ninguno de esos dos ambitos essatemente mejor o peor que el
otro, es decir, que cada uno de esos ambitos paegemtajas y desventajas y puede ser
en parte gratificante y en parte frustrante. Laadi@acion que recibe cada uno de los
sexos tiene aspectos positivos/ventajosos y aspeetyativos/desventajosos.

Asi, lo negativo de la socializacion diferencialeysus consecuencias no son las
caracteristicas intrinsecas a cada ambito, sihealo de que socialmente se infravalore
a uno de ellos (el privado). ElI ambito privado essiderado socialmente como menos
prestigioso, lo que supone una importante discagion para el sexo que ha sido
socializado para dicho ambito (las mujeres) e icapjue se mantenga una educacion
que es globalmente discriminatoria hacia ellaso His sitia en una posicion
desventajosa respecto al otro sexo, ya que seadasm mal para su incorporacion y
progreso en el ambito socialmente “importante”da, €l publico).

Como hemos visto, nuestra sociedad adoctrina pel@®nas de forma distinta y
tiene expectativas diferentes sobre ellas en fund@su sexo, y ya desde el nacimiento
a los nifos se les viste y se les educa de forstmt@ que a las nifias. Cabe preguntarse
entonces, ¢Qué consecuencias tiene la socializatiférencial en las actitudes y

conductas de cada uno de los géneros?, ¢ Qué impliea vardn y qué nacer mujer?
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4.2.2.1.1.- Nacer varén

- Como se ha dicho, ser varén es socialmente cemasid ventajoso, ya que
supone haber nacido en un sexo que inspira orgupoestigio. Los varones, por el
simple hecho de serlo, disponen de mayores libestag se les permiten mas
transgresiones. Asi, a los niflos se les permiteckelso fomenta el ser mas activos,
traviesos, agresivos, aventureros y descuidadosagles nifias. Todo lo anterior
generard en los varones sentimientos de orgulyrisiad en si mismos, iniciativa,
tendencia a la accion y a la independencia. Esioevieforzado por el hecho de que a
los niflos y adolescentes se les estimula mas dag mifias y chicas hacia el éxito,
prestandoles mas apoyo y atencion para que alcanets diversas de tipo académico,
deportivo y, sobre todo, econémico. Sin embarga@enan el sexo protagonista y
prestigiado tiene también sus desventajas, dadcupene cargar sobre sus espaldas
multiples e importantes expectativas, Asi, se espeae los nifios/jovenes/hombres se
comporten permanentemente como seres agudos, sapatesos, valientes y que no
traicionen la esperanza de ser el sexo fuerte slreal recae el progreso y el futuro
del mundo. Los varones deben, ademas, afrontas retdesafios con poco apoyo
afectivo, ya que se espera que seran capaces eldohgin ayuda. Asi, a los nifios se les
conforta poco afectivamente. Estad demostrado, mmmo, que a las bebés se las
acaricia mas que a los bebés y se atiende masnapide a su llanto (Dowling, 1982).

- La sociedad, pues, espera mucho de los homle$y pual les exige mucho
pero también les estimula y alienta a nivel intielakcy practico para que alcancen los
estandares. Paralelamente se confia mucho en ptiodp cual se sobrevaloran sus
capacidades e infravaloran sus necesidades de apgoyexpresion afectiva,
presuponiéndoles muchas veces menos emotividagriyniéndoles valores como la
ternura, la sensibilidad y la capacidad para egpresntimientos. Por una parte se les
brindan grandes libertades, pero también se lesmep algunas de sus potencialidades,

basicamente relacionadas con la esfera afectiva.

- Todo ello puede generar aspectos positivos comemligposicion a la
autoexigencia, Iniciativa, seguridad en si mismoapacidad de decision y de
autosuperacion, pero también negativos como teraenta excesiva competitividad,
agresividad, terquedad, bloqueo afectivo, pocadntsa a la frustracion, inseguridad y
sentimientos latentes de insatisfaccion. Inclusamaa algunos de estos aspectos (como
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la competitividad) sean adaptativos para una sadietbmo la nuestra, llevados al

extremo pueden ser socialmente conflictivos y peakoente insatisfactorios.

- A modo de resumen, podriamos decir que, por eéidiele pertenecer al sexo
considerado socialmente como el mas fuerte e irmpiata los hombres se les tiende a

sobrevalorar, sobreexigir e infraproteger.

4.2.2.1.2.- Nacer mujer

- Las mujeres, a la inversa, pertenecen al sexsider@do como secundario y
menos fuerte, por lo cual se las tiende a infragaldnfraestimular y sobreproteger.
Haber nacido en el sexo considerado complemenpargale generar sentimientos de

inadecuacion y baja autoestima.

- Paralelamente se presupone que las mujeres sioa fi afectivamente mas
fragiles que los hombres, y se presupone tambi@énaguna mujer le acecharan mas
peligros y sufrimientos que a un hombre (seanpedkterno como violaciones, abusos
y agresiones diversas, o naturales como la meggirug el parto). Todo ello conduce a
que a las mujeres se les limiten las libertades fiesida a sobreprotegerlas, pudiendo

generar en éstas pasividad, miedo y tendenciaatddimitacion.

- Igualmente, el sexo femenino esta infravalorgmw, lo cual se espera menos
de las mujeres que de los hombres, confidndose sTemellas, y no se espera ni se
pretende que deban afrontar retos o desafios detegrpor ejemplo, sociolaboral. Asi
pues, no se les estimula suficientemente haciageb ly la competitividad, se les exige
por debajo de sus posibilidades reales y no seftese tanta atencion y apoyo en la
obtencion de metas académicas o laborales con®\aiones. Todo lo anterior puede
tener como consecuencia sentimientos de infrav@f@rao inseguridad y poca
confianza en si mismas, poca motivacion haciagebloel éxito y la competitividad, y

poca tendencia a la accion y a tomar la iniciativa.

- Por otra parte, ser “telon de fondo” en vez datggonista, no ser el foco de
atencion ni de grandes expectativas, tiene susajasnt se puede pasar mas
desapercibida, desarrollarse en mayor libertadrabrpropio, con mayor capacidad de
maniobra/rectificacion y, por tanto, mayor margentalerancia a los errores y menor
ansiedad. Esto favorece el aprendizaje y el ddkargue vienen también favorecidos
por un ambiente afectivamente mas calido que elrgdea a los varones. Igualmente,
se les permiten valvulas de escape diversas conmoddr expresar los miedos e
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inseguridades. Todo ello puede generar una budpasiuma basica, un buen nivel de
tolerancia a la frustracion y una buena capacidaid peconocer y rectificar los propios
errores asi como para solicitar ayuda, todo lo,@iall vez, mejora las posibilidades de

aprendizaje, desarrollo y autosuperacion.

Como vemos, aparecen también consecuencias que erpuguirecer
contradictorias. Ello se debe a que aspectos sadakes que pueden ser positivos,
llevados al extremo resultaran negativos. Asi,gp@mplo, que no se les presione hacia
el éxito o que se les permita la expresion de insggdes y temores puede facilitar el
aprendizaje a ritmo propio, generar menor ansiedspecto a los propios errores, etc.
Sin embargo, que no se les estimule hacia el éxgoe se les fomente la expresion de
temores puede generar apatia, inseguridad, teradefeidelegacion y poca iniciativa.

Por dltimo, no podemos acabar este apartado salsecializacion diferencial
sin sefalar que el ser socializado para un soldtamb desventajoso para ambos sexos,
ya que se educa a las personas para desarrollarsaocesolo de los ambitos. La
socializacion diferencial, pues, parcializa y lanita las personas, resultando
empobrecedora para ambos sexos, lo cual genetasfasaones diversas. El hecho de
que la socializaciéon diferencial no resulte satigfaa ni para los varones ni para las
mujeres ha supuesto que, en general, en la acddhdendencia sea a que ninguno de
los dos sexos acepte ya limitarse al ambito pamguel ha sido socializado. Esto ha
determinado (junto a otros factores) la apariciércambios sociales al respecto. En la
propia socializacion diferencial se hallaba puassémilla del cambio. Por lo tanto,
aunque la socializacion diferencial es, como descg&mun mecanismo que se
retroalimenta, es también un proceso que se autageslLos mencionados cambios
sociales determinan que en la actualidad se egpedga de cada sexo cosas distintas a
aguéllas para las que habian sido socializadogo Tanjeres como varones se hallan
pues, hoy en dia, ante una situacion compleja [zargue no disponen de claros
modelos. Ello nos lleva a la importancia de temecwenta las variables sociohistoricas:
en el estudio de las diferencias de género, debdéemezs en cuenta la edad de las
muestras con las que trabajamos, dado que la izaci@h que han recibido puede
presentar matices que marquen diferencias en sostados hallados en funcion de la

generacion a la que pertenecen.
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4.2.2.2.-Modelos psicoldgicos de las diferencias sexuales.

Desde umpunto de vista mas estrictamente psicolégBarbera y cols. (1988)
seflalan que, en general, y aun a riesgo de siogslifpodemos destacar dos procesos
basicos para explicar coOmo las personas intermatigalos modelos que se nos
transmiten mediante la socializacion diferencigjug se traducen en diferencias entre
los géneros: la identificacion y la imitacion. Emrto a ellos, las teorias psicoanaliticas
y las del aprendizaje social han fundamentado esggectivas explicaciones sobre las
diferencias psicologicas desarrolladas entre vargneujeres. Por su parte, un tercer
grupo de teorias —teorias cognitivas- insiste eimf@ortancia que la elaboracion del
conocimiento interno ejerce sobre la socializaciénmoles sexuales y en la identidad de
género.

Barbera y cols. (1988) sefialan también que arpietia década de los 70 se
han ido desarrollando una serie de modelos explosatque, desde un enfoque
marcadamente cognitivo, han intentado fundameraar diferencias sexuales y de
género registradas en los diversos ambitos del codempiento humano. Las
interpretaciones socio-cognitivas diferencian losoeptos de sexo —que aglutinaria los
aspectos biologicos- y género —en donde confluldarfiactores socio-cognitivos. Estos
modelos cuestionan la supuesta relacion existarite dimorfismo sexual bioldgico y
polaridad de género en sus diversas versiones deutiradad y feminidad. Dentro de
las interpretaciones socio-cognitivas, estas asitdescriben dos perspectivas distintas:
la que presenta el estudio de las diferencias g&exdasde |los presupuestos procesuales
de la informacion, y la que lo enfoca desde unnmaisactitudinal, con especial
incidencia en las explicaciones de caracter madtwat. Tanto unas como otras
coinciden al destacar la relevancia y posible @madencia de los roles sexuales a lo
largo de un proceso evolutivo, durante el cualcasiponentes bioldgicos interactian
con factores de tipo historico-cultural, en esteeotlacion con el desarrollo cognitivo
del sujeto y con su autoconcepto personal, confodmda identidad de género. La
segunda de estas perspectivas, la que se basasupyestos cognitivo-motivacionales,
resulta de especial relevancia para el trabajo prgsentamos, por lo que las
conclusiones de los estudios realizados en esta §i@ presentaran con mas detalle en el

préximo subapartado.
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Como conclusién, podemos decir que las teoriasoatipias de las diferencias
de sexo y género son tan plurales y complejas domesultados mismos. Un modelo
psicobiosocial aporta elementos para entenderr@legidad, al integrar el efecto de
factores biolégicos y ambientales, bajo la asunaénque hay consecuencias no
predecibles mas que en su interaccion reciprotararcion que refleja la naturaleza
biopsicosocial de las personas (Bonilla, 2004)p&sible que mujeres y varones sean
socializados para tomar parte en ciertas activEladmgan mas o menos habilidades
y/o interés que el otro género. La forma en que tsatados, debido a diferencias
temperamentales innatas y/o estereotipos, puedéfiaarpla expresion fenotipica de
una diferencia inicial minima (Feingold, 1994). Gobrsefiala Burges (2000), no
podemos desarrollar nuestro cerebro sin estartemtieado contexto social, ambiental
y cultural. En la medida que el cerebro necesitamielarse en un entorno pertinente, la
union de los asuntos anatomicos o los extraanat@nyiculturales es muy fuerte, de tal

manera que es muy dificil distinguirlos.

4.2.3.- Estudio de las diferencias de género desde unappetiva

cognitivo-motivacional: nivel de expectativas yrpaes atribucionales

Dentro del ambito de la psicologia de género exjstemo ya se ha comentado,
distintos modelos explicativos de las diferenciasgdnero. Los mas actuales son las
teorias socio-cognitivas que incorporan la dimensidotivacional para analizar la
influencia que los procesos psicolégicos ejercdmesta conducta de las personas (en el
caso que nos ocupa, varones y mujeres). Los canpsEs motivacionales y
emocionales, en tanto que parte esencial de laugodigmana, influyen sobre las
creencias, pensamientos e ideas, condicionanrelagede la voluntad e intervienen en
las acciones (Barbera, 1998b). Los distintos madstodesarrollan a partir de diversas
variables de naturaleza cognitivo-motivacional. Agps centraremos en dos de ellas: el
nivel de expectativa alcanzado por mujeres y vaone los distintos patrones

atributivos que unos y otras utilizan cuando juzgasmacciones o las de los demas.

4.2.3.1.-Género y estilo atribucional.

Segun Barbera (1998b), desde los afios 80 han idsarrddéandose
investigaciones que ponen de relieve el empleo stido® atributivos diferenciados

segun el grupo de adscripcion sexual. Se cree ppresegla general, los hombres
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tienden a atribuir sus éxitos a factores internestgbles como la capacidad (Burgner y
Hewstone, 1993), mientras que sus fracasos secamplpor factores externos e
incontrolables. Segun Docampo (2002), aunque akyusiudios revelan patrones
menos adaptativos en las chicas, especialmentél@diatasan, hay estudios en los que
esta tendencia no se observa, e incluso hay igeegtnes que evidencian lo contrario.
Por ejemplo, Docampo (2002), en un estudio coneadehtes, concluye que las
explicaciones causales de las chicas en una taresotucion fueron mas positivas que
las de los chicos; sin embargo, no se hallaromafifgas en una tarea sin solucion.
Desde la psicologia de la educacion, se han redaligstudios al respecto. Segun
Gonzélez (2005), los pensamientos sobre lo queacaugxito o el fracaso pueden
variar en funcion de diferentes factores, entresetll género. Al respecto, Ziegler y
Heller (2000) y Ziegler y Stoeger (2004), constatdiferencias en atribucion
especialmente claras en ciertas disciplinas, coa® rhatematicas o la fisica,
tradicionalmente asociadas de forma preferente @ den los géneros. Aunque su
rendimiento en ambas asignaturas es similar abslesdrones, las mujeres tienden a
manifestar expectativas menores respecto a suidadaen ellas. Segun los autores,
uno de los motivos parece estar en la socializagu@reciben por parte de sus padres:
éstos creen que la capacidad es el factor detemteimkel éxito de sus hijos en ambas
materias, mientras que para el de sus hijas caasidaeas decisivo el esfuerzo. En
consecuencia, los padres animan a sus hijos (yanto ta sus hijas) a continuar
desarrollando su talento en los campos de las nasiters o la fisica; algo similar suele
ocurrir con los profesores. A juicio de estos aegpesas diferencias se acentlan entre
alumnos de superior capacidad: las chicas supe@®téueron las que mostraron
expectativas de éxito especialmente poco realistsabre todo tras un fracaso,

atribuyéndolo a la falta de capacidad.

Por otra parte, Campbell y Henry (1999), con ursNarios, no encontraron
diferencias debidas al género en la consistencialade atribuciones realizadas
(comparando las del principio de curso con ladidal) ni en los estilos atribucionales
(optimista o pesimista). Si se evidenciaron peddbales en las causas seleccionadas:
las chicas valoraron mas el esfuerzo como causaxitel, mientras que los chicos lo
adscribieron mas a la capacidad. En una direcdibilas a esta Ultima conclusion
apuntan los resultados de Barca, Peralbo y Mui@@3)2con alumnos de cuarto de

ESO: los chicos consideraron que la capacidad (@usencia) era la causa mas
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influyente en las calificaciones obtenidas, mientgae para las chicas la variable mas
relevante fue la dificultad de la materia.

Desde la psicologia del género, Barbera y col8§)L98efialan que la inferencia
de que los logros masculinos se atribuyen con émca al alto nivel de capacidad,
aumenta enormemente cuando los éxitos se refierpruebas estereotipadamente
masculinas. Sin embargo, en las mujeres los logoose suelen considerar factores
diagnésticos de su capacidad personal, recurriéndms caso de éxito, a explicarlo
mediante causas compensatorias facilitadoras (bseeste, prueba facil o gran
esfuerzo) (Lightbody, Siann, Stocks y Walsh, 199éorgiou, 1999; Powers y Wagner,
1984). Ello favorece una imagen de los varones cemetos altamente motivados
hacia el éxito y mucho menos asociados que lasresugesituaciones de fracaso, y les
permite realzar la imagen que tienen de si misi8aosth, Sinclair y Chapman, 2002).
A su vez, la falta de capacidad que se supone d@nteera las mujeres repercutira
también sobre el propio significado que adquieteosdfactores compensatorios como,
por ejemplo, el nivel de esfuerzo. Mientras qudosrnvarones esta variable suele venir
motivada por factores extrinsecos, y depende derepercusiones sobre el medio
ambiente (obtencién de recompensas externas)semugres es mas probable que el
esfuerzo se perciba como un factor intrinsencanmantado, dependiente de la propia
satisfaccion personal (Barbera et al., 1988).

Hansen y O’Leary (1985) sugirieron tres posiblgslieaciones, no excluyentes
entre si, acerca del desarrollo de patrones atrdgsutliferenciados segun el género. La
primera es que las atribuciones son un reflejoadedlidad social comportamental, la
segunda considera que las diferencias en atribegsiarausales son debidas a la
intervencion de procesos cognitvos diferenciales,fiyalmente, para la tercera
explicacion las atribuciones muestran la discrimid@ real existente, a la vez que
sirven para mantener stlatu quosocial marcado por el género.

Barberd y cols. (1988) concluyeron que los avadeeks modelos atributivos
eran bastante pesimistas para las mujeres, oftkri@ma imagen de sujetos diferentes e
incapacitados, que ejercen un gran esfuerzo (g@caamente motivado) sobre pruebas
faciles (con poca trascendencia social y bajo ustatara compensar su falta de talento
personal. Las consecuencias que de ahi derivarrsmmes, si tenemos en cuenta que
los patrones de atribucion causal se relaciondord®a sistematica con las expectativas

respecto de acciones futuras, asi como con la aiélu de las ejecuciones,



Diferencias de género 102

repercutiendo también sobre el desenvolvimientatiafe global (Weiner, Russell y
Lerman, 1978).

4.2.3.2.-Género y expectativas

Tal y como ya sefialaron Barbera y cols. (1988),stexiuna amplia
documentacion acerca de las diferentes percepciquestienen los hombres y las
mujeres sobre sus respectivas competencias, emtéds de que, por regla general, las
mujeres desarrollan estimaciones inferiores sohrs esapacidades, acciones v,
consecuentemente, sobre sus expectativas de émito situaciones futuras. Sin
embargo, bajo esta aparente coincidencia genetayasen algunas interesantes
polémicas acerca de la interpretacién que los sibseautores dan del hecho, o debidas
también a la falta de acuerdo respecto a la supuesfcion existente entre
componentes de expectativa y atribuciones caus&les.este contexto, resulta
especialmente interesante el debate acerca de @gifémencias encontradas reflejan un
patrén generalizado de bajo autoconcepto/baja éxpea en las mujeres o si éstas son
especificas de la tipificacidbn sexual de la taedstiendo un claro predominio de
disefios experimentales sobre pruebas estereotipatirmasculinas. Esta segunda
posicion ayudaria a entender los rendimientos ehigales obtenidos por varones y
mujeres en matematicas y lenguaje, dos dominiosidermdos de forma tradicional
como estereotipos masculino y femenino, respectvden En este sentido, cabe sefalar
el estudio de Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles y #ltigf2002) que constaté diferencias
en el autoconcepto matematico y verbal de chiadsgas (el autoconcepto matematico
favorecié a los chicos y el de lengua o lecturasechicas).

En este punto, cabe comentar algunos estudiogadal desde la psicologia de
la educacién, concretamente desde el marco dei@detl autoconcepto académico,
claramente relacionado con el de autoeficacia ac@dé Aunque existen diferentes
posturas respecto a como se relacionan estos ¢oacepisten numerosas referencias
al autoconcepto por parte de autores relevantemddelo de autoeficacia (Gonzalez,
2005). Asi, por ejemplo, Schunck (1991) afirma gluautoconcepto “es un constructo
global que incluye la autoeficacia y otros aspedties yo; en la jerarquia del
autoconcepto, los pensamientos sobre autoeficacst@n en los niveles inferiores,
puesto que son especificos de un determinado d&mAltunas investigaciones en este
campo han buscado diferencias asociadas al génmerta gropia estructura del

autoconcepto, planteandose al respecto dos pogGoazalez, 2005). La primera, que
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se denomina de “invarianza de género”, mantiendajestructura factorial es idéntica
para sujetos de ambos géneros, con similares aoiweks entre factores y analogos
pesos de cada uno de ellos en el total. La seguatecida como “estereotipo de
género”, espera que existan diferencias en laasteuasociadas a esta variable, que
serian el reflejo de las distintas formas de sizeiailon, segun el género del estudiante,
o de las diversas elecciones de materias. Lostadsgl de los estudios al respecto
aportan evidencia a favor tanto de la primera calmda segunda perspectiva. Por
ejemplo, Marsh (1993), tras analizar el autocorwej® varios miles de alumnos de
séptimo a décimo curso, concluyo que la estructuridimensional del autoconcepto
fue invariante, para chicos y chicas en todos lesles de edad contemplados. Marsh,
Trautwein, Ludke, Kéller, y Baumert, (2005) tamb&ntontraron esa misma invarianza
de género en la relacion entre autoconcepto acadéynrendimiento o interés. Sin
embargo, el estudio de Marsh y Yeung (1998) cordfioiertos estereotipos de género:
el autoconcepto matematico favorecio a los chicebde lengua o lectura a las chicas,
aunque las diferencias fueron menores de lo espeRul otra parte, Jacobs y cols.
(2002) constataron estas diferencias en el autepdmenatematico y verbal de chicos y
chicas, ademas de apreciar que las diferenciasarl@al aumentan con la edad, pero
en el mateméatico se reducen.

Para terminar, desde una perspectiva mas amplguauelacionada con el tema
gue nos ocupa, cabe destacar en este punto estiedpsscologia evolutiva como el de
Caprara, Caprara y Steca (2003) que han relaciotsadstabilidad y el cambio de
personalidad a lo largo de los afios con la autoastios valores y el bienestar
psicologico. Estos autores, realizaron tres estudmn una muestra de hombres y
mujeres italianos. En cada estudio, las relacios@se personalidad y edad eran
analizadas a través de rangos de edad, desde saghuemes a adultos mayores. Los
datos de estos estudios muestran diferencias deragyénla hora de enfrentarse al
envejecimiento con éxito, resultando que las maj@@recen estar mejor preparadas
para enfrentarse al envejecimiento con éxito. Laslires persisten en presentar una
imagen de si mismos que es dificilmente consistmriesu pérdida de energia, apertura
y estabilidad emocional. Las mujeres presentaniesveas bajos que los hombres en
autoestima y autoconcepto, pero sus niveles noieanen los diversos grupos de edad;
sin embargo, en los hombres declinan significatemte. Las mujeres parecen estar

mas inclinadas a reajustar sus objetivos.
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En este ultimo capitulo, se ha realizado una ré@visie los estudios sobre las
diferencias de género en las habilidades cognjtmadundizando especialmente en las
diferencias en habilidades verbales, sobre todo eoncerniente a la memoria verbal.
Se han revisado también las principales hipotesmicativas de estas diferencias,
haciendo especial hincapié en las explicaciondgpdesicosocial. Se han resumido los
resultados obtenidos por trabajos anteriores stawediferencias de género en las
expectativas y el estilo atribucional, concept@veldel trabajo empirico que aqui se
presenta. Por ultimo, a través de los diferentastaqios, se ha tenido en cuenta también

la posible influencia de la edad en las potencidiesencias de género.

A continuacion pasamos a presentar el trabajo éuopir



TRABAJO EMPIRICO
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CAPITULO 5.
OBJETIVOS Y METODO.

5.1.- Objetivos.

El estudio tuvo como obijetivo investigar la posibiluencia del género y la
edad sobre el rendimiento en una tarea de memarihalv y sobre variables
motivacionales, concretamente las expectativas yestilo atribucional. Algunos
estudios previos, como hemos visto en apartadesiars, muestran diferencias tanto
de género como de edad al respecto. En primer,legaresente trabajo analiz6 si las
diferencias de género tradicionalmente encontragasguen dando y se mantienen a lo
largo de diferentes edades o si se producen caneiibpe generaciones que puedan
reflejar cambios sociales producidos en los rolesgéinero y que se traducen, por
ejemplo, en una educacion igualitaria para chicabigas. Por otra parte, también se
pretendia conocer como cambiaban las variables iov&auas con la edad, tanto en
general como teniendo en cuenta el género, debida anportancia que esta
informacion puede tener a la hora de disefiar pnoggade intervencion cognitiva

dirigidos al colectivo de personas mayores.
Por tanto, el trabajo aqui presentado se marcgigosentes objetivos de estudio:

1) Analizar las diferencias de género en las variatiée8po motivacional y en el
rendimiento real dentro de cada grupo de edad, eesr, destudiar las

diferencias de género dentro de cada uno de lasoayraipos de edad.

2) Analizar las diferencias entre grupos de edad en viariables de tipo
motivacional y en el rendimiento real, tanto enagahcomo por género, es
decir, analizando las diferencias de edad denfirgrdpo de hombres y dentro

del grupo de mujeres.
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5.2.- Hipotesis.

A la vista de los resultados revisados sobre ehj@lscritos en la primera parte

de este trabajo, se formularon las hipotesis sigese

1)

2)

3)

4)

- En relacion al primer objetivo:

En los dos grupos de personas mayores, esperamoastiem diferencias de

género significativas en el sentido siguiente:ntageres presentaran un mejor
rendimiento que los hombres en la tarea; en canlag,expectativas y la

percepcion de rendimiento de las mujeres seran m@ergue en el grupo de
hombres. En relacion al estilo atribucional, seeemmue las mujeres mayores
atribuyan su éxito en mayor medida al esfuerzo intakés por la tarea, y que
los hombres lo atribuyan en mayor medida a la ¢dpdc Por otra parte, se
espera que los hombres atribuyan el fracaso a £axsarnas y las mujeres a
causas internas.

En el grupo de personas de 30 a 40 afos, no seersgecontrar diferencias de
género significativas en ninguna de las variables.

En el grupo de personas jovenes no se esperantearcdifierencias de género
en el rendimiento real y percibido ni en las exgixas. En cuanto al estilo
atribucional, no marcamos una hipétesis de partitap que enfocamos su
estudio de manera exploratoria para conocer lagdn en la generacién actual.

- En relacion al segundo objetivo de estudio:

Se esperan encontrar diferencias significativasodas las variables entre los
grupos de edad, aunque se espera que en las megaremtengan puntuaciones
mas estables, especialmente en el rendimiento emoriee verbal, que en los

hombres.
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5.3.- Participantes: descripcion de la muestra.

La muestra estaba formada por 296 personas vasitdivididas en cuatro grupos
de edad:

Grupo 1 (19-25). Estaba formado por 74 estudiadeegdades comprendidas
entre los 19 y 25 afioM(= 20.19;SD= 1.977), divididos a su vez en dos grupos
en funcion del sexo: 37 hombrdd € 21.05;SD = 2.147) y 37 mujereM =
19.32; SD = 1.334). Todos/as eran estudiantes d&aversitat de les llles
Balearspertenecientes a los estudios de Psicologia (§4R8tlagogia (15%), y
otros estudios (20.1%). La mayoria eran estudiagheprimer curso (67.6%),
aunque también habia alumnos/as de segundo (1¥.6étger curso (14.8%).
En cuanto a la situacién laboral, el 70.3% se @ddioc sélo al estudio y el
29.7% ademas trabajaban en ambitos como la hdatetspendienta/cajera,
profesor/a de clases de repaso y otros.

Hay que sefalar que la mayoria de las chicas piartede primero de
Psicologia; en cambio, el grupo de chicos tiene pnogedencia mas variada.
Ello es debido al bajo porcentaje de chicos quedest carreras como la de
Psicologia, lo que hizo necesario recurrir a o&stsidios y a otros cursos para
conseguir voluntarios masculinos. La distribucida Ids/las participantes en
funcién de los estudios y la situacion laboral peada uno de los grupos, se

presenta en la tabla 5.1.

TOTAL (n=74) CHICAS (n=37) CHICOS (n=37)

ESTUDIOS n° % n° % n° %
Psicologia 48 64.9 36 97.3 12 32.4
Pedagogia 11 15 1 2.7 10 27
Otros 15 20.1 - - 15 40.6

TRABAJA
No 52 70.3 28 75.7 24 64.9
Si 22 29.7 9 24.3 13 35.1
MEDIA DE EDAD 20.19 19.32 21.05

Tabla 5.1 Descripcion del grupo 1 (19-25).
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- Grupo 2 (30-40). Estaba formado por 74 personasntte 30 y 40 afiodV =
33.18;SD = 3.072), divididas a su vez en dos grupos enidandel sexo: 37
hombres M = 33.24;SD = 3.077) y 37 mujeredM = 33.11;SD = 3.107). La
procedencia de la muestra era diversa: se rectutantuntarios/as entre el
alumnado de distintas carreras de la UIB (37.8%ireelos/las estudiantes de
esa franja de edad de los estudios de accesonavkxsidad para mayores de 25
afos (6.8%), se pidid al alumnado de clases degegda y Psicologia su
participacion en el estudio reclutando voluntaeeséntre sus familiares y
amigos (37.8%), y se cont6 también con la padiign de voluntarios/as entre
el personal trabajador de la universidad (17.6%gn cuanto al grupo de
estudiantes, procedian de Pedagogia (39.3%), étiama (21.4), Psicologia
(14.3) y otros estudios (24%). En la tabla 5.2psede ver la descripcion de la
muestra en funcidén del nivel de estudios, la situataboral y la profesion. A
modo de resumen, podemos ver que la mayoria sanclados/as o
diplomados/as o estudiantes universitarios, que eseuentran activos
laboralmente y que se distribuyen en una varieggarafesiones, destacando las
de administrativo/a y las del ambito de la edudaci®abe destacar que los
porcentajes son similares al desglosar por sexagp& en algunas categorias
de la variable profesion: en el apartado “oficissh todo hombres, y en el de

“ama de casa” y “dependienta” todo mujeres.

TOTAL HOMBRES MUJERES
n | % n | % n | %
NIVEL DE ESTUDIOS
Licenciatura/diplomatura 28 37.8 14 37.8 14 378
Estudiantes universitariog 28 37.8 12 32.4 16 43.
Acceso mayores 25 5 6.8 3 8.1 2 5.4
Formacion profesional 7 9.5 4 10.8 3 8.1
BUP/Bachillerato 3 4.1 1 2.7 2 54
Basicos 3 4.1 3 8.1 - -
SITUACION LABORAL
Trabaja 68 91.9 34 91.9 34 91.9
Paro - - - - - -
Estudiante 2 2.7 1 2.7 1 2.7
Otros 4 5.4 2 54 2 5.4
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PROFEYION
Directivos/as o 4 5.4 3 8.1 2.7
ejecutivos/as de empresa
Técnicos/as 7 95 5 13.5 5.4
administraciones publicas
Administrativo/a 13 17.6 7 18.9 16.7
Psicologos 7 9.5 2 5.4 13.5
Educacioén 13 17.6 6 16.2 18.9
Hosteleria 3 4.1 - - 8.1
Comerciales 6.8 4 10.8 2.7
Dependienta 5.4 - - 10.8
Oficios 5 6.8 5 13.5 -
Trabajadores sanitarios 6 8.1 1 2.7 13\5
Amas de casa 2 2.7 - - 5.4
Otros 5 6.8 4 10.8 2.7

Tabla 5.2Descripcion del grupo 2 (30-40)

- Grupo 3 (51-64). Estaba formado por 74 personasntte 51 y 64 afodV =
58.15;SD = 3.583), divididas a su vez en dos grupos enidandel sexo: 37
hombres M = 59.05;SD = 3.274) y 37 mujeredM = 57.24;SD = 3.692). Todas

ellas eran estudiantes del programa universitaam@ pnayores Universitat

Oberta per a Majors-UOMde laUniversitat de les llles Balear&n cuanto al
curso en gue se encontraban (el programa univeositara mayores consta de 5
cursos), el 45.9% eran de primero, 35.1% de sequB® de tercero, 8.1% de
cuarto y 1.4% de quinto. La media de afios de edutdormal anterior es de

11.19 (SD= 3.88), lo que corresponde a un nivetativo medio de bachiller

superior-inicio de estudios universitarios. ElI 24.8enian estudios basicos, el

29.7% estudios de bachillerato (elemental o superb31.1% estudios de nivel

universitario (diplomatura o licenciatura) y el 2% estudios de formacién

profesional. En cuanto a la situacion laboral,4B8% seguian en activo, el 50%

estaban jubilados/as o prejubilados/as, el 14.9% amas de casa y el 10.8%

presentaban otras situaciones como paro o exceddfstios datos, ademas de

otros referentes a la profesion y estado civiladdlds participantes mayores se

resumen en la tabla 5.3. En dicha tabla se desgidsmas cada una de los

niveles en funcién del sexo. De manera resumidaemos decir que los

hombres presentan un nivel de estudios ligeranmsigerior al de las mujeres,
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gue el perfil laboral dominante es el de un julmladprejubilado procedente del

ambito de la banca o administrativo y que la mayed encuentran casados. En

el caso de las mujeres, vemos que hay un imponaméentaje de amas de casa,

aunque en el resto de profesiones no se produeewles diferencias (excepto

en la categoria “educacion”, integrada totalmerde rpujeres). En cuanto al

estado civil, podemos observar que hay un mayoenaighe viudas.

TOTAL HOMBRES MUJERES
n | % n | % n | %
CURSO UOM
1° 34 45.9 22 59.5 12 32.4
20 26 35.1 7 18.9 19 51.4
3° 7 9.5 5 13.5 5.4
40 6 8.1 3 8.1 3 8.1
50 1 14 - - 1 2.7
NIVEL DE ESTUDIOS
Basicos 11 14.9 3 8.1 8 21.6
Bachillerato 22 29.7 10 27 12 324
Universitarios 23 31.1 14 37.8 9 24.3
Formacion prof. 18 24.3 10 27 8 21.6
SITUACION LABORAL
En activo 18 24.3 10 27 8 21.6
Jubilado/a o prejubilado/a 37 50 26 70.3 11 29.7
Ama de casa 11 14.9 - - 11 29.7
Otros 48 10.8 1 2.7 7 18.9
PROFESIO!
Banca 19 25.7 14 37.8 5 13.5
Administrativo/a 16 21.6 8 21.6 8 21.6
Empresario/a 5 6.8 3 8.1 2 5.4
Comercial 3 4.1 2 5.4 1 2.7
Telecomunicaciones 3 4.1 2 5.4 1 2.7
Educacion 3 4.1 - - 3 8.1
Médico 3 4.1 2 5.4 1 2.7
Enfermero/a-ATS 4 54 2 5.4 2 54
Ama de casa 11 14.9 - - 11 29.Y
Otros 7 9.5 4 10.8 3 8.1
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TOTAL HOMBRES MUJERES
n | % " | % n | %
ESTADO CIVIL
Casado/a 51 68.9 28 75.7 23 62.
Soltero/a 6 8.1 3 8.1 3 8.1
Separado/a-divorciado/a 6 8.1 3 8.1 3 8.
Viudo/a 6 8.1 1 2.7 5 13.5
Pareja de hecho 5 6.8 2 54 3 8.]
MEDIA DE ANOS DE 11.19 11.68 10.7
EDUCACION FORMAL SD=3.88 SD=4.12 SD=3.61
MEDIA DE EDAD 58.15 59.05 57.24

Tabla 5.3 Descripcion del grupo 3 (51-64).

Grupo 4 (65-83). Estaba formado por 74 personasntte 65 y 83 afiosV( =
69.88;SD = 4.794), divididas a su vez en dos grupos enidandel sexo: 37
hombres 1 = 70.3;SD = 4.853) y 37 mujeredM = 69.46;SD = 4.764). Todas
ellas eran estudiantes del programa universitaa@ pnayores Universitat
Oberta per a Majors-UOMde laUniversitat de les llles Balear&n cuanto al
curso en que se encontraban, el 45.9% eran de rptir@6.7% de segundo,
12.2% de tercero, el 10.8% de cuarto y el 5.4%udetg} La media de afos de
educacion formal anterior es de 11.59 (SD= 3.@0)ue corresponde a un nivel
educativo medio de bachiller superior-inicio deudgis universitarios. El 20.3%
tenian estudios basicos, el 27% estudios de bactidl (elemental o superior),
el 39.2% estudios de nivel universitario (diplommata licenciatura) y el 13.5%
estudios de formacion profesional. En cuanto aitlaagon laboral, el 1.4%
seguian en activo, el 83.7% estaban jubiladosfasjabilados/as, el 13.5% eran
amas de casa y el 1.4% presentaban otras sitesciBstos datos, ademas de
otros referentes a la profesion y estado civiladdlds participantes mayores se
resumen en la tabla 5.4. En dicha tabla se desgldsmas cada uno de los
niveles en funcién del sexo. En este grupo, serebdae perfil similar al del
grupo 3, pero bastante mas acentuado (por ejemplouanto al nivel de
estudios o al perfil profesional). Llama la atemcgue el 100% de los hombres
se declara jubilado, mientras que un 27% de lagmslijse consideran amas de

casa. También destaca la mayor proporcion de vineiate a la de viudos.
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TOTAL HOMBRES MUJERES
n | % n | % n | %
CURSO UOM
1° 34 45.9 20 54.1 14 37.8
20 19 25.7 7 18.9 12 32.4
3° 9 12.2 4 10.8 5 13.5
40 8 10.8 3 8.1 5 135
50 4 5.4 3 8.1 1 2.7
NIVEL DE ESTUDIOS
Basicos 15 20.3 6 16.2 9 24.3
Bachillerato 20 27 8 21.6 12 324
Universitarios 29 39.2 18 48.6 11 29.7
Formacion prof. 10 13.5 5 13.5 5 135
SITUACION LABORAL
En activo 1 14 - - 1 2.7
Jubilado/a o prejubilado/a 62 83. 37 10¢ 25 67.
Ama de casa 10 13.5 - - 10 27
Otros 1 14 - - 1 2.7
PROFESIO!
Banca 4 5.4 4 10.8 - -
Administrativo/a 13 17.6 5 135 8 21.6
Empresario/a 13 17.6 10 27 3 8.1
Comercial 5 6.8 5 135 - -
Telecomunicaciones 3 4.1 3 8.1 - -
Educacion 5 6.8 1 2.7 4 10.8
Médico 3 4.1 3 8.1 - -
Enfermero/a-ATS 1.4 - - 2.7
Moda-costura 4 54 - - 4 10.8
Ama de casa 11 14.9 - - 11 29.Y
Otros 12 16.2 6 16.2 6 16.2
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TOTAL HOMBRES MUJERES
n | % n | % n | %
ESTADO CIVIL
Casado/a 46 62.2 32 86.5 14 37.8
Soltero/a 4 5.4 1 2.7 3 8.1
Separado/a-divorciado/a 4 5.4 2 5.4 2 54
Viudo/a 19 25.7 2 54 17 45.9
Pareja de hecho 1 1.4 - - 1 2.7
MEDIA DE ANOS DE 11.59 12.3 10.89
EDUCACION FORMAL SD=3.99 SD=4.71 SD= 3.02
MEDIA DE EDAD 69.88 70.3 69.46

Tabla 5.4 Descripcién del grupo 4 (65-83).

5.4.- Instrumentos.

Para la recogida de los datos se utilizaron lageges materiales e instrumentos:
a) Ficha personal elaborada hoc(véase el anexo 1), en la que se registraron los
datos personales, y los valores de las expectagivelsrendimiento percibido

ante ambas partes de la tarea de memoria.

b) Lista de aprendizaje de pares asociados, tomadsiaigejo y cols. (2001)
(véase el anexo 2). Estos autores se han insppac su confeccion en el
subtest de Pares Asociados del WMS-R vy el TestagesPAsociados de Randt,
Brown y Osborne (1980). La lista consta de 8 pdesgalabras que se presentan
tres veces, preguntando tras cada grupo de 8 laargsie se recuerdan diciendo
la primera palabra del par segun un protocolo &staiw. Una vez que se han
presentado los 3 grupos de palabras, finaliza e pe recuerdo inmediato. En
una segunda parte, se lleva a cabo la evaluaciéredeerdo demorado, en la
gue, sin presentar de nuevo los pares se indipaifgera palabra y el sujeto
debe decir la segunda. A partir de esta pruebdtssrieron dos puntuaciones:
una para el recuerdo inmediato, que oscila entye2@ puntos (un punto por
cada par acertado) y otra puntuacion para el rdowgmorado, que oscila de 0
a 8 puntos (un punto por cada par acertado).

c) Adaptacion de la Escala de Dimensiones Causalesg#garo y Vazquez, 1995)
(véase anexo 3). En ella se pregunta a los patitegs sobre su percepcion de

éxito o fracaso en la prueba de memoria, sobrealsa que consideran la
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explicacion principal de los resultados obtenidos sgbre la emocion

experimentada como consecuencia de éstos.

5.5.- Procedimiento.

En primer lugar, se procedio a reclutar la muedgraoluntarios. Para los grupos
3y 4, se acudid a las clases de la UOM. Se expjim desde el Departamento de
Psicologia se estaba llevando a cabo un estudige dabmemoria y se solicitaron
personas voluntarias dispuestas a acudir a un@nsesievaluacion individual de media
hora de duracién. Se indicé que el equipo de iyasbn se adaptaria totalmente a su
disponibilidad horaria y que una vez finalizadestudio se les convocaria para darles a
conocer los resultados obtenidos. Para conseguivdtuntarios del grupo mas joven
(grupo 1), se acudio a varias clases de la cadeeRsicologia y a la clase de primero de
Pedagogia. Como ya se ha comentado, hubo difiesitpdra conseguir voluntarios
masculinos. Para solucionar este problema, se ammdel apoyo de un grupo de
alumnos de segundo de Psicologia que, a cambioalenejora en la nota de practicas
de una asignatura, recluté entre sus amigos y @o®a los voluntarios que faltaban,
con la condicion de que fueran estudiantes unieeiss. En cuanto al grupo 2 (30-40),
como ya se ha comentado en la descripcion de Istraydos voluntarios/as fueron
reclutados a partir de diferentes vias. En todsschsos se trataba de personas que
aceptaron participar voluntariamente en el estusiio recibir ningun tipo de
compensacion, siendo tratados de acuerdo con lasasoéticas de la investigacion
propuestas por la APA.

Todas las personas voluntarias para el estudicorueitadas de manera
individual para llevar a cabo las sesiones de acadn. Dichas sesiones se realizaron
en el laboratorio de psicologia basica del depatdéonde psicologia de laniversitat
de les llles BaleargUIB). En primer lugar, el evaluador o evaluadmitenaba la ficha
con los datos personales de la persona evaluadae(\vs® anexo 1). A continuacion se
pasaba a realizar la primera parte de la pruebanel®moria (recuerdo inmediato).
Primeramente se daban las instrucciones de la g@rdabcontinuacion le voy a leer 8
pares de palabras que usted tiene que aprendasjebhplo podria ser “escalera-luna”.
Después, cuando yo le diga la primera palabra deidaja, usted deberd decirme la
segunda. En el ejemplo que le he puesto, yo dicélers y usted dira ¢?... No se
preocupe por no acordarse de todas a la primergu@aepetiremos los 8 pares de

palabras 3 veces. Preste mucha atencion. ¢PrefstaddJna vez dadas las
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instrucciones y asegurada la comprension de lasnasispor parte de la persona
evaluada mediante el ejemplo, se pedian las expestaantes de empezar la prueba
(“En una escala de 0 a 10, si 0 significa muy maDynuy bien, ¢cémo espera que le va
a ir esta prueba?”) y se registraban en la fichagoeal (anexo 1). Tras ello, se realizaba
la prueba de recuerdo inmediato que constaba tlmjBds de 8 ensayos cada una. Tras
responder a los 3 bloques, se pedia a la persailaaea cual era la percepcion que
tenia de su rendimiento (“En una escala de 0 aiIDsignifica muy mal y 10 muy bien,
¢,como cree que le ha ido, como lo valora?”), resiose también en la ficha personal.

Tras la prueba de recuerdo inmediato, los/lasqiaaintes llevaban a cabo una
prueba de cambio atencional visual de la bateriapmebas ANT (Amsterdam
Neuropsychological Tasks, De Sonneville, 2000)alpstieba no se ha tenido en cuenta
en el analisis de los datos, ya que tenia comoounlgjetivo distraer a los/las
participantes antes de realizar la prueba de rdouwgmorado. Tras los 15 minutos de
duracién de esta prueba, se pasaba a evaluauerdecdemorado. Se indicaba a los/las
participantes que se les iban a volver a pedirpaes de palabras asociados del
principio de la sesion y se les pedia que indicassnexpectativas en esta fase en la
escala de 0 a 10, registrandolas también en ldlacasirrespondiente de la ficha
personal. Tras el recuerdo demorado, se registeabién el rendimiento percibido en
esta parte en la escala de 0 a 10.

Una vez finalizada la prueba, se comunicaban lsglteelos al participante y se
pasaba a cumplimentar la adaptacion de la Escalindensiones Causales (anexo 3).
En primer lugar, se preguntaba a la persona ewalgacdonsideraba los resultados
obtenidos como un éxito o como un fracaso. A coliiivon se le preguntaba cudl
pensaba que era la causa principal de este éxitacaso, a partir de una lista que
incluia diferentes opciones (la tarea, el esfudezcapacidad, el interés por la tarea, el
evaluador y problemas en la sesién de evaluacideinas de la opcion “otros”. Por
altimo, se preguntaba al evaluado/a cual era ¢irsemto o0 emocion predominante que
habia tenido al conocer los resultados de la pruebabién con la ayuda de una lista

que incluia diferentes opciones tanto con un compignafectivo como negativo.
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5.6.- Disefio y variables.

Se trabajé con un disefio transversal de grupopémtientes. En resumen, las

variables del estudio fueron las siguientes:

Variables independientes: sexo (hombre o mujeryup@ de edad (con los
cuatro grupos mencionados).

Variables dependientes: Fueron 9, 3 para la fasealeerdo inmediato, 3 para la
fase de recuerdo demorado, y 3 en relacién a tdsueaibnes realizadas tras
conocer los resultados de la prueba.

= Expectativas (de 0 a 10), en el recuerdo inmegiaio el demorado.

= Puntuacion real en la prueba de recuerdo inmediatalemorado.
Originariamente, la puntuacion en el recuerdo inatedvariaba en una escala
de 0 a 24 y la del recuerdo demorado en una edealna 8. Para facilitar las
comparaciones, se transformaron ambas puntuac@omes escala de 0 a 10.

= Rendimiento percibido (de 0 a 10), en el recuendmediato y en el
demorado.

= Consideracion de los resultados como un éxito oocam fracaso,
calculandose el numero y el porcentaje de persquagligen una u otra opcion.
= Causa principal a la que se atribuyen los resutadibenidos, calculandose
el porcentaje de personas que eligen cada una d@dsones.

= Sentimiento predominante al conocer los resultadies la prueba,
calculandose el numero y porcentaje de personaselige cada una de las
opciones. Esta ultima variable se considero iniuggite relevante, ya que, como
hemos visto en el marco tedrico, las diferentecrgmsones causales tienen
diferentes consecuencias emocionales. No obsthnédmente no se analizan
estadisticamente los resultados relativos a establey, dado que, al concretar
las hipotesis de trabajo, los datos no permitieienaer conclusiones al respecto
mas alla de un nivel descriptivo. Por ello, pardacgrupo, se presentan solo los
estadisticos descriptivos sobre la emocion o sémim predominante al
conocer los resultados de la prueba, tanto cuasibs &e consideran un éxito

como cuando se consideran un fracaso.
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CAPITULO 6.
ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS.

En este capitulo se expone el andlisis estadidédos resultados. Para realizar
dicho analisis se utiliz6 el programa estadistid®dSS 11.5 para Windows. A
continuacion se presenta el analisis realizadoyal se estructura del siguiente modo en
funcidn de los objetivos y de las hipotesis platidsa

- En primer lugar se presenta el estudio de nadaxhl de las variables
cuantitativas continuas, el cual determinard la dé andlisis (paramétrica 0 no
paramétrica) a seguir para cada una de las conipaeacentre grupos que se llevaran a
cabo en los siguientes apartados.

- En el siguiente apartado, en relacion con el @ramde los objetivos
planteados, se analizaran las posibles diferer@agénero dentro de cada grupo de
edad, empezando por los mas jévenes y acabandosporas mayores. Primeramente
se presentara el analisis de las variables cuawdisarelativas a las expectativas, el
rendimiento real y el rendimiento percibido, paggisdamente realizar el estudio de las
variables relativas a las atribuciones.

- Posteriormente, y en relacion al segundo de lgstigos del trabajo, se
analizaran las posibles diferencias entre los grugp® edad, primero en general y
después para cada uno de los géneros. Igual gekeagartado anterior, se analizaran
primero los resultados relativos a las expectatpyalsrendimiento real y percibido para,

finalmente, exponer los resultados del cuestiorsoiwe atribuciones.

Los niveles de significacion se situan en o 5%. Cuando las diferencias
alcanzan el nivel de significacion se calcula, p&sa variables “expectativas”,
“rendimiento real” y “rendimiento percibido”, elrteaifio del efecto de acuerdo con los
procedimientos y consideraciones apropiadas al sagan Clark-Carter (2002). En
nuestro caso, debido a que en los casos en quamioall significacion estadistica
estamos analizando los datos por via no parameéélicamarno del efecto se calcula a
partir de la férmula siguiente: r =¥M. El tamafio del efecto nos indica en qué medida
son diferentes los grupos estudiados. Segun Cdt#88), los puntos de corte para
interpretar los resultados son los siguientes:rarpgie una r = 0,1 se considera que el
tamafno del efecto es pequefo; cuando la r superalal 0,243 el tamafio del efecto
pasa a considerarse moderado; y cuando la r es@upegual a 0,371 el tamarfio del

efecto es grande.
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En el caso de la variable “causa principal delagxisi la prueba pertinente
muestra que hay relacién entre las variables smileakl coeficiente de contingencia

para conocer en qué medida estan asociadas dighables.

6.1.- Estudio de la normalidad.

Se llevd a cabo un estudio de la normalidad destilalicion de las variables
cuantitativas continuas (expectativas, puntuaciorendimiento percibido, tanto del
recuerdo inmediato como del demorado) para cada dendas submuestras que
posteriormente seran comparadas entre si.

Debido al tamafio muestral (menor que 50), parauasuestras de hombres y
de mujeres de cada uno de los grupos de edadisé k@pprueba de Shapiro-Wilk. Los
resultados pueden verse en las tablas 6.1a, 611d),61d, 6.1e, 6.1f, 6.1g y 6.1h. En el
caso de las submuestras formadas por cada unocsdgupos de edad, dado que el
tamafio es superior a 50, se aplico la prueba dedgarov-Smirnov, cuyos resultados
pueden verse en las tablas 6.1i, 6.1j, 6.1k, 6.1l.

Shapiro-Wilk

Estadistico gl Sig.
expectativas recuerdo
inmediato 919 37 0,01
puntuacién rendimiento 901 37 0.003
inmediato transformada ' '
rendimiento percibido
recuerdo inmediato 911 37 0,006
expectativas recuerdo
demorado ,902 37 0,003
puntuacion recuerdo 641 37 <0,001
demorado transformada
rendimiento percibido
recuerdo demorado 762 37 <0,001

Tabla 6.1aEstudio de la normalidad para la submuestra de hesel grupo 1.
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Shapiro-Wilk

Estadistico gl Sig.
expectativas recuerdo
inmediato ,931 37 0,024
puntuacion rendimiento
inmediato transformada 904 37 0,004
rendimiento percibido
recuerdo inmediato 946 37 0,072
expectativas recuerdo
demorado ,958 37 0,171
puntuacion recuerdo
demorado transformada ,600 37 <0,001
rendimiento percibido
recuerdo demorado 883 37 0,001

grupo 2.

Tabla 6.1bEstudio de la normalidad para la submuestra de negjelel grupo 1.
Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato ,928 37 0,019
puntuacion recuerdo

inmediato transformada 878 37 0,001
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 926 37 0,016
expectativas recuerdo

demorado ,932 37 0,026
puntuacion recuerdo

demorado transformada 617 37 <0,001
rendimiento percibido

recuerdo demorado 681 37 <0,001

Tabla 6.1cEstudio de la normalidad para la submuestra de hesllel
Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato 913 37 0,007
puntuacion recuerdo

inmediato transformada 886 37 0,001
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 903 37 0,004
expectativas recuerdo

demorado ,940 37 0,047
puntuacion recuerdo

demorado transformada 655 37 <0,001
rendimiento percibido

recuerdo demorado 854 37 <0,001

Tabla 6.1dEstudio de la normalidad para la submuestra de negjelel grupo 2.
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Tabla 6.1eEstudio de la normalidad para la submuestra de hesel grupo 3.

Tabla 6.1f Estudio de la normalidad para la submuestra de negjelel grupo 3.

Tabla 6.1gEstudio de la normalidad para la submuestra de heslel grupo 4.

Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato 1923 37 0,014
puntuacion recuerdo

inmediato transformada 1955 37 0,143
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 1954 37 0,127
expectativas recuerdo

demorado 930 37 0,023
puntuacion recuerdo

demorado transformada 890 37 0,002
rendimiento percibido

recuerdo demorado 1930 37 0,022

Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato 904 37 0,004
puntuacion recuerdo

inmediato transformada 945 37 0,069
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 931 37 0,025
expectativas recuerdo

demorado 940 37 0,048
puntuacion recuerdo

demorado transformada 795 37 <0,001
rendimiento percibido

recuerdo demorado ,932 37 0,026

Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato 813 37 <0,001
puntuacion recuerdo

inmediato transformada 973 37 0,503
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 931 37 0,024
expectativas recuerdo

demorado 951 37 0,102
puntuacion recuerdo

demorado transformada 890 37 0,002
rendimiento percibido

recuerdo demorado 1937 37 0,037
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Tabla 6.1hEstudio de la normalidad para la submuestra de naegjelel grupo 4.

Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato ,876 37 0,001
puntuacion recuerdo

inmediato transformada 938 37 0,040
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 949 37 0,088
expectativas recuerdo

demorado 947 37 0,080
puntuacion recuerdo

demorado transformada ;750 37 <0,001
rendimiento percibido

recuerdo demorado 910 37 0,005

Kolmogorov-Smirnov(a)

Estadistico gl Sig.
Expectativas recuerdo
inmediato ,220 74 <0,001
puntuacion rendimiento
inmediato transformada 154 74 <0,001
rendimiento percibido
recuerdo inmediato 158 74 <0,001
Expectativas recuerdo
demorado 141 74 0,001
puntuacion recuerdo
demorado transformada 420 74 <0,001
rendimiento percibido
recuerdo demorado 218 74 <0,001

a Caorreccion de la significacién de Lilliefors

Tabla 6.1i Estudio de la normalidad en el grupo de edad 1.

Kolmogorov-Smirnov(a)
Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato 213 74 <0,001
puntuacion recuerdo

inmediato transformada 161 74 <0,001
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 132 74 0,003
expectativas recuerdo

demorado 131 74 0,003
puntuacion recuerdo

demorado transformada 410 74 <0,001
rendimiento percibido

recuerdo demorado 1299 4 <0,001

a Caorreccion de la significacién de Lilliefors

Tabla 6.1j Estudio de la normalidad en el grupo de edad 2.
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Kolmogorov-Smirnov(a)

Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato ,226 74 <0,001
puntuacion recuerdo

inmediato transformada 1140 74 0,001
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 138 74 0,001
expectativas recuerdo

demorado 211 74 <0,001
puntuacion recuerdo

demorado transformada 199 74 <0,001
rendimiento percibido

recuerdo demorado ;140 74 0,001

a Caorreccion de la significacién de Lilliefors

Tabla 6.1k Estudio de la normalidad en el grupo de edad 3.

Kolmogorov-Smirnov(a)

Estadistico gl Sig.

expectativas recuerdo

inmediato ,258 74 <0,001
puntuacioén recuerdo

inmediato transformada 116 74 0,015
rendimiento percibido

recuerdo inmediato 146 74 <0,001
expectativas recuerdo

demorado 138 74 0,001
puntuacion recuerdo

demorado transformada 1249 74 <0,001
rendimiento percibido

recuerdo demorado 1120 74 0,010

a Caorreccion de la significacién de Lilliefors

Tabla 6.1l Estudio de la normalidad en el grupo de edad 4.
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Como puede verse en las tablas, se obtiene unéicggion inferior a 0,05 en la

mayoria de los casos, lo que implica rechazargatésis nula de normalidad. Sélo se

distribuyen normalmente las siguientes variables:

En el grupo de mujeres del grupo 1: rendimientccipeto en el

recuerdo inmediato y expectativas en el recuerduodado.

En el grupo de mujeres del grupo 2: expectativaselenecuerdo

demorado.
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- En el grupo de hombres del grupo 3: puntuacion lere@ierdo
inmediato transformada y rendimiento percibido dnrecuerdo
inmediato.

- En el grupo de mujeres del grupo 3: puntuacion lkemeeuerdo
inmediato transformada.

- En el grupo de hombres del grupo 4: puntuacion lere@ierdo
inmediato transformada y expectativas en el recudetnorado.

- En el grupo de mujeres del grupo 4: rendimientccipeto en el

recuerdo inmediato y expectativas en el recuerduodado.

Dado que en la mayoria de los casos no se cumptamtiicion de normalidad en
ambas o en una de las submuestras de las compe®meiaealizar, para el andlisis de
los datos se opto por la via no paramétrica, apdicda prueba U de Mann-Whitney o
la prueba de Kruskal-Wallis (en funcién del nimem grupos a comparar). En los
cuatro casos siguientes al cumplirse la condiciémdrmalidad, se opt6 por la via

paramétrica, aplicando la prueba t de Studentgargprobar la igualdad de medias:

- La comparacion entre sexos en el grupo 3 en lablari‘puntuacion

en el recuerdo inmediato tranformada”.

- La comparacion entre los grupos de edad 3 y 4 ®donbres en la

variable “puntuacién en el recuerdo inmediato ti@msada”.

- La comparacion entre los grupos de edad 1 y 4 £mlgeres en las
variables “rendimiento percibido en el recuerdo edmto” y

“expectativas en el recuerdo demorado”.



126

Resultados

6.2.- Comparacion entre géneros dentro de cada grople edad.

6.2.1.-Expectativas, rendimiento real y rendimiento peaokib

a) Andlisis de las diferencias de género egrelpo de edad 1 (19-25 afos):

Se realizé la prueba U de Mann-Whitney, obteniéadios estadisticos de
contraste reflejados en la tabla 6.2. Ademas semes en la tabla los estadisticos

descriptivos obtenidos (media y desviacion estgngdara cada uno de los grupos

comparados y para el total:

puntuacion rendimiento puntuacion rendimiento
expectativas| recuerdo percibido expectativas recuerdo percibido
recuerdo inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
inmediato | transformada inmediato demorado | transformada demorado
U de Mann-Whitney 503,500 683,000 475,000 429,500 649,500 505,500
z -2,010 -,016 -2,291 -2,791 -,469 -2,015
ﬁ;ﬁa@fgl')mt' 044 087 022 005 639 044
R -,23 -,27 -,32 -,23
Media (y DE) hombred  6,08(1,89)| 8,21 (1,55) 7,81(1,79)| 7,57(2,05) 9,16 (1,45) 8,86(1,51)
Media (y DE) mujeres| 5,11(1,27)| 8,18 (1,20) 6,73(2,02)| 6,19(1,78) 9,29 (1,27) 8,80(1,85)
Media (y DE) total 5,59 (1,67) 8,19 (1,55) 7,27 (1,97), 6,88 (2,03) 9,22 (1,35) 8,47 (1,72)

Tabla 6.2 Estadisticos de contraste (variable de agrupacg@axo) y descriptivos del

grupo 1.

Vemos que se producen diferencias significativasearhicos y chicas jévenes

en las siguientes variables: expectativas, tantele®cuerdo inmediato como en el

demorado, y rendimiento percibido, tanto en el eedo inmediato como en el

demorado. En todos los casos, las puntuacionagaeb de chicos son superiores a las
de las chicas. En cuanto al valor de r, segin Céh@88), se consideraria un tamafio
del efecto moderado en el caso de las variablesdifreento percibido recuerdo
inmediato” y “expectativas recuerdo demorado”, ytaimafio del efecto pequefio en el
caso de las expectativas en el recuerdo inmediagb rgndimiento percibido en el
recuerdo demorado. No se observan diferenciasfis@ias entre los grupos en las
puntuaciones reales en la prueba en ninguna ddokdases de la prueba (ni en el
recuerdo inmediato ni en el demorado). En las ¢maf6.1 y 6.2 se presenta un resumen

de los resultados obtenidos.
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Recuerdo inmediato

Media

hombre

mujer

lexpectativas

(p=0,044)

[Epuntuacion transf.

(no difers. sig.)

[lrendim. percibido

(p=0,022)

10

Recuerdo demorado

Media

hombre  mujer

(p=0,005)

(p=0,044)

[lexpectativas

[puntuacién transf.

(no difers. sig.)

[l rendim. percibido

Grafico 6.1.

Grafico 6.2.

b) Analisis de las diferencias de género pargreipo de edad 2 (30-40 afos):

Los estadisticos de contraste obtenidos al aghagarueba U de Mann-Whitney,

asi como los estadisticos descriptivos, se res@mda siguiente tabla:

puntuacion | rendimiento puntuacion rendimiento
expectativas recuerdo percibido | expectativas recuerdo percibido
recuerdo inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
inmediato | transformada| inmediato demorado | transformada| demorado
U de Mann-Whitney 613,500 661,000 593,500 479,500 657,500 471,500
YA -,798 -,258 -,998 -2,249 -,358 -2,447
Sig. asintot. (bilateral ,425 ,796 ,318 ,025 ,720 ,014
R -,26 -,28
Media (y DE) hombred 5,65 (1,34) 8,81 (1,20) 7,62(1,91) 7,59(1,74) 9,49 (0,91)  9,14(1,34)
Media (y DE) mujeres| 5,43 (1,24) 8,93 (1,004) 7,32(1,67) 6,62(1,93)| 9,39 (1,004) 8,16(1,88)
Media (y DE) total 5,54 (1,32) 8,87 (1,10) 7,47 (1,78)| 7,11 (1,89) 9,44 (0,95) 8,65 (1,71)

Tabla 6.3 Estadisticos de contraste (variable de agrupacg&xo) y descriptivos del

grupo 2.

No se producen diferencias significativas entre @asmigrupos (hombres y

mujeres de 30 a 40 afios) en las variables refareteecuerdo inmediato ni en la

puntuacion en el recuerdo demorado, aunque sisse\v@n diferencias significativas en

las expectativas y el rendimiento percibido eneeluerdo demorado. Las diferencias
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encontradas van en el sentido de que las mujeesgman puntuaciones menores que

las de los hombres (ver graficos 6.3 y 6.4). Eladondel efecto, de acuerdo con Cohen
(1988) es moderado.

10
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6,59
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(no difers. sig.)
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(p=0,014)

mujer

Grafico 6.3.

Grafico 6.4.

c) Andlisis de las diferencias de género pargrelpo de edad 3 (51-64 afos):

Los estadisticos de contraste obtenidos al aghagarueba U de Mann-Whitney,

asi como los estadisticos descriptivos se resuménsiguiente tabla:

puntuacion | rendimiento puntuaciéon | rendimiento
expectativas ~ recuerdo percibido | expectativas recuerdo percibido
recuerdo | inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
inmediato | transformadg inmediato demorado | transformada| demorado
U de Mann-Whitney 626,500 * 570,000 608,500 464,000 593,500
z -,658 -1,259 -,843 -2,467 -,995
Sig. asintot. (bilateral 511 ,208 ,399 ,014 ,320
R -,29
Media (y DE) hombred 5,43 (1,24) 6,98(1,69)| 5,78(1,83) 5,49 (1,74) 7,64(1,91) 6,70 (2,16)
Media (y DE) mujeres| 5,27 (1,22) 8(1,04)| 6,27 (1,45) 5,81 (1,45) 8,68(1,44) 7,19 (2)
Media (y DE) total 5,35(1,18) 7,49(1,49) 6,03 (1,66) 5,65 (1,6) 8,16 (1,76) 6,95 (2,08)

Tabla 6.4 Estadisticos de contraste (variable de agrupacg&xo) y descriptivos del

grupo 3.
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* Para la variable “puntuacion recuerdo inmediaeansformada”, dado que,
como hemos visto, se cumple la condicién de nodadlique nos lleva a optar por la
via paramétrica, se aplico la prueba t para laldgubde medias. Dado que la prueba de
Levene es estadisticamente significativa (F=8,8¥4;0,004), asumiremos que las

varianzas no son iguales. La prueba t correspotad&rojo los siguientes resultados:

Prueba T para la igualdad de medias

Sig. Diferencia | Error tip. de la  95% Intervalo de confianza
t Gl (bilateral) | de medias| diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-3,103| 59,940 ,003 -1,0135 ,32662 -1,66686 -,36016

Tabla 6.5Prueba de muestras independientes para la varighlatuacion recuerdo

inmediato transformada”

Se observan diferencias significativas entre gruffamsnbres y mujeres del
grupo de edad 3) en las puntuaciones de rendimieataen la prueba. Las diferencias
encontradas van en el sentido de que las mujetieneb puntuaciones mayores que las
de los hombres (ver graficos 6.5 y 6.6). El tamdébefecto, de acuerdo con Cohen
(1988) es moderado. En el resto de variables rmbservan diferencias significativas

entre los grupos.

Recuerdo inmediato Recuerdo demorado

8,5 9
8,04
7,54 84
7,01 [llexpectativas [lexpectativas

8 _ . g . :

2 65 (no difers. sig.) 3 74 (no difers. sig.)

= =
6,04 [Epuntuacion transf. [Epuntuacion transf.
5,51 (p=0,008) 64 (p=0,014)

5,01

4,5)

hombre

mujer

lrendim. percibido
(no difers. sig)

hombre

mujer

[lrendim. percibido

(no difers. sig.)

Gréfico 6.5.

Gréfico 6.6.
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d) Analisis de las diferencias de género pargreipo de edad 4 (65-83 afos):

Los estadisticos de contraste obtenidos al aghgarueba U de Mann-Whitney,

asi como los estadisticos descriptivos, se res@mda siguiente tabla:

puntuacion | rendimiento puntuacion | rendimiento
expectativas recuerdo percibido | expectativas| recuerdo percibido
recuerdo inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
inmediato | transformada| inmediato demorado | transformadg demorado
U de Mann-Whitney 666,500 575,000 618,000 646,500 488,000 616,500
z -,209 -1,188 -, 734 -,417 -2,228 -, 743
Sig. asintét. (bilateral ,834 ,235 ,463 677 ,026 ,457
R -,26
Media (y DE) hombreq 5,24 (1,4) 7,12 (1,72) 6,08 (1,55) 5,84 (1,61) 7,97(1,65) 6,89 (2,15)
Media (y DE) mujeres| 5,38 (1,23) 7,56 (1,76) 5,92(1,91) 6,08 (1,94) 8,75(1,72) 7,27 (2,26)
Media (y DE) total 5,31 (1,31) 7,34 (1,74) 6 (1,73)| 5,96 (1,77) 8,36 (1,72) 7,08 (2,19)

Tabla 6.6 Estadisticos de contraste (variable de agrupacg®xo) y descriptivos del

grupo 4.

No se observan diferencias significativas entre canbexos, excepto en la

puntuacion de rendimiento real en la parte de recuéemorado. Las diferencias

encontradas van en el sentido de que las mujete&neb una puntuacidon mayor que la

de los hombres (ver grafico 6.8). El tamafio dettefede acuerdo con Cohen (1988) es

moderado.
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6.2.2.-Atribuciones
a) Andlisis de las diferencias de género egrelpo de edad 1 (19-25 afios):

A continuacion se presentara la tabla de contingesrc la que se reflejan los
porcentajes de las causas a las que cada uno skexios atribuyen su éxito en la prueba
dentro del grupo de edad mas joven. Hay que daeisglo dos chicos y dos chicas han
considerado sus resultados en la prueba como wasfraDebido a este niumero tan
reducido que dificulta extraer conclusiones reléesameferentes a las atribuciones ante
el fracaso, hemos decidido centrarnos para el sssédistadistico en los casos que
consideran sus resultados como un éxito. Esta m@roanstancia se repetird en el
resto de grupos de edad y en el caso del anaéisiasddiferencias entre los grupos de
edad, tanto en general como teniendo en cuentnelg. Por ello, las atribuciones ante
el fracaso percibido se tendran en cuenta solo r@Eweh descriptivo y las conclusiones

deberan ser tomadas con extremada cautela.

Causa principal del éxito (% fila) (n = 70)
Tarea . Interés por
(facilidad) Esfuerzo Capacidad |a tarea Suerte| Otros
S Hombre 11,4% 14,2% 48,6% 20% 29% | 2,9%
Q
@ Mujer 45,7% 11,4% 11,4% 25,7% 2,99 2,94

Tabla 6.7 Causas a las que se atribuye el éxito en el grigedhd 1.

Se aplicé la pruebg? de 2x6 para estudiar la relacién entre el génetasy
causas a las que se atribuye el éxito, la cuakantd existencia de significacion
estadisticayf (5)= 15,609; p = 0,008), por lo que debemos remhkazhipétesis nula de
gue no existe interrelacion entre ambas varialllesdecir, los resultados indican que

los chicos y las chicas atribuyen su éxito a difeye causas.

Al realizar esta prueba, vemos que el 50% de laflastienen una frecuencia
esperada inferior a 5. Dado que para la aplicad@ta prueba’ es conveniente que se
cumpla la condicion de que no existan frecuen@psmdas menores que 5 (y, si es asi,
gue no superen el 20% de los casos), se decidifpagla variable “causa principal del
éxito” en tres categorias (en lugar de 6) en funaé la dimension del locus de
causalidad (la dimension atribucional mas basiSa).cred una nueva variable con 3

categorias: interna (que incluia los casos en flexestenia un claro componente de
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internalidad, como la capacidad o el esfuerzogrest (en los casos en que las causas
tenian un claro componente de externalidad, confieclidad de la tarea o la suerte), e
interna-externa (en los casos en que las causas que se atribuye el éxito pueden
dimensionarse o ser percibidas tanto de maneramat®mo externa, es decir, con un
grado intermedio de internalidad-externalidad, cqrodria ser el caso del interés por la
tarea, el cual se relaciona tanto con caractasstie la tarea —externo- como con un
componente motivacional —interno-).

Esta misma situacion se va a repetir en el resgruj@s de edad, por lo que en
lo subsiguiente, el estudio de las atribucionesalas ante el éxito percibido se llevara
a cabo del siguiente modo: en primer lugar, seeptasa la tabla con los porcentajes
obtenidos en cada una de las categorias Hsdala de Dimensiones Causapesa cada
uno de los sexos. A continuacion se agrupararekdtados tal y como se ha explicado

mas arriba y se realizaran las pruebas estadistipadir de la nueva variable agrupada.

A continuacion se presenta la tabla 6.8. con lasgmajes de las causas a los
que cada uno de los sexos atribuye su éxito earém ten funcion de si la causa es

percibida como interna, externa o interna-externa.

Causa principal del éxito (% fila) (n = 70l)

Interna Externa Interna-externa
o Hombre 65,7% 14,3% 20%
(D]
D1 Mujer 22,9% 51,4% 25,7%

Tabla 6.8 Causas del éxito en funcién de la internalidaceedlidad en el grupo 1.

Se aplicé la pruebg® de 2x3 para estudiar la relacién entre el génetasy
causas a las que se atribuye el éxito en funcida demensién del locus de causalidad,
la cual indica la existencia de significacién eftca §° (2)= 14,856; p = 0,001), por
lo que debemos rechazar la hip6tesis nula de quexiste interrelacion entre ambas
variables. Es decir, los resultados indican quelisos y las chicas atribuyen su éxito a
diferentes causas segun su grado de internalidhdvaler del coeficiente de
contingencia (0,418) nos permite precisar la em@gede una importante asociacion

entre ambas variables.
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Como podemos ver en las tablas de contingencgrupb de chicos atribuye el
éxito mayoritariamente a causas internas (65,7%llds, el 48,6% a la capacidad),
mientras que las chicas escogen mayoritariameatsas externas (51,4%, el 45,7% la
facilidad de la tarea) para explicar su éxito. Dide otro modo, de los/las participantes
gue escogen causas internas para explicar su ékitd,2% son chicos; y de los/las que

escogen causas externas, el 78,3% son chicas.

Los pocos casos que consideran sus resultadosacasr, tanto chicos como
chicas, lo atribuyen a la falta de capacidad. Diciréable no ha sidmuy relevante ya
gue, como ya se ha comentado solamente cuatronasrédos chicas y dos chicos) han

valorado sus resultados como un fracaso.

Por ultimo, vamos a resumir a un nivel descriptv® resultados recogidos en
relacion al sentimiento predominante al conocerdgsiltados de la prueba de memoria
(ver con mas detalle en la tabla 6.9). En el grd@cahicos el sentimiento o emocién
predominante al conocer los resultados de la praedado ésta se considera un éxito es
la satisfaccion (42,7%), seguida de la conformid2@6) y de la felicidad/alegria
(14,3%). En las mujeres el sentimiento predominatee el éxito también es la
satisfaccion, aunque en un mayor numero de cas69%), seguida de la
felicidad/alegria (14,3%) y de la tranquilidad/adiy8,6%).
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Hombres Mujeres Total

’é‘ Felicidad/alegria 14,3 14,3 14,3
\IZL Orgullo 8,6 2,9 5,7
g Gratitud 0 2,9 1.4
=]
E Satisfaccion 42,7 56,9 50
_eé Tranquilidad/alivio 0 8,6 4,3
% Seguridad 57 2,9 4,3
Q
% Sorpresa 29 2,9 2,9
.é Indiferencia 2,9 0 1.4
E Conformidad 20 57 12,8

Deseo de superacign 2,9 2,9 2,9
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Tabla 6.9.Sentimiento o emocién predominante ante al éxita @rueba en el grupo

de edad 1.

b) Andlisis de las diferencias de género egrelpo de edad 2 (30-40 afnos):

El analisis de los datos obtenidos en el cuestiomhr atribuciones arroja en el

grupo de personas de 30 a 40 afos los siguiersigisados:

La mayoria de participantes considera un éxitoréssiltados obtenidos en la
prueba (91,9%, frente a un 8,1% que los considerfsagaso). Solo 3 personas de cada
sexo perciben sus resultados como un fracaso. @detcada sexo, la distribucién de
los porcentajes de las causas a las que se at@béyéo en la prueba se muestran en la

tabla 6.10:



Resultados 135
Causa principal del éxito (% fila) (n = 68)
Tarea : Interés por
(facilidad) Esfuerzo Capacidad la tarea Suerte| Otros
S Hombre 29,4% 11,8% 23,5% 32,4% 0% 2,9%
(B}
@ Mujer 14,7% 17, 7% 32,4% 29,4% 29% 2,9%

Tabla 6.10Causa principal del éxito en ambos sexos en elgdgedad 2.

Si agrupamos los resultados en funcion de la dimderdgel locus de causalidad,

se producen los siguientes porcentajes (tabla:6.11)

Causa principal del éxito (% fila) (n = 68

Interna Externa Interna-exter
o Hombre 38,2% 29,4% 32,4%
[¢b}
P Mujer | 52,9% 17,6% 29,5%

Tabla 6.11Causas del éxito en funcion de la internalidadceealidad en el grupo 2.

Se realizé una prueh@de 2x3 segun la cual no hay diferencias en relaziGs

causas a las que hombres y mujeres del grupo de2e@®-40) atribuyen su éxito en la

prueba £ (2)= 1,854 p = 0,396), por lo que debemos mantener la hipétedisde que

no existe interrelacion entre el género y la causa que se atribuye el éxito en este

grupo. De todos modos, cabe resaltar, que las esujribuyen su éxito en mayor

proporcion que los hombres a causas internas (58@8%e a 38,2%), seguidas de las

causas con una dimension interna-externa (29,5%).

El fracaso es atribuido a problemas en la seségdavdluacion como los nervios

o el cansancio (66,7%) o a la capacidad (33,3%)s€xos, vemos que el 100% de los

hombres atribuyen el fracaso en la prueba a pradesn la sesion de evaluacion; en

cambio, las mujeres lo atribuyen a la capacidad/@6py a problemas en la sesion de

evaluacion como los nervios o el cansancio (33,3%).
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El sentimiento o emocion predominante al conocemrésultados de la prueba cuando

ésta se considera un éxito es la satisfaccion ¥4 & los casos), seguida de la

tranquilidad/alivio (13,3%), la felicidad/alegriday conformidad (ambas con un 10,3%)

y el orgullo (4,4%). Por sexos, los porcentajes somilares, aunque las mujeres

expresan mas satisfaccion (55,9% frente a 38,2%g&ombres) y ninguna de ellas

expresa orgullo (el cual es escogido por el 8,8%odehombres). Pueden verse los

porcentajes con mas detalle en la tabla 6.12.

Hombres Mujeres Total
Felicidad/alegria 11,8 8,8 10,3
o
It Orgullo 8,8 0 4,4
£
< Gratitud 2,9 0 15
c
e
g Satisfaccion 38,2 55,9 47,1
(]
S | Tranquilidad/alivio 14,9 11,8 13,3
o)
3 Seguridad 0 5,9 2,9
K]
% Sorpresa 29 2,9 2,9
«
g Resignacion 2.9 0 1,5
Q
g Indiferencia 2,9 2,9 2,9
C
o)
v Conformidad 8,8 11,8 10,3
Responsabilidad 59 0 2,9

Tabla 6.12 Sentimiento o emocion predominante ante al éxitia @rueba en el grupo

de edad 2.

Ante el fracaso, el sentimiento o emocién predami@ es el enfado/ira/rabia

(33,3%) y el deseo de superacion (33,3%), siendoplircentajes iguales en ambos

sexos. Es decir, 2 personas (1 hombre y una mugnjfiestan enfado/ira rabia y otras

2 (1 hombre y una mujer) manifiestan deseo de agjier. De las dos personas

restantes, el hombre manifiesta sentir impoten¢ganyujer desilusién/decepcion.
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c) Andlisis de las diferencias de género egrelpo de edad 3 (51-64 afios):

En este grupo, el 86,5% de los/las participantesidera un éxito los resultados
obtenidos en la prueba, frente a un 13,5% quedaosidera un fracaso. Cabe destacar
que, de las 10 personas que consideran sus remultamo un fracaso, la mayoria
(90%) son hombres. Dentro de cada sexo, la disitbhude los porcentajes de las
causas a las que se atribuye el éxito en la psebauestran en la tabla 6.13:

Causa principal del éxito (% fila) (n = 64)
Tarea . Interés por
(facilidad) Esfuerzo Capacidad |a tarea Suerte| Otros
S Hombre 17,9% 28,6% 28,6% 21,4% 0% 3,9%
Q
D Mujer | 11,1% 22,3% 8,3% 58,3% 0% 0%

Tabla 6.13Causa principal del éxito en ambos sexos en el@gdgedad 3.

Si agrupamos los resultados en funcion de la dirderdel locus de causalidad,

se observan los siguientes porcentajes (tabla:6.14)

Causa principal del éxito (% fila) (n = 64

Interna Externa Interna-exterpa
o Hombre 60,7% 17,9% 21,4%
(D]
n Mujer 30,6% 11,1% 58,3%

Tabla 6.14Causas del éxito en funcion de la internalidadcemalidad en el grupo 3.

Se aplicé la pruebg® de 2x3 para estudiar la relacién entre el génetasy
causas a las que se atribuye el éxito en funcida demensién del locus de causalidad,
la cual indica la existencia de significacién ektda §° (2)= 8,869; p = 0,012), por lo
que debemos rechazar la hipétesis nula de que iste érterrelacion entre ambas
variables. Es decir, los resultados indican quehtmsbres y mujeres de este grupo de
edad (51-64 afnos) atribuyen su éxito a difereraesas segun su grado de internalidad.
El valor del coeficiente de contingencia (0,349% p@rmite precisar la existencia de

una asociacion moderada entre ambas variables.
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Como puede verse en las tablas, los hombres neadizasu mayoria (60,7%)
atribuciones de tipo interno ante el éxito (28,8%sduerzo y 28,6% a la capacidad),
mientras que las mujeres atribuyen su éxito a eawd® tipo interno-externo
(concretamente el interés por la tarea, en un 588%s casos), seguidas de causas de

tipo interno (30,6%, el 22,3% al esfuerzo).

El fracaso es atribuido mayoritariamente (80%)wsaa internas, sobre todo a la
capacidad (60%). Por sexos, el fracaso percibidirdaiido en el caso de los hombres
a causas internas (88,9%, el 66,7% referidas aapmoidad) y externas (11,1%),
mientras que la Unica mujer que considera sustagd como un fracaso los atribuye a

causas externas (concretamente los atribuye tubcgin de evaluacion).

El sentimiento o emocion predominante al conocsrrésultados de la prueba
cuando ésta se considera un éxito es la satisfac(i®,3%), seguida de la
tranquilidad/alivio (10,9%), la felicidad/alegria;9%) y la conformidad (7,8%). Por
sexos, podemos ver que las mujeres expresan nigfasabn (66,6%, frente al 42,9%
de los hombres) y tranquilidad/alivio (13,9%, feerat 7,1%). Los hombres expresan
mayoritariamente satisfaccion (42,9%, como ya sdittzn), aunque, en segundo lugar,
escogen en mayor medida que las mujeres el sentomike felicidad/alegria (21,4%,
frente al 2,8% de las mujeres) y la sorpresa (7d&%0s hombres, frente a ninguna
mujer). La conformidad es elegida en proporciomedares en ambos sexos, ocupando
el tercer puesto en las mujeres (8,3%) y el quamtdéos hombres (7,1%, empatado con
la sorpresa y la felicidad/alegria). Puede verseeaamen de los datos en la tabla 6.15.
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Hombres Mujeres Total
Felicidad/alegria 21,4 2,8 10,9
S
" Gratitud 3,6 0 1,6
£
< Satisfaccion 42,9 66,6 56,2
c
=
g Tranquilidad/alivio 7,1 13,9 10,9
(@]
e\o, Seguridad 0 2,8 1,6
S
> Sorpresa 7.1 0 3,1
o
% Indiferencia 3,6 0 1,6
«
g Conformidad 7.1 8,3 7.8
Q0
g Responsabilidad 3,6 0 1,6
[
)
N | Deseo de superacign 0 2,8 1,6
Otra 3,6 2,8 3,1

Tabla 6.15Sentimiento 0 emocion predominante ante al éxitia @rueba en el grupo
de edad 3.

En cuanto al fracaso, el sentimiento o emocion@redante es la conformidad
(50% de los casos). Por sexos vemos que los hondieesen mayoritariamente
conformidad (55,6% de los casos, que se correspomu® personas). Los 4 hombres
restantes expresan frustracion, tristeza, resignagideseo de superacion. La Unica
mujer de este grupo de edad que considera susadssilun fracaso manifiesta sentir

deseo de superacion.

d) Analisis de las diferencias de género egreipo de edad 4 (65-83 afios):

En este grupo, el 90,5% de los/las participantesidera un éxito los resultados
obtenidos en la prueba, frente a un 9,5% quedasidera un fracaso. Cabe destacar
gue las 7 personas que consideran sus resultados wo fracaso son todas mujeres.
Dentro de cada sexo, la distribucion de los pogjestde las causas a las que se

atribuye el éxito en la prueba se muestran erbla &16:
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Causa principal del éxito (% fila) (n = 67)
Tarea : Interés por
(facilidad) Esfuerzo Capacidad la tarea Suerte| Otros
S Hombre 16,2% 24,3% 21,7% 35,1% 0% 2,7%
Q
P Mujer 6,7% 20% 16,7% 53,3% 0%  3,3%

Tabla 6.16Causa principal del éxito en ambos sexos en elgdgedad 4.

Si agrupamos los resultados en funcion de la dimderdgel locus de causalidad,

se observan los siguientes porcentajes (tabla:6.17)

Causa principal del éxito (% fila) (n = 64

Interna Externa Interna-exter
o Hombre 48,% 16,2% 35,1%
[¢b}
D1 Mujer 36,7% 10% 53%

Tabla 6.17 Causas del éxito en funcion de la internalidaceedlidad en el grupo de
edad 4.

Se aplicé la pruebg® de 2x3 para estudiar la relacién entre el génetasy

causas a las que se atribuye el éxito en funcida demensién del locus de causalidad,

segun la cual no hay diferencias en relacion adasas a las que hombres y mujeres
del grupo de edad 4 (65-83) atribuyen su éxitoagpriieba  (2)= 2,294,p = 0,318),

por lo que debemos mantener la hipotesis nula denguexiste interrelacion entre el

género y la causa a la que se atribuye el éxitestm grupo. De todos modos, como

puede verse en la tabla, los hombres atribuyerxisol € mayor proporcion a causas

internas y las mujeres a causas con una dimengiéma-externa.

En cuanto al fracaso, como ya se ha comentadopdasonas que asi lo

consideran son todas mujeres y lo atribuyen en7/yt®s de los casos a causas internas

(falta de capacidad) y en un 42,9% a causas estdprablemas en la sesion de

evaluacion como los nervios o el cansancio).
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El sentimiento o emocion predominante al conocerrésultados de la prueba
cuando ésta se considera un éxito es la satisfac(i@,2%), seguida de la
tranquilidad/alivio (14,9%), la conformidad (10,5%)la felicidad/alegria (10,4%). Por
sexos, los porcentajes son similares, aunque lg@resuexpresan mas felicidad/alegria
y seguridad que los hombres y menos conformidadrgresa. Es decir, las mujeres
manifiestan sentir, por este orden, satisfacci@®3@), tranquilidad/alivio (16,7%),
felicidad/alegria (13,3%), seguridad (6,7%) y comfidlad (6,7%), mientras que los
hombres manifiestan sentir también en primer lggéisfaccion (51,4%), seguida de la
tranquilidad/alivio (13,5%) y de la conformidad (3%), ademas de la sorpresa (8,1%)
y la felicidad/alegria (8,1%). En la tabla 6.18sesenta un resumen de los resultados.

Hombres Mujeres Total
g Felicidad/alegria 8,1 13,3 10,4
%3 Gratitud 2,7 0 15
é Satisfaccion 51,4 53,3 52,2
;q%/ Tranquilidad/alivio 13,5 16,7 14,9
% Seguridad 2,7 6,7 45
§ Sorpresa 8,1 3,3 6
g Conformidad 13,5 6,7 10,5

Tabla 6.18 Sentimiento o emocion predominante ante al éxitia @rueba en el grupo
de edad 4.

En cuanto al fracaso, percibido como tal por 7 negje vemos que el
sentimiento predominante es la conformidad (42,8%guida de la resignacion (28,6%)

y de la impotencia y frustracion (14,3% respectigata).
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6.3.- Comparaciones entre grupos de edad.
6.3.1.-Expectativas, rendimiento real y rendimiento peidob
a)Analisis de las diferencias entre los grupos dedestegeneral:
Se aplico la prueba H de Kuskal-Wallis, obteniéedos siguientes estadisticos:
Puntuacion Rendimiento puntuacion | rendimiento
expectativas recuerdo percibido expectativas recuerdo percibido
recuerdo inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
inmediato | transformada inmediato demorado transformada| demorado
X ,988 46,924 36,991 29,036 36,083 42,327
gl 3 3 3 3 3 3
Sig. asintét. ,804 <,001 <,001 <,001 <,001 <,001

Tabla 6.19Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad) para la

muestra general.

Podemos observar en la tabla anterior que se peadiierencias significativas
entre los grupos de edad en todas las variablesptxen “expectativas del recuerdo
inmediato”. Para analizar qué grupos de edad difientre si, utilizaremos la prueba de
Mann-Whitney para dos muestras independientes (@uaba t para la igualdad de
medias en los casos en que se cumpla la condieiGrodnalidad) acompafiada de la
correccion de Bonferroni para controlar la tasaeder (la probabilidad de cometer
errores de tipo I). Puesto que con cuatro gruposdahal necesitamos hacer seis
comparaciones dos a dos (1-2, 1-3, 1-4, 2-3, 24), & aplicacion de la correccion de
Bonferroni nos llevara a basar nuestras decisienas valor de p de 0,05/6 = 0,0083.
Es decir, consideraremos que dos grupos difiergmifgativamente cuando el nivel

critico obtenido sea menor de 0,0083.

En las siguientes tablas se presentan los estadigte contraste obtenidos para
cada una de las 6 comparaciones dos a dos de kaslasriables excepto de las
“expectativas en el recuerdo inmediato”, en la aque se producen diferencias

significativas entre los grupos:
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Puntuaciéon | rendimiento Puntuaciéon | rendimiento
recuerdo percibido | expectativas| recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo

transformada | inmediato demorado | transformadd demorado
U de Mann-Whitney 2030,000 2604,000 2523,500 2672,500 2546,500
z -2,739 -,520 -,833 -,309 - 772
Sig. asintot. (bilateral ,006 ,603 ,405 157 440
R ,159
Media (y DE) grupo 1 8,19 (1,55) 7,27(1,97) 6,88(2,03) 9,22 (1,35) 8,47 (1,72)
Media (y DE) grupo 2 8,87(1,10)| 7,47 (1,78) 7,11(1,89) 9,44 (0,95) 8,65 (1,71)

Tabla 6.20Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-2) y

descriptivos para la muestra general.

Entre los grupos de edad 1 (19-25 afos) y 2 (3@&A0s) se producen
diferencias estadisticamente significativas en #&iable “puntuacion rendimiento
inmediato transformada” en el sentido siguientg:darsonas del grupo de edad 1 (19-
25) obtienen puntuaciones inferiores a las del @mgp edad 2 (30-40). El tamafio del
efecto, de acuerdo con Cohen (1988) es pequeiio.seN@roducen diferencias

significativas entre los dos grupos en el restoat@bles estudiadas.

puntuacion | rendimiento puntuaciéon | rendimiento
recuerdo percibido | expectativas| recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
transformada | inmediato demorado | transformadq demorado
U de Mann-Whitney 1937,000 1740,000 1790,500 1718,000 1571,500
z -3,086 -3,870 -3,683 -4,246 -4,551
Sig. asintot. (bilateral ,002 <,001 <,001 <,001 <,001
R 179 ,225 214 247 ,265
Media (y DE) grupo 1 8,19(1,55)| 7,27(1,97)| 6,88(2,03)| 9,22(1,35) 8,47(1,72)
Media (y DE) grupo 3 7,49 (1,49) 6,03 (1,66) 5,65 (1,6)] 8,16 (1,76) 6,95 (2,08)

Tabla 6.21Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-3) y

descriptivos para la muestra general.

Entre los grupos 1 (19-25 afios) y 3 (51-64 afnospreelucen diferencias
significativas en todas las variables. Las difel@no/an en el sentido de que las
personas del grupo de edad 3 (51-64 afos) presentamaciones inferiores a las
personas del grupo de edad 1 (19-25 afios). El muaelfefecto varia, segun los casos,
de pequeiio (“puntuacion recuerdo inmediato transda”, “rendimiento percibido
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recuerdo inmediato” y “expectativas recuerdo demh@laa moderado (“puntuaciéon

recuerdo demorado transformada” y “rendimiento ipeto recuerdo demorado”).

puntuacion rendimiento puntuacion | rendimiento
recuerdo percibido expectativas| recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
transformada inmediato demorado | transformadg demorado
U de Mann-Whitney 1914,500 1746,000 2054,000 1930,000 1712,000
Z -3,172 -3,850 -2,654 -3,430 -4,011
Sig. asintét. (bilateral ,002 <,001 ,008 ,001 <,001
R ,184 224 , 154 ,199 ,233
Media (y DE) grupo J  8,19(1,55) 7,27(1,97)| 6,88(2,03)| 9,22(1,35) 8,47(1,72)
Media (y DE) grupo 4 7,34 (1,74) 6 (1,73)| 5,96 (1,77) 8,36(1,72) 7,08 (2,19)

descriptivos para la muestra general.

Tabla 6.22Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-4) y

Igual que en la comparacién anterior, entre lopagul (19-25 afios) y 4 (65-83
afnos) se producen diferencias significativas eaddds variables, en el sentido de que
las personas del grupo 4 (65-83 afios) puntian mjgsdue las del grupo 1 (19-25

afnos). El tamafio del efecto es pequefio.

puntuacion rendimiento puntuacion | rendimiento
recuerdo percibido expectativas| recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
transformada inmediato demorado | transformadg demorado
U de Mann-Whitney 1216,500 1530,500 1528,000 1548,000 1431,500
Y4 -5,865 -4,691 -4,701 -4,947 -5,116
Sig. asintot. (bilateral <,001 <,001 <,001 <,001 <,001
R 341 273 273 ,288 ,297
Media (y DE) grupo 4  8,87(1,10) 7,47(1,78)| 7,11(1,89)| 9,44(0,95) 8,65(1,71)
Media (y DE) grupo § 7,49 (1,49) 6,03 (1,66) 5,65 (1,6)] 8,16 (1,76) 6,95 (2,08)

descriptivos para la muestra general.

Tabla 6.23Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de eda@-3) y

Entre los grupos 2 (30-40 afios) y 3 (51-64 afos)bidn se producen

diferencias significativas en todas las variabtesy un tamafio del efecto moderado y
en el sentido de que el grupo de edad 3 (51-64) afitene puntuaciones inferiores a

las del grupo 2 (30-40 afios).
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puntuacion rendimiento puntuacion | rendimiento
recuerdo percibido expectativas| recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
transformada inmediato demorado | transformadg demorado
U de Mann-Whitney 1265,500 1537,500 1797,000 1768,000 1577,500
YA -5,675 -4,667 -3,652 -4,107 -4,556
Sig. asintot. (bilateral) <,001 <,001 <,001 <,001 <,001
R ,33 271 212 ,239 ,265
Media (y DE) grupo 2|  8,87(1,10) 7,47(1,78)| 7,11(1,89)| 9,44(0,95) 8,65(1,71)
Media (y DE) grupo 4| 7,34 (1,74) 6 (1,73)| 5,96 (1,77) 8,36 (1,72) 7,08 (2,19)

Tabla 6.24Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de eda@-4) y

descriptivos para la muestra general.

También se producen diferencias en todas las Vesigntre los grupos 2 (30-40
afnos) y 4 (65-83 afos), en el sentido de que glogde mayor edad (grupo 4) puntia
mas bajo que el grupo de edad 2 (30-40 afios).hfia del efecto es moderado,

excepto en las expectativas y la puntuacion delerelo demorado, en que es pequefio.

puntuacion | rendimiento Puntuacion rendimiento
recuerdo percibido expectativas recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
transformada| inmediato demorado transformada| demorado
U de Mann-Whitney 2640,500 2723,000 2452,000 2542,000 2626,000
z -,375 -,059 -1,117 -,781 -,434
Sig. asintét. (bilateral) ,707 ,953 ,264 ,435 ,664
Media (y DE) grupo 3 7,49 (1,49) 6,03 (1,66) 5,65 (1,60) 8,16 (1,76) 6,95 (2,08)
Media (y DE) grupo 4 7,34 (1,74) 6 (1,73) 5,96 (1,77) 8,36 (1,72) 7,08 (2,19)

Tabla 6.25Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de eda@-4) y

descriptivos para la muestra general.

Entre los grupos de edad 3 y 4 (los dos grupos al@nedad), no se producen

diferencias estadisticamente significativas enumiagde las variables estudiadas.
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b) Andlisis de las diferencias entre los grupos dedeslaloshombres:
La prueba H de Kruskal-Wallis arroj6 los siguientesultados:

Puntuacion | rendimiento puntuacion | Rendimiento

expectativas recuerdo percibido | expectativas recuerdo percibido

recuerdo inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo

inmediato | transformada| inmediato demorado | transformada| demorado
e 2,592 31,316 30,620 33,253 33,681 41,293
Gl 3 3 3 3 3 3
Sig. asintét. ,459 <,001 <,001 <,001 <,001 <,001

Tabla 6.26Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmipo de edad) para la muestra
de hombres.

Como se puede ver en la tabla anterior, existarafitias significativas entre

los grupos de edad en los hombres en todas lablesj excepto en las expectativas del

recuerdo inmediato. Para analizar qué grupos de éifiaren entre si, utilizaremos el

mismo procedimiento que en el apartado anterior.

En las siguientes tablas se presentan los estadigte contraste obtenidos para

cada una de las 6 comparaciones dos a dos en @ gel hombres para todas las

variables excepto de las “expectativas en el relcuemediato”

puntuacion rendimiento puntuacion | Rendimiento

recuerdo percibido expectativas recuerdo percibido

inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo

transformada inmediato demorado | transformada| demorado
U de Mann-Whitney 522,500 652,000 681,000 641,000 615,000
Z -1,766 -,356 -,038 -,576 -,829
Sig. asintét. (bilateral) ,077 721 ,969 ,565 ,407
Media (y DE) grupo 1 8,21 (1,55) 7,81 (1,79) 7,57 (2,05) 9,16 (1,45)| 8,86 (1,51)
Media (y DE) grupo 2 8,81 (1,20) 7,62 (1,91) 7,59 (,74) 9,49 (0,91) 9,14 (1,34)

Tabla 6.27Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-2) y

descriptivos para la muestra de hombres.

Entre los grupos de edad 1 (19-25 afnos) y 2 (3@fis) de la muestra de

hombres no se producen diferencias estadisticansegridicativas en ninguna de las

variables estudiadas.
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puntuacion | rendimiento puntuacion | rendimiento
recuerdo percibido expectativas recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
transformada | inmediato demorado transformada| demorado
U de Mann-Whitney 394,000 301,000 302,500 348,500 286,500
YA -3,153 -4,187 -4,182 -3,841 -4,402
Sig. asintot. (bilateral) ,002 <,001 <,001 <,001 <,001
R ,259 ,344 ,344 ,316 ,362
Media (y DE) grupo 1 8,21(1,55)| 7,81(1,79) 7,57(2,05) 9,16(1,45)| 8,86(1,51)
Media (y DE) grupo 3 6,98 (1,69) 5,78 (1,83) 5,49 (1,74) 7,64 (1,91) 6,70 (2,16)

Tabla 6.28Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-3) y
descriptivos para la muestra de hombres.

Entre los grupos 1 (19-25 afios) y 3 (51-64 afnospreelucen diferencias
significativas en todas las variables, en el serdiel que los hombres del grupo de edad

3 (51-64 afos) presentan puntuaciones inferioles aombres del grupo de edad 1 (19-

25 afios). El tamario del efecto es moderado.

puntuacion rendimiento puntuacion Rendimiento

recuerdo percibido expectativas recuerdo percibido

inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo

transformada inmediato demorado transformada demorado
U de Mann-Whitney 421,000 333,500 369,500 394,500 320,500
z -2,859 -3,844 -3,445 -3,337 -4,043
Sig. asintot. (bilateral ,004 <,001 ,001 ,001 <,001
r ,235 ,316 ,283 274 ,332
Media (y DE) grupo 1 8,21(1,55) 7,81(1,79) 7,57(2,05) 9,16(1,45) 8,86(1,51)
Media (y DE) grupo 4 7,12 (1,72) 6,08 (1,55) 5,84 (1,61) 7,97 (1,65) 6,89 (2,15)

Tabla 6.29Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-4) y
descriptivos para la muestra de hombres.

Como en la comparacién anterior, entre los grup¢$9125 afios) y 4 (65-83

afnos) se producen diferencias significativas eaddds variables, en el sentido de que
los hombres del grupo 4 (65-83 afios) puntian mgsduee los del grupo de edad 1

(19-25 afos). El tamafio del efecto es moderad@peaen la primera variable, en que

se consideraria un tamafio del efecto pequefio.
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puntuacion rendimiento puntuacion rendimiento
recuerdo percibido expectativas recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
transformada inmediato demorado transformada demorado
U de Mann-Whitney 251,500 331,500 273,500 275,500 237,500
z -4,704 -3,852 -4,504 -4,703 -4,976
Sig. asintot. (bilateral) <,001 <,001 <,001 <,001 <,001
r ,387 ,317 37 ,387 41
Media (y DE) grupo 2 8,81(1,20) 7,62(1,91) 7,59(1,74) 9,49(0,91) 9,14(1,34)
Media (y DE) grupo 3 6,98 (1,69) 5,78 (1,83) 5,49 (1,74) 7,64 (1,91) 6,70 (2,16)

Tabla 6.30Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de eda@-3) y

descriptivos para la muestra de hombres.

Entre los grupos 2 (30-40 afios) y 3 (51-64 afos)bidn se producen

diferencias significativas en todas las variablasla muestra de hombres, con un

tamano del efecto que varia de moderado (“rendimigercibido recuerdo inmediato”,

“expectativas recuerdo demorado” y “rendimientocjdo recuerdo demorado”) a

grande (puntuaciones en el recuerdo inmediatogt damorado), y en el sentido de que

el grupo de edad 3 (51-64 afios) obtiene puntuagimrfieriores a las del grupo 2 (30-40

afnos).

puntuacion rendimiento puntuacion rendimiento
recuerdo percibido expectativas recuerdo percibido
inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo
transformada inmediato demorado transformada demorado
U de Mann-Whitney 284,500 356,000 319,000 313,500 275,000
z -4,343 -3,600 -4,008 -4,299 -4,584
Sig. asintot. (bilateral) <,001 <,001 <,001 <,001 <,001
r ,357 ,30 ,329 ,353 377
Media (y DE) grupo 2 8,81(1,20) 7,62(1,91) 7,59(1,74) 9,49(0,91) 9,14(1,34)
Media (y DE) grupo 4 7,12 (1,72) 6,08 (1,55) 5,84 (1,61) 7,97 (1,65) 6,89 (2,15)

Tabla 6.31Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de eda@-4) y

descriptivos para la muestra de hombres.

También se producen diferencias en todas las Vesigntre los grupos 2 (30-40

afos) y 4 (65-83 afnos) en la muestra de hombresg] eantido de que el grupo de

mayor edad (grupo 4) puntia mas bajo que el grepaddd 2 (30-40 afos). El tamafio

del efecto es moderado, excepto en el rendimieatcilpdo en el recuerdo demorado,

donde es grande.
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rendimiento puntuacion rendimiento
percibido Expectativas recuerdo percibido
recuerdo recuerdo demorado recuerdo
inmediato demorado transformada demorado
U de Mann-Whitney 599,500 600,500 622,500 654,500
z -,934 -,924 -,686 -,328
Sig. asintot. (bilateral) ,350 ,355 ,493 ,743
Media (y DE) grupo 3 5,78 (1,83) 5,49 (1,74) 7,64 (1,91) 6,70 (2,16)
Media (y DE) grupo 4 6,08 (1,55) 5,84 (1,61) 7,97 (1,65) 6,89 (2,15)

Tabla 6.32Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-4) y

descriptivos para la muestra de hombres.

Para la variable “puntuacion recuerdo inmediatodi@mada”, dado que se

cumple la condicién de normalidad que nos llevaptaropor la via paramétrica, se
aplicé la prueba t para la igualdad de medias. Dpdo el resultado de la prueba de
Levene no es estadisticamente significativa (F),@p& 0,942), asumiremos que las

varianzas son iguales. La prueba t correspondeandg los siguientes resultados:

Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de
Sig. Diferencia| Error tip. de la confianza para la
t Gl (bilateral) | de medias diferencia diferencia
Inferior Superior
-,341 72 734 -,1351 ,39607 -,92469 ,65442

Tabla 6.33Prueba de muestras independientes (grupos de eglal) Jara la variable

“puntuacién recuerdo inmediato transformada”

La media (y DE) para el grupo 3 (51-64 afos) ea estiable son 6,98 (1,69) y
para el grupo 4 (65-83 afos) 7,12 (1,62).

Como puede verse en las tablas, no se producerertifas estadisticamente
significativas en ninguna de las variables enteedaupos de edad 3 (51-64 afios) y 4

(65-83) en la muestra de hombres.
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Los resultados de la prueba de Kruskal-Wallis pnegese en la siguiente tabla:

puntuacion | rendimiento puntuacion | Rendimiento

expectativas recuerdo percibido | expectativas| recuerdo percibido

recuerdo inmediato recuerdo recuerdo demorado recuerdo

inmediato transformada | inmediato demorado | transformada demorado
X 1,315 17,540 11,703 3,958 7,169 7,141
gl 3 3 3 3 3 3
Sig. asintot. , 726 ,001 ,008 ,266 ,067 ,068

Tabla 6.34Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmipo de edad) para la muestra

de mujeres.

Como vemos, en el grupo de mujeres sélo se prodiitenencias significativas

entre los cuatro grupos de edad en la puntuacida prueba de recuerdo inmediato y

en el rendimiento percibido tras la misma. No s&lpcen diferencias estadisticamente

significativas en las expectativas en el recuendoediato ni en las puntuaciones de las

variables referentes al recuerdo demorado. Pal@zangué grupos de edad difieren

entre si, utilizaremos el mismo procedimiento qaeapel estudio de las diferencias

entre los grupos de edad en los dos apartadoscaeser

En las siguientes tablas se presentan los estadigte contraste obtenidos para

cada una de las 6 comparaciones dos a dos enpel deumujeres para las variables en

las que se han hallado diferencias significativeancretamente “puntuacion del

recuerdo inmediato transformada” y “rendimientacg®do en el recuerdo inmediato”.

Puntuacion rendimiento
recuerdo percibido
inmediato recuerdo

transformada inmediato
U de Mann-Whitney 493,000 576,000
Z -2,092 -1,188
Sig. Asintot. (bilateral) ,036 ,235
Media (y DE) grupo 1 8,21 (1,55) 7,81 (1,79)
Media (y DE) grupo 2 8,81 (1,20) 7,62 (1,91)

Tabla 6.35Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-2) y

descriptivos para la muestra de mujeres.

En la muestra de mujeres, no se producen diferenegstadisticamente

significativas en ninguna de las variables estwatiaghtre los grupos de edad 1 (19-25
afnos) y 2 (30-40 afos).
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Puntuacion rendimiento

recuerdo percibido

inmediato recuerdo

transformada inmediato
U de Mann-Whitney 581,000 581,500
z -1,129 -1,129
Sig. Asintot. (bilateral) ,259 ,259
Media (y DE) grupo 1 8,21 (1,55) 7,81 (1,79)
Media (y DE) grupo 3 6,98 (1,69) 5,78 (1,83)

Tabla 6.36Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de edad-3) y

descriptivos para la muestra de mujeres.

Entre las mujeres de los grupos de edad 1 (19-@%) a3 (51-64 afios) tampoco
se producen diferencias estadisticamente signifasaen ninguna de las variables.

puntuacion

recuerdo

inmediato
transformada
U de Mann-Whitney 535,000
Z -1,629
Sig. asintét. (bilateral) , 103
Media (y DE) grupo 1 8,21 (1,55)
Media (y DE) grupo 4 7,12 (1,72)

Tabla 6.37Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmipo de edad-4) y

descriptivos para la muestra de mujeres.

Para la variable “rendimiento percibido en el redoeinmediato”, dado que,
como hemos visto, se cumple la condicion de nodadlique nos lleva a optar por la
via paramétrica, se aplico la prueba t para laldguabade medias. Dado que la prueba de
Levene no es estadisticamente significativa (F=1,82 0,181), asumiremos que las

varianzas son iguales. La prueba t correspondandg los siguientes resultados:

Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de
Sig. Diferencia| Error tip. de la confianza para la
t Gl (bilateral) | de medias diferencia diferencia
Inferior Superior
,893 72 ,375 ,35 ,393 -,433 1,135

Tabla 6.38Prueba de muestras independientes (grupos de egtat) Jpara la variable

“rendimiento percibido en el recuerdo inmediato”
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La media (y DE) para el grupo 1 (19-25 afios) ea eatiable son 7,81 (1,79) y
para el grupo 4 (65-83 afos) 6,08 (1,55).

Como podemos ver, no se producen diferencias estauhente significativas
en ninguna de las variables estudiadas entre igmgrde edad mas joven (19-25 afios)

y mas mayor (65-83 afios) en la muestra de mujeres.

Puntuacion rendimiento
recuerdo percibido
inmediato recuerdo

transformada inmediato
U de Mann-Whitney 354,500 446,500
Z -3,596 -2,622
Sig. Asintét. (bilateral) <,001 ,009
r ,296
Media (y DE) grupo 2 8,81(1,20) 7,62(1,91)
Media (y DE) grupo 3 6,98 (1,69) 5,78 (1,83)

Tabla 6.39Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de eda@-3) y

descriptivos para la muestra de mujeres.

Como podemos ver, solo se producen diferenciadfisafivas entre ambos
grupos de edad (mujeres de los grupos de edad) 21y [& puntuacion en la prueba de
recuerdo inmediato, con un tamafno del efecto, sé&gumen (1988), moderado. Las
diferencias van en el sentido de que las mujeregrdpo 3 (51-64 afios) obtienen una
puntuacion inferior a las del grupo 2 (30-40 af®)demos ver que en la variable
“rendimiento percibido en el recuerdo inmediato” m®duce una tendencia a la
significacion, que iria también en la linea de agemujeres del grupo 3 puntian mas

bajo que las del grupo 2.

Puntuacion rendimiento
recuerdo percibido
inmediato recuerdo

transformada inmediato
U de Mann-Whitney 349,000 394,000
Z -3,652 -3,189
Sig. Asintét. (bilateral) <,001 ,001
r ,30 ,262
Media (y DE) grupo 2 8,81(1,20) 7,62(1,91)
Media (y DE) grupo 4 7,12 (1,72) 6,08 (1,55)

Tabla 6.40Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmpo de eda@-4) y

descriptivos para la muestra de mujeres.
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Entre los grupos de edad 2 y 4 se producen difexersignificativas en la

puntuacion en la prueba de recuerdo inmediato gleendimiento percibido tras la

misma, en el sentido de que las mujeres del grepmaks edad (grupo 4: 65-83 afos)

presentan puntuaciones inferiores a las mujeregrdglo de edad 2 (30-40 afios). El
tamafio del efecto es moderado.

Puntuacion rendimiento
recuerdo percibido
inmediato recuerdo

transformada inmediato
U de Mann-Whitney 618,500 600,000
Z -, 718 -,934
Sig. Asintot. (bilateral) A73 ,350
Media (y DE) grupo 3 6,98 (1,69) 5,78 (1,83)
Media (y DE) grupo 4 7,12 (1,72) 6,08 (1,55)

Tabla 6.41Estadisticos de contraste (variable de agrupacgmipo de edad-4) y

descriptivos para la muestra de mujeres.

Como puede verse, no se producen diferencias stitadiente significativas en

ninguna de las variables entre los grupos de megad (grupos 3 y 4, 51-64 y 65-83
respectivamente) en la muestra de mujeres.
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6.3.2.-Atribuciones
a)Analisis de las diferencias entre los grupos dedestegeneral:

A continuaciéon se presentara la tabla de contingesit la que se muestran los
porcentajes relativos a las causas a las que capga de edad atribuye su éxito en la
prueba. So6lo 27 personas (9,1%) consideran su#tagssi un fracaso, frente a 269
(90,9%) que los consideran un éxito. Este reducamlonero dificulta extraer
conclusiones sobre las atribuciones ante el fragaso lo que, al igual que en el
apartado 6.3.2. decidimos centrarnos en el anafistadistico en los casos que
consideran sus resultados como un éxito. Las atdbas ante el fracaso percibido se

tendran en cuenta a un nivel descriptivo.

Causa principal del éxito (% fila) (n = 269)
(fazﬁirc?aa d) Esfuerzo Capacidad lnlfiifegor Suerte| Otros
i Grupo 1 28,6 12,9 30 22,9 2,8 2,8
g Grupo 2 22,1 14,7 27,9 30,9 1,5 2,9
% Grupo 3 14,1 25 17,2 42,2 0 1,5
© Grupo 4 11,9 22,4 194 43,3 0 3

Tabla 6.42Causas a las que se atribuye el éxito en generabda grupo de edad.

Se aplicé una prueb@ de 4x6 para estudiar la relacion entre el grupediel y
las causas a las que se atribuye el éxito, segcualano existen diferencias en general
entre los 4 grupos de edad en cuanto a las caukascae atribuyen su éxito en la
prueba ¢*(18) = 25,85p = 0,103).

Al realizar la prueba, observamos que el 42,9% afe dasillas tienen una
frecuencia esperada inferior a 5. Como ya vimosl @partado 6.2.2., para la aplicacién
de la prueba’es conveniente que se cumpla la condicién de qeexistan frecuencias
esperadas menores que 5 (y, si es asi, que noeaupleR0% de los casos). Por ello,
decidimos aplicar de nuevo la prueba agrupandani®ho modo que en el apartado
6.2.2. (en funcion de la variable con tres categogenerada a partir de la dimension del

locus de causalidad).
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Esta misma situacion se va a repetir en el andesia relacién entre el grupo de
edad y las causas a las que se atribuye el éxitooddel grupo de hombres y dentro del
grupo de mujeres. Por ello, igual que el apartad@®6 en cada uno de los subapartados
subsiguientes se presentara en primer lugar la @l los porcentajes obtenidos en
cada una de las categorias d&$zala de Dimensiones Causalgesa continuacion se
realizaran las pruebas estadisticas a partir dariable agrupada.

A continuacidn se presenta la tabla 6.43. con tosgmtajes de las causas a los
que cada grupo de edad atribuye su éxito en la &rduncion de si la causa puede ser

percibida como interna, externa o interna-externa.

Causa principal del éxito (% fila) (n = 269)
Interna Externa Interna-exterpa
g Grupo 1 44,3 32,9 22,8
g Grupo 2 45,6 23,5 30,9
% Grupo 3 43,8 14,1 42,2
© Grupo 4 43,3 13,4 43,3

Tabla 6.43Causas del éxito en funcién de la internalidacemxlidad en la muestra

general.

Se aplicé una pruebd de 4x3 para estudiar la relacion entre el grupediel y
las causas a las que se atribuye el éxito en fund® la dimension del locus de
causalidad, la cual indica la existencia de sigaéfién estadistica/{(6)= 13,746; p=
0,033). Es decir, los datos muestran que, seg@nuplo de edad, las personas de la
muestra atribuyen su éxito a diferentes causasiridn del grado de internalidad. El
valor del coeficiente de contingencia (0,22) indiaaexistencia de una asociaciéon
moderada entre ambas variables.

Para conocer qué grupos de edad difieren entite\aimos a cabo pruebgsde
2x3. Concretamente se realizaron seis pruebas dos @rupos 1-2, 1-3, 1-4, 2-3, 2-4,
3-4), acompafiadas de la correccion de Bonferrorda pantrolar la tasa de error (la
probabilidad de cometer errores de tipo I). Lacgulion de la correccion de Bonferroni
nos llevara a basar nuestras decisiones en undgveignificacion de 0,05/6 = 0,0083.

Consideraremos que existe relacion entre el grepeddd (con las 6 posibilidades) y la
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causa a la que se atribuye el éxito en funciorgd®lo de internalidad cuando el nivel
de significaciéon obtenido sea menor de 0,0083.

A continuacién se exponen los resultados de lasbasy® 2x3 para cada una de

las 6 combinaciones dos a dos de los grupos de edad

- En la muestra formada por los grupos 1 (19-252 y30-40) no existe
interrelacién entre el grupo de edad y la causa quke se atribuye el éxitg®((2)=
1,904; p= 0,386).

- En los grupos 1 (19-25) y 3 (51-64), al aplitarcorrecciéon de Bonferroni,
vemos que no existe relacion entre las causas gulasas personas de ambos grupos
atribuyen su éxito en la tarea, aunque podemosdmras que se produce una tendencia
a la significacion ¢ (2)= 8,841; p= 0,012). Si consultamos la tabl®25.¢emos que
ambos grupos atribuyen mayoritariamente su éxitawsas internas (44,3% y 43,8%,
respectivamente). La diferencia entre ambos grests en que, en segundo lugar, el
grupo de jovenes atribuye su éxito en mayor medidausas externas (32,9% frente al
14,1% del grupo 3) y el grupo de edad 3 (51-64piasas de tipo interno-externo
(42,2%, frente al 22,8% del grupo 1).

- Entre los grupos 1 (19-25) y 4 (65-83), se obsena relacion significativa
entre el grupo de edad y la causa percibida deb &xf (2)= 9,886; p= 0,007),
indicandonos el coeficiente de contingencia (0,259 se produce una destacable
asociacion entre ambas variables. El grupo de ed&#sl mayor atribuye su éxito a
causas de tipo interno y de tipo interno-exterr§y3% y 43,3% respectivamente). El
grupo de jovenes atribuye su éxito en primer lugarbién a causas internas (44,3%),
pero en segundo lugar destacan las causas ex(8ha%o frente al 13,4% del grupo 4).

- En la submuestra formada por los grupos 2(3@#ts) y 3 (51-64) no existe
relacién entre el grupo de edad y la causa a |lseuagribuye el éxitof (2)= 2,744; p=
0,254).

- Al comparar los grupos 2 (30-40 afos) y 4 (65a88s) tampoco hallamos
significacion estadistica (2)= 3,299; p=0,192).

- lgual que en el caso anterior, tampoco se prodgodisacion estadistica en la
pruebay® (x* (2)= 0,020; p= 0,99), es decir, no existe relagdtre el grupo de edad y
el grado de internalidad de la causa percibidaxieb en los grupos 3 (51-64) y 4 (65-
83).
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En cuanto al fracaso percibido, vemos que, de TapeZsonas que consideran
sus resultados un fracaso, 4 pertenecen al grup@llgrupo 2, 7 al grupo 3 y otras 7 al
grupo 4. En cuanto a las causas a las que seyarihoho fracaso, los resultados se

resumen en la tabla 5.42.:

Causa principal del fracaso (% fila) (n = 27)
Capacidag Problemas _(nerV|os, Otros
cansancio...)
o | Grupo 1 100 0 0
@
3
° Grupo 2 33,3 66,7 0
o
S Grupo 3 60 10 30
@)
Grupo 4 57,1 42,9 0

Tabla 6.44Causa principal del fracaso en la muestra geneeabpcada grupo de edad.

Como vemos, en los grupos 1, 3 y 4 el fracasordsumto mayoritariamente a
una causa interna como es la capacidad (en eldedgpupo de jovenes llega al 100%),
mientras que el grupo 2 atribuye mayoritariamentéraaso a causas externas como

problemas en la sesion de evaluacion (como losoteovel cansancio).

El sentimiento o emociéon predominante, en los ouafupos de edad, al
conocer los resultados de la prueba cuando éstans@era un éxito es la satisfaccion
(50%, 47,2%, 56,3% y 52,2% respectivamente). Dastéaambién la felicidad/alegria
(14,3%, 10,3%, 10,8% y 10,4 %) y la conformidad,8¥2, 10,3%, 7,8% y 9%). Cabe
resaltar que las siguientes dos causas mas elegmados participantes son la
tranquilidad/alivio y el orgullo, observdndose etos casos algunas diferencias segun
el grupo de edad: el orgullo es escogido por €o5ge las personas del grupo 1 y el
44,4% de las personas del grupo 2, pero por ningégrante de los grupos de mayor
edad (3 y 4). En cambio, la tranquilidad/alivioessogida en mayor porcentaje por los
grupos 2, 3y 4 (13,2%, 10,8% y 14,9% respectivae)eque por el grupo 1 (4,3%).
Puede verse un resumen de los resultados en éaG3.
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Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4
Felicidad/alegria 14,3 10,3 10,8 10,4
. Orgullo 5,7 4.4 0 0
3
N Gratitud 1,4 1,5 1,6 1,5
%
% Satisfaccion 50 47,2 56,3 52,2
[
£ | Tranquilidad/alivio | 4,3 13,2 10,8 14,9
o)
(&)
N Seguridad 4.3 2,9 1,6 45
(@]
}3 Sorpresa 2,9 2,9 3,1 6
§ Resignacion 0 1,5 1,6 1,5
C
«
Q Indiferencia 1,4 2,9 1,6 0
C
)
£ Conformidad 12,8 10,3 7,8 9
<
% Responsabilidad 0 2,9 1,6 0
Deseo de superacign 2,9 0 1,6 0
Otra 0 0 1,6 0

Tabla 6.45Sentimiento o emocion predominante ante al éxita@rueba en la

muestra general para cada grupo de edad.

En cuanto al sentimiento o emocién predominanteoalocer los resultados
cuando la prueba se considera un fracaso, lostadssl son muy dispersos. Cabe
destacar que el sentimiento escogido con mayoudresa es la conformidad, el cual
escogen el 50% de las personas del grupo 3 y @¥@28e las personas del grupo 4 (y
ninguna de los grupos 1y 2). Los grupos 3 y 4 thmbscogen la resignacion (10% y
28,6% respectivamente) y la frustracion (10% y %dr@spectivamente), sentimientos
gue no son escogidos tampoco en ningun caso pspnEs de los grupos 1 y 2.
Ademas, cabe destacar que el segundo sentimierst@soagido en general es el deseo
de superacion, el cual es manifestado por el 32180grupo 2 y el 20% del grupo 3.
Por ultimo, resalta también que el grupo de ed@BD20) manifiesta sentir, ademas del

deseo de superacion (33,3% de los casos), emoaones el enfado/ira/rabia (33,3%),



Resultados

159

la desilusion/decepcién (16,7%, la cual es sefdmadién por el 25% del grupo 1y
por ninguna persona de los grupos de mayor eddi@otencia (16,7%).

b) Andlisis de las diferencias entre los grupos dedestel os hombres:

En el grupo de hombres, el 90,5% de los particggnbnsidera sus resultados
en la prueba como un éxito, frente a un 9,5 quedosidera un fracaso. Cabe destacar
gue de las 14 personas que considera sus resultadoscaso, 9 pertenecen al grupo 3
(51-64 aios) y ninguna de ellas pertenece al gilepomayor edad (grupo 4).

La distribucion de las causas a las que se atrimliy&xito en la prueba se

muestra en la tabla 6.46.:

Causa principal del éxito (% fila) (n = 134)
(fazﬁ{c(le: d) Esfuerzo Capacidad InE;ifezor Suerte| Otros
i Grupo 1 11,4 14,2 48,6 20 2,9 2,9
g Grupo 2 294 11,8 23,5 32,4 0 2,9
é— Grupo 3 17,9 28,6 28,6 21,4 0 3,5
° Grupo 4 16,2 24,3 21,7 35,1 0 2,7

Tabla 6.46Causas a las que se atribuye el éxito en la muestfaombres.

Si agrupamos los resultados en funcion de la dirderdel locus de causalidad,

se observan los siguientes porcentajes (tabla)6.47.
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Causa principal del éxito (% fila) (n = 134)
Interna Externa Interna-exterpa
i Grupo 1 65,7 14,3 20
Z Grupo 2 38,2 29,4 32,4
% Grupo 3 60,7 17,9 21,4
© Grupo 4 48,7 16,2 35,1

Tabla 6.47Causas del éxito en funcién de la internalidad-exdkdad en la muestra

de hombres.

Se aplicd la pruebg de 4x3 que mostré que no existe relaciéon entgewgdo de
edad y las causas a las que se atribuye el éxiéd gnupo de hombres en funcion de la
dimensién del locus de causalidad (6)= 7,53,p = 0,275). Cabe sefialar, no obstante,
que todos los grupos atribuyen mayoritariamentéxsio a causas internas, aunque en
el grupo 2 (30-40 afos) el porcentaje es algo mgrsar encuentran mas repartidas las
proporciones entre las tres categorias de la \aridldemas, en la tabla 6.46 podemos
ver que la atribucién del éxito al esfuerzo va autaredo con la edad y la de capacidad

disminuyendo.

En cuanto al fracaso percibido al conocer los tadak de la prueba, a nivel
descriptivo, vemos que es atribuido a las sigutecdeisas: los 2 jovenes que consideran
sus resultados un fracaso lo atribuyen a causasha# (capacidad), mientras que los 3
participantes del grupo 2 con esa misma percepm@dnacaso lo atribuyen en un 100%
a causas externas (problemas en la sesion de eidalueEn cuanto a los hombres del
grupo 3 (que, como se ha dicho, constituyen la mayte la muestra de hombres que
consideran sus resultados un fracaso), la mayer&los (88,9%) atribuyen su fracaso
a causas internas (en el 66,7% de los casos #dad&acapacidad) y s6lo uno de ellos
(11,1%) lo atribuye a causas externas. Como yaassomentado, ningiin hombre del
grupo de mas edad (grupo 4) considera sus ressltadfracaso.

En cuanto al sentimiento predominante al conocenésultados de la prueba
cuando ésta se considera un éxito, la mas frecaeentdiferencia es la satisfaccion, con

porcentajes similares en los cuatro grupos de €42®%, 38,3%, 42,9% y 51,4%



Resultados 161

respectivamente). Le siguen la felicidad/alegri4, 4%, 11,8%, 21,4% y 8,1%) y la
conformidad, mas frecuente en los jévenes (20%68,81% y 10,8%). Por ultimo,
cabe destacar el sentimiento de seguridad, elntuat manifestado por ningin hombre
del grupo de jovenes, pero si por el resto de grdecedad (14,8% en el grupo 2, 7,1%
en el grupo 3y 13,5% en el grupo 4). En la tab#8 puede verse un resumen de los
resultados. En el caso del fracaso percibido, etim@énto mas sefialado es la

conformidad (que escogen 5 de las 14 personas @eé@n sus resultados como un

fracaso, todas ellas del grupo 3).

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo ¢
Felicidad/alegria 14,2 11,8 21,4 8,1
. Orgullo 8,6 8,8 0 0
S
™
— Gratitud 0 2,9 3,6 2,7
%
% Satisfaccion 429 38,3 42,9 51,4
c
E| Tranquilidad/alivio 0 14,8 7.1 13,5
o)
(]
X Seguridad 5,6 0 0 2,7
o
}:—g Sorpresa 2,9 2,9 7,1 8,1
g Resignacion 0 2,9 0 2,7
C
«
Q Indiferencia 2,9 2,9 3,6 0
C
()
£ Conformidad 20 8,8 7,1 10,8
c
% Responsabilidad 0 59 3,6 0
Deseo de superacig 2,9 0 0 0
Otra 0 0 3,6 0

Tabla 6.48 Sentimiento o emocion predominante ante al éxita@rueba en la

muestra de hombres para cada grupo de edad.
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c) Andlisis de las diferencias entre los grupos dedesfelas mujeres:

En la muestra de mujeres, el 91,2% considera uto é&is resultados en la
prueba, frente a una 8,8% que los considera umdcadcCabe destacar que, de este
8,8%, el 53,8% de ellas pertenecen al grupo de nmelad, mientras que el resto queda

repartido con porcentajes menores entre los grapdsy 3 (15,4%, 23,1% y 7,7%
respectivamente).

La distribucion de las causas a las que se atrimliy&xito en la prueba se
muestra en la tabla 6.49:

Causa principal del éxito (% fila) (n = 135)
(fazﬁ{c(le: d) Esfuerzo Capacidad InE;ifezor Suerte| Otros
T Grupo 1 45,7 11,4 11,4 25,7 2,9 2,9
g Grupo 2 14,7 17,7 32,4 294 2,9 2,9
g— Grupo 3 11,1 22,3 8,3 58,3 0 0
° Grupo 4 6,7 20 16,7 53,3 0 3,3

Tabla 6.49Causas a las que se atribuye el éxito en la mueksnaujeres.

Si agrupamos los datos en funcion de la dimens#&nlatus de causalidad,
resultan los siguientes porcentajes (tabla 6.50.):

Causa principal del éxito (% fila) (n = 135)
Interna Externa Interna-exterpa
i Grupo 1 22,9 51,4 25,7
g Grupo 2 52,9 17,6 29,5
%— Grupo 3 30,6 11,1 58,3
© Grupo 4 36,7 10 53,3

Tabla 6.50Causas del éxito en funcién de la internalidad-exdkdad en la muestra

de mujeres.

Se aplicé una prueb@ de 4x3 para estudiar la relacion entre el grupediel y

las causas a las que se atribuye el éxito las ewugar funcion de la dimension del locus
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de causalidad, la cual indica la existencia deiféigion estadisticayf (6)= 28,680; p=

<0,001) . Es decir, los datos muestran que, sebgrupo de edad, las mujeres de la
muestra atribuyen su éxito a diferentes causasueridn del locus de causalidad. El
valor del coeficiente de contingencia (0,419) iadla existencia de una importante

asociacion entre ambas variables.

Para conocer qué grupos de edad difieren entite\aimos a cabo pruebgsde
2x3 siguiendo el mismo procedimiento que para l&stra general. Recordemos que,
debido a la aplicacion de la correccidon de Bonferr@onsideraremos que existe
relacion entre el grupo de edad y la causa a lasguaribuye el éxito en funcion del
grado de internalidad cuando el nivel de signifiao©btenido sea menor de 0,0083.

A continuacién se resumen los resultados de lasbpsy® 2x3 para cada una de

las 6 combinaciones dos a dos de los cuatro gapesiad:

- En la submuestra de mujeres formada por los grdpaedad 1 (19-25) y 2 (30-
40), se observa una relacién significativa entrgrebo de edad y la causa percibida del
éxito * (2)= 9,886; p= 0,007), indicandonos el coeficietecontingencia (0,354) que
se produce una destacable asociacion entre ambablea. Si consultamos la tabla
5.48., vemos que la diferencia esta en que lasresujel grupo de edad mas joven
atribuyen su éxito a causas externas (51,4%, soi@ a la facilidad de la tarea),
mientras que las mujeres de entre 30 y 40 aflopdg2) realizan mayoritariamente
(52,9%) atribuciones de tipo interno (en primerlulg capacidad, seguida del esfuerzo,

como puede verse en la tabla 5.47.).

- Entre los grupos 1 (19-25) y 3 (51-64), se predtembién una relacién
significativa entre el grupo de edad y la causa gue se atribuye el éxitg*((2)=
14,172; p= 0,001). El valor del coeficiente de augencia (0,408) nos permite precisar
la existencia de una importante asociacion entrigagamariables. Las diferencias entre
ambos grupos de mujeres radican en que las chigwasgs, como veiamos hace un
momento, atribuyen mayoritariamente su éxito a asexternas (la facilidad de la
tarea), mientras que las mujeres del grupo 3 (54A84%) lo atribuyen mayoritariamente
(58,3%) a causas de tipo interno-externo (intew#slg tarea), seguidas de las causas

internas (30,6%, sobre todo el esfuerzo).

- Entre estos los grupos 1 (19-25) y 4 (65-83) reelyce también significacion
estadistica)f (2)= 12,839; p= 0,002) y el coeficiente de corgingja (0,406) vuelve a
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indicar que se produce una importante asociacitne ehgrupo de edad y las causas a
las que se adscribe el éxito. Las diferencias naima linea practicamente idéntica a las

halladas en el caso anterior (grupos 1y 3).

- En el caso de los grupos 2 (30-40) y 3 (51-64)seaqroduce significacion
estadistica)f (2)= 5,941; p= 0,051), es decir, no existe rela@atre el grupo de edad
y la causa a la que se atribuye el éxito. No obstarabe destacar que las mujeres del
grupo 2 tienen tendencia a realizar mas atribesiode tipo interno (52,9%,
especialmente a la propia capacidad) y las mupkgrupo 3 de tipo interno-externo

(58,3%), como el interés por la tarea

- Entre las mujeres de los grupos 2 (30-40) y 48®btampoco existe relacion
entre el grupo de edad y la causa a la que seilzglstréxito en la prueba de memoria
(® (2)= 3,839; p= 0,147).

- En la submuestra de mujeres formada por los dg®g de mayor edad (3 y 4)
no existe interrelacién entre el grupo de edadagalssa a la que se atribuye el éxito en
la tarea §* (2)= 0,275; p= 0,871), es decir, las mujeres deeehl-64 afios y de 65 6
mas afnos atribuyen su éxito en la tarea a laswdisticausas posibles con porcentajes
similares. Concretamente, en ambos grupos, la rieagerellas atribuye sus resultados

al interés por la tarea, seguido de causas déntipano (ver tablas 6.49 y 6.50).

En cuanto a las 13 mujeres que consideran sugaéssiun fracaso (la mayoria

de ellas del grupo de 65 6 mas afios), podemosnvé tabla 6.51. a qué causas lo

atribuyen:
Causa principal del fracaso (% fila) (n = 13)
Capacidac Problemas (nerwos, Otros
cansancio...)

i Grupo 1 100 0 0

©

§ Grupo2| 66,7 333 0

o

g— Grupo 3 0 100 0

)

Grupo 4 57,1 42,9 0

Tabla 6.51Causa principal del fracaso en la muestra de mgqrara cada grupo de edad.
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Como vemos, las mujeres jovenes atribuyen su foaada falta de capacidad,
mientras que en los otros grupos de edad aumeptacdntaje de casos que atribuye su

fracaso a causas como el cansancio o los nervios.

El sentimiento o emocion predominante, en los ouaupos de edad, al
conocer los resultados de la prueba de memoriadouéstos se consideran un éxito es,
mayoritariamente, la satisfaccion (57,1%, 55,9%6%6y 53,3%, respectivamente),
seguida de la felicidad/alegria (14,2%, 8,8%, 2)8%3,3%) y la conformidad (5,6%,
11,8%, 8,3% y 6,7%). En cuanto al sentimiento pmadante ante el fracaso percibido
en la tarea, los resultados son dispersos y désgpara cada grupo. Podemos destacar
que, en el grupo 4, el cual presentaba una mapmoprion de fracasos percibidos, los
sentimientos predominantes son la conformidad yrelsignacion (28,6% de las

integrantes del grupo, respectivamente). En latéld2 se resumen los resultados:

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4

_| Felicidad/alegria 14,2 8,8 2,8 13,3
3
- Orgullo 2,9 0 0 0
%
= Gratitud 2,9 0 0 0
c
E Satisfaccion 57,1 55,9 66,6 53,3
o)
(]
¥ | Tranquilidad/alivio 8,6 11,8 13,9 16,7
o
}:—g Seguridad 2,9 5,9 2,8 6,7
g Sorpresa 2,9 2,9 0 3,3
[
«
Q Indiferencia 0 2,9 0 0
C
()
£ Conformidad 5,6 11,8 8,3 6,7
c
% Deseo de superacid 2,9 0 2,8 0

Otra 0 0 2,8 0

Tabla 6.52Sentimiento o emocion predominante ante al éxita@rueba en la

muestra de mujeres para cada grupo de edad.

Tras la exposicion de los resultados obtenidasios a pasar a continuacion al

resumen Yy la discusién de los mismos.
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CAPITULO 7:
DISCUSION Y CONCLUSIONES.

De manera general, podemos decir que nuestroga@ssiiponen de manifiesto
que determinadas variables sociodemograficas corgénero y la edad influyen en el
rendimiento en una tarea de memoria verbal, asioceobre variables de tipo
motivacional, como las expectativas y el estilabational, que, a su vez, pueden
influir en el rendimiento cognitivo de las persanas

Antes de continuar, es necesario hacer un pequecisoi acerca de los
resultados a los que se refiere este apartado. ®@emaos visto, el andlisis estadistico
del estilo atribucional se ha centrado en el estuli los casos que consideran su
rendimiento en la tarea un éxito, debido al reducidmero de personas de la muestra
que han considerado sus puntuaciones como undraeasello, las respuestas relativas
a las atribuciones ante el fracaso percibido se dwrsiderado solamente a nivel
descriptivo, lo que dificulta extraer conclusioasespecto. Por este mismo motivo, no
incluiremos dichos resultados en el apartado deudién. Algo similar ocurre con las
respuestas referidas al sentimiento o emocion pre@dmte ante el éxito o el fracaso
percibido en la tarea. Al realizar finalmente sélo estudio descriptivo sobre esta
variable, las conclusiones que podriamos extraeysglecto resultarian anecdoéticas. Por
tanto, a partir de este punto, vamos a centrarndssresultados obtenidos para las
variables expectativa, rendimiento real y percibétola tarea, y sobre las causas a la
gue se atribuye el éxito en la misma.

Si repasamos los resultados obtenidos y los relanios con el marco tedérico y
con los objetivos y las hipoétesis planteadas, veques parte de lo esperado no se ha
producido, aunque si se han cumplido una parteaslehipétesis de partida. En un
primer apartado se discuten los resultados obtenéto las variables expectativas,
rendimiento real y rendimiento percibido. Empezargroon el resumen y la discusion
de los resultados relacionados con el primero deolgetivos del estudio, del que se
derivaban las tres primeras hipétesis planteadas ggntinuacion, se comentaran los
referidos al segundo de los objetivos del estughiorelacion a las diferencias entre los
grupos de edad. En un segundo apartado se procddermismo modo con los
resultados sobre las causas a las que se atribhifpat@ en la tarea. Finalmente, se
incluye un apartado sobre limitaciones del estydamestiones que surgen del mismo,

comentando las perspectivas de nuevos estudioaliaarea partir de los resultados
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obtenidos y la reflexibn sobre los mismos, paranitear con una propuesta de las

implicaciones practicas que del estudio se derivan.

7.1.- Expectativas, rendimiento real y rendimientgercibido:

7.1.1.-Objetivo 1: diferencias de género

En cuanto al primero de los objetivos del estudazlemos ver que se producen
diferencias de género que se manifiestan de distimido en cada grupo de edad. A
continuacion se resumen los resultados acercasddiferencias de género en cada
grupo de edad para las variables mencionadas igage sobre sus posibles causas.

En primer lugar, podemos ver que en los dos grdpgsersonas mayores no se
observan diferencias significativas entre ambososean las expectativas ni en el
rendimiento percibido, aunque si en el rendimiegtd en la tarea: las mujeres rinden
mejor en la tarea de memoria verbal, pero elloenvaxluce en una mejor percepciéon de
su rendimiento con respecto a los hombres ni ea mregyores expectativas. En el caso
del grupo de 51-64 afios (grupo 3) el rendimientdademujeres es superior al de los
hombres en ambas partes de la prueba. En el grep85¢83 afios (grupo 4) las
diferencias se observan sélo en la parte del rdougemorado, es decir, las mujeres
recuerdan el mismo nimero de palabras que los esndor el recuerdo inmediato, pero
mantienen mejor el recuerdo de las mismas tranidougt tiempo.

Por tanto, vemos que nuestra primera hipotesisassumplido en buena parte.
En la misma linea de los resultados obtenidos gimd®s como los de Herlitz y cols.
(1997), las mujeres mayores han obtenido puntuesiorés altas que los hombres en la
tarea de memoria verbal. Los resultados tambiércgpnoordantes con los estudios que
indican que aunque las mujeres aventajan a los esmén tareas de memoria
declarativa, esta superioridad femenina disminwyeeal avance de la edad (Maitland,
Herlitz, Nyberg, Backman y Nilsson, 2004), ya ge@no vemos, en el grupo de mayor
edad no se producen diferencias en la primera garla tarea. En cambio, en relacion a
las expectativas y la percepcion de rendimients, Hesultados no han sido los
esperados, aunque resulta conveniente realizapwmtaalizacion al respecto. Segun la
documentacién recabada por Barbera y cols. (1388),de esperar que las mujeres
subestimasen sus expectativas de éxito ante la yas percepcion de rendimiento.

Nuestros resultados muestran unas expectativasaatateea y un rendimiento percibido
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similar entre hombres y mujeres en el grupo deopas mayores. Sin embargo, si
tenemos en cuenta que la puntuacién de ellas ewieu@ la de ellos, nuestros
resultados apoyarian la idea de que las mujeressotan sus capacidades ante la tarea
y su rendimiento en la misma. Si las mujeres esémaus posibilidades y resultados
con un criterio similar al de los hombres, sus etqievas y estimaciones de
rendimiento deberian haber sido superiores a lazlds, ya que realmente su
rendimiento en la tarea es superior, lo cual nwaseroducido.

En segundo lugar, en el grupo de 30-40 afios (g2)pouestra hipdtesis se ha
cumplido en la primera parte de la tarea (recueéndwediato). Efectivamente, no se
producen diferencias entre hombres y mujeres egunande las variables estudiadas en
el recuerdo inmediato. En cambio, en el recuerdoodado, aunque el rendimiento es
similar en ambos grupos (se cumple aqui nuestiadss), si se producen diferencias
significativas en las expectativas y en el rendmueoercibido, puntuando los hombres
mas alto que las mujeres. Podriamos decir que, didmaejue avanza la tarea, las
mujeres de este grupo se muestran mas prudentsgsesstimaciones. Mas adelante
comentaremos las posibles causas de este hecho.

En tercer lugar, vamos a comentar las diferenceagéhero producidas en el
grupo de jévenes. En nuestro estudio, partiamda Heotesis de que no hallariamos
diferencias de género en ninguna de las variablaesizadas en las personas de la
generacion mas joven, ya que esperabamos quertdsasasociales producidos en los
roles de género en las ultimas décadas y quedigcaa, por ejemplo, en una educacion
mas igualitaria, se reflejarian en los resultad@®no hemos visto, multiples estudios
en el &mbito de la psicologia diferencial sexuahadden en sefalar las mayores
habilidades verbales de las mujeres y su mayorimgedto en experimentos de
memoria y rapidez de percepcion, para lo que sephapuesto diferentes hipotesis
explicativas tanto biolégicas como psicosocialegedtro estudio no confirma estos
resultados en la muestra de jévenes, ya que ndtsnen diferencias significativas
entre chicos y chicas en el rendimiento en la tdesamemoria verbal.

En cuanto a las expectativas y el rendimiento pelgj nuestros resultados no
corroboran la hipétesis planteada y apoyan lo dmdroBarbera y cols. (1988), segun
las cuales existe una amplia documentacion acerdasddiferentes percepciones que
tienen los hombres y las mujeres sobre sus respeatompetencias, en el sentido de
que, por regla general, las mujeres desarrollamasiones inferiores sobre sus

capacidades, acciones, y, consecuentemente, saobreexpectativas de éxito ante
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situaciones futuras. Nuestros resultados confirneata idea, ya que las chicas
manifiestan un nivel de expectativas y un rendimaigrercibido significativamente mas
bajo que el de los chicos. Es decir, en contradsperado, las mujeres jovenes siguen
realizando valoraciones sobre sus posibilidadeséxito que reflejan el patron

tradicional encontrado en estudios de décadas@mar

7.1.2.-Objetivo 2: diferencias de edad

Si nos centramos en las diferencias entre los gru® edad en general, se
producen, como esperabamos, diferencias entrerigmg presentando las personas
MAas mayores unas menores puntuaciones. Hay quacaesque las diferencias
muestran un patrén que indica que podrian agrupposeun lado, los dos grupos de
mayor edad (grupos 3y 4), y, por otro, los dogpgsude personas mas jovenes (grupos
1y 2). En los dos grupos de mayor edad (grupogiBsge observan puntuaciones mas
bajas que en los dos grupos de menor edad (gruga®) bracticamente en todas las
variables (excepto en las expectativas en el rdouemediato). EI menor rendimiento
en memoria de los mas mayores era el esperabldadabénvejecimiento cognitivo y a
los cambios que se producen con la edad, y, enretonen ciertos aspectos de la
memoria (como veiamos en el marco teérico). Dosafs mas abajo profundizaremos
en este tema, ya que hay un dato que llama laiateriEn cuanto a los dos grupos mas
jovenes (grupos 1y 2), vemos que no se produderedcias significativas entre estos
grupos, excepto en una variable: el rendimientéagrarte de recuerdo inmediato. Es
decir, en la primera parte de la tarea el grupdGdé0 afios (grupo 2) presenta un mejor
rendimiento que el grupo de 19-25 afos (grupo 1).

Las menores expectativas y la estimacion del reiedim mas baja en los
grupos de mayores podrian explicarse como conseieu€le que éstos perciben su
declive debido a la edad y ello afecta a las valores sobre sus propias capacidades.
Es decir, los mayores perciben su declive en aingento, lo que les lleva a realizar
valoraciones mas negativas de sus capacidadesucigees. Aunque también hay que
tener en cuenta que, como se ha visto en el maécicd, unas bajas expectativas y los
pensamientos negativos sobre la propia capacidaetes fruto de los prejuicios acerca
de la edad, pueden afectar al rendimiento cognde/tas personas. Por tanto, el menor
rendimiento en memoria de las personas mayoresaperplicar sus expectativas mas

bajas y el hecho de que subestimen su ejecucida tanea, aunque también la menor
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confianza en si mismos y los pensamientos negasooe la propia capacidad podrian
influir en una disminucién del rendimiento en leetacon la edad.

En cuanto a los grupos de mayor edad, creemosgjdestacable el hecho de
que entre los grupos 3 (51-64 afios) y 4 (65-83) seo producen diferencias
significativas en ninguna de las variables, pogue podriamos decir que las personas
de mayor edad mantienen su rendimiento a pesgiagel de los afios. Podria deberse
ello a las caracteristicas de nuestra muestraom&sscon un alto nivel educativo y que
se mantienen activas mentalmente (recordemos qtrataede alumnos del programa
universitario para mayores). Ello apoyaria la ideajue el ejercicio cognitivo ayuda a
mantener las capacidades cognitivas (Goldberg,)2@dlcuanto a la diferencia hallada
en el rendimiento en la tarea entre los grupo®428lanos) y 2 (30-40 afos), pensamos
que ésta merece la pena ser también destacadareSst@ado iria en contra de las
hipotesis sobre el patron de U-invertida en el dleBa de las capacidades cognitivas,
ya que podemos observar que una vez alcanzadadaaeldita se siguen produciendo
mejoras en el rendimiento, en este caso en mewental.

Si nos centramos ahora en las diferencias de éeéalo de cada uno de los
géneros, vemos que los cambios con la edad se gaodurincipalmente en los dos
grupos de hombres mayores, a los cuales podriardoggamente agrupar de nuevo en
cuanto a los resultados obtenidos. Entre ambosogrde hombres no se producen
diferencias significativas en ninguna de las vdesbaunque ambos grupos presentan
diferencias al ser comparados con los hombresslgrigos de edad 1 (19-25) y 2 (30-
40), que, de nuevo, pueden agruparse en cuantdisclassion de los resultados. Vemos
que, al aumentar la edad, en los hombres, se pragdudescenso en el rendimiento en
la tarea y realizan valoraciones sobre sus capdesdg su rendimiento inferiores a las
de los dos grupos de edad mas jovenes (excepta eariable expectativas para el
recuerdo inmediato, en la que no se producen difes).

En cambio, en las mujeres observamos un patrémedit2 No se producen
diferencias significativas en las expectativas #aferueba ni en el rendimiento real y
percibido en el recuerdo demorado entre ningundosgegrupos. No obstante, si se
observan cambios con la edad en las mujeres eaneinmiento real y percibido en el
recuerdo inmediato. Se puede observar que el ui@®-40), presenta puntuaciones
superiores a los dos grupos de mayor edad, es tecigrupos 3 (51-64) y 4 (65-83).

Perece ser que las mujeres mantienen un rendimyemb@s niveles de expectativas y
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de rendimiento percibido mas estables con la edadgue con una mejoria del
rendimiento y de la percepcion del mismo en la prarparte de la prueba en el grupo
de edad “intermedio”. Cabe destacar que no se pesddiferencias entre el grupo de
edad mas joven (19-25) y los dos grupos de edad m&sres (grupos 3 y 4).
Podriamos decir que las mujeres a lo largo deda rgalizan estimaciones similares de
sus capacidades y de su rendimiento, presentanti@ ¢@mos visto unos niveles
inferiores a los de los hombres en la juventud sgienantienen mas constantes a

medida que pasan los afios.

7.1.3.-Reflexiones y conclusiones

En cuanto a las puntuaciones en la tarea de menential, hemos visto que se
producen diferencias de género a favor de las emijen los grupos de mayores, pero
no asi en los dos grupos de edad mas joven. ¢;Conemps explicar el patron de
diferencias de género obtenido en cada uno derlgsg? Estos resultados podrian
suponer un apoyo a las teorias psicosociales masadas de tipo biolégico para
explicar las diferencias de género en las distihtslidades cognitivas. Las mayores
habilidades en tareas de memoria verbal en lasresupodrian explicarse a partir de la
teoria de la socializaciéon diferencial y en funcifm los diferentes roles asignados a
hombres y mujeres, que llevan a una tipificacioadetareas asignadas a cada uno de
los géneros. Podria ocurrir que, con la edad, lagems desarrollasen mas sus
habilidades verbales por cuestiones relacionadasla® tareas que socialmente se
fomenta que realicen ligadas a su rol de génerogdreeraciéon de mujeres mayores
podria haber sido mé&s estimulada a realizar tampas impliquen una mayor
potenciacion de las habilidades verbales, no agjdaeraciones mas jovenes, en las que
los cambios sociales producidos no marcarian uigaason de tareas en funcién de
los roles de género tan pronunciada, lo que diluaks diferencias. O quizas si se
mantenga todavia una asignacion de tareas difada@n funcion del género, pero
debido a la propia juventud de los grupos de msjel® menor edad, las mayores
habilidades verbales de éstas aun no se han de&sdoreuficientemente para llegar a
reflejarse en los resultados. Los defensores dehilpdtesis bioldgicas sobre las
diferencias de género, podrian argumentar en swor fape realmente existen
diferencias, por ejemplo, en los cerebros de chycdsicas que expliquen las mayores

habilidades verbales tradicionalmente encontraddasemujeres, pero que es necesario
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que estas habilidades sean fomentadas por la edncpara llegar a desarrollarse
diferencialmente. Sea como fuere, nuestros readtagdoyarian la idea de que los roles
sociales asignados a cada uno de los géneros Negaa a una tipificacion sexual de
las tareas estarian en la base de las difereneigérero en las habilidades cognitivas,
suponiendo un apoyo a las hipoétesis psicosocialesrgentan explicar las diferencias
de género. Ello no implica que se desestimen lpétdsis bioldgicas basadas en las
diferencias en la lateralizacion del cerebro, aengjypensamos que sin la influencia del

entorno social no podrian explicarse tales difaeenc

Por otra parte, si observamos los resultados desolento de vista del segundo
objetivo del estudio (las diferencias entre lospgside edad), llegamos a conclusiones
similares. El hecho de que las mujeres mantenggor ree rendimiento en memoria
con la edad, mientras que en los hombres dismirsuggne un apoyo a las hipoétesis
psicosociales sobre las diferencias de géneroc@ddgico pensar que una mayor
estimulacién de la memoria verbal relacionada esrtdreas tipicamente asociadas a su
rol de género pueda explicar que las mujeres mgatemn mejor rendimiento en
memoria verbal. Nuestros resultados concuerdanosoabtenidos con Bleecker y cols.
(1988), que hallaron cambios relacionados con &l eoh una tarea de memoria verbal

sé6lo en el rendimiento de los hombres.

Por otra parte, en cuanto a las variables de tiptivational, ¢cémo podemos
explicar los resultados? Si comenzamos nuestrésanpbr el grupo de mayores, surge
un primer interrogante. ¢ Realmente las mujeres reaygubestiman sus capacidades o
sus valoraciones estan influidas por factores deatslidad social? Como ya hemos
visto, las mujeres mayores rinden mejor en la tgre ello no se traduce en una mejor
percepcion de su rendimiento ni en unas mayoresctaiivas ante la tarea. Ello podria
deberse a que, por motivos sociales y educatiass/mujeres de esta edad valoren
realmente a la baja sus capacidades. También poéstar influyendo cuestiones de
deseabilidad social explicables por la educaciésudgeneracion y su contexto cultural,
historico y social. Pensamos que los roles de gémrmidos por estas mujeres podrian
alterar las expectativas y el rendimiento percit@gdpresados, aunque no los reales (no
expresan aquello que piensan por motivos de ddsieabsocial). A nivel anecdotico,

cabe decir que, durante las sesiones de evaluanida,las preguntas referentes a las
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expectativas o a la valoracion del rendimiento &rakea, fueron frecuentes en las
mujeres mayores expresiones del tipo “voy a deXit ho sea cosa que parezca una
creida”, “no quiero ser pedante, asi que diré “X§”;queda mal si me pongo mucha
nota, asi que un “X””. Posteriormente a la recogidadatos del estudio se realiz6 una
sesion informativa en la que se expusieron losltees a la muestra de mayores. Al
ser preguntados sobre las posibles causas desldtados, se generd un intenso debate
en el que una de las ideas mas repetidas fue tagnaujeres de su generacion se las
valoraba menos intelectualmente y que se les leaisiefiado que no debian destacar por
encima de los hombres. Hay que resaltar que esitss dse comentan a nivel
anecddtico, ya que para corroborarlos seria neoesar estudio de tipo cualitativo
sistematizado que no se incluia en los objetivbsrdieajo realizado. De todos modos,
pensamos que se trata de una informacion nadafadsdea la hora de explicar los
resultados obtenidos. Lo que si ponen de maniflestoesultados obtenidos por nuestro
estudio es que las hip6tesis psicosociales solse diferencias de género v,
concretamente, los modelos planteados desde lpgoéiksa cognitivo-motivacional por
autoras como Barbera (1998b), resultan de unadadiliclave para explicar las

diferencias de género encontradas en las expexgatiel rendimiento percibido.

De la misma manera, estas hipétesis cognitivo-racikbnales, resultan
relevantes a la hora de explicar los resultadosnidids en el grupo de joven€somo
hemos visto, aunque las chicas jovenes alcanzaeiesivde rendimiento en la tarea
iguales a los de los chicos, éstas siguen realizastimaciones inferiores a las de ellos
tanto en lo referente a las expectativas comoralimgento percibido. Igual que nos
planteabamos en el grupo de mayores, ¢como exm@stas resultados?: ¢pueden
deberse a una menor autoconfianza en sus capagidads caso de las chicas o es una
cuestion de deseabilidad social, 0 a una combinatgdlas dos cosas? Sea como fuere,
y en contra de los que esperabamos, nuestrosa@ssiiponen de manifiesto que los
cambios sociales producidos en los roles de gérelas Ultimas décadas aun no son lo
suficientemente profundos o no han calado lo srfiei en las nuevas generaciones
como para que se produzcan cambios en los resslteatticionalmente encontrados al
respecto. Podriamos considerar los resultados idbtenn reflejo de la realidad social
y de la discriminacion sutil todavia existente §eea a hombres y mujeres a valorarse

con criterios diferentes.
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En cuanto al grupo de edad 2 (30-40), aunque lssltaglos no son tan
acentuados como en el grupo de jévenes, si seqradupatrén similar en la segunda
parte de la tarea de memoria, el recuerdo demor@dbe plantearse las mismas
cuestiones y reflexiones que en el caso del gru@®-P5), aunque también surge una
nueva idea. ¢ Podria ser que no sean las mujereseguse subestimen, sino realmente
los hombres quienes se supravaloran? Hemos vistoatjavanzar en la tarea, las
mujeres disminuyen sus expectativas y rendimiestgailpido respecto a los hombres.
¢ Es cuestion de deseabilidad social, de “modestisimplemente son mas realistas?
Entra aqui en el debate la posible influencia deelstereotipos de género a la hora de
valorarse a si mismos, tanto unos como otras, ibnessta que serd tratada mas
adelante al discutir los resultados relativos alloeatribucional.

Otra cuestion a considerar se relaciona con lagtag®s obtenidos por lonescu
(2000). Segun este autor, las mujeres subestimsworendimiento en una tarea de
recuerdo de palabras (igual que ha ocurrido entruestudio) y los hombres hicieron
lo mismo en una tarea de recuerdo de imagenes.qi@dias mujeres subestiman su
rendimiento en tareas estereotipadamente femenwigisios en el marco teorico de
este trabajo que existen dos posiciones en el eledwditre las diferencias de género
encontradas en las estimaciones que hombres yealjacen sobre sus capacidades y
rendimiento. Como resumian Barbera y cols. (198BYebate gira en torno a si las
diferencias encontradas reflejan un patrén geredd de bajo autoconcepto/baja
expectancia en las mujeres o si éstas son espeoificla tipificacion sexual de la tarea,
al existir un claro predominio de disefios experitales sobre pruebas
estereotipadamente masculinas. Los resultados idbgempor lonescu (2000) y por
nuestro propio estudio, afiaden complejidad a esbatd y parecen apoyar la primera
posicion.

En este punto, tiene sentido hacer un paréntesis rpaordar algunos de los
estudios realizados desde la psicologia de la edugaconcretamente desde el marco
de estudio del autoconcepto académico, claramefgeionado con el de autoeficacia
académica. Veiamos en el marco tedrico que algamastigaciones en este campo han
buscado diferencias asociadas al género en la gregtructura del autoconcepto,
planteandose al respecto dos posturas (Gonzalez):2a de “invarianza de género” y
la de “estereotipo de género” (que esperaba quetiesen diferencias en la estructura
del autoconcepto que serian el reflejo de lasndéstiformas de socializacién segun el

género del estudiante). Parte de nuestros resslti@halrian cabida en la segunda de
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estas posturas y apoyarian la idea, corroboradagtodios como el de Marsh y Yeung
(1998) o de Jacobs y cols. (2002), de que lasatfitéas de género encontradas desde la
perspectiva cognitivo-motivacional se relacionaréam la tipificacion sexual de las
tareas y no con un patrén generalizado de bajacantepto en las mujeres. Pero desde
este punto de vista, resultaria dificil explicas tesultados obtenidos en nuestro estudio
en el grupo de jévenes y parte de los resultadnimos por lonescu (2000), ya que, el
haber encontrado que las mujeres subestiman sasidages y rendimiento en tareas
estereotipadamente femeninas, apoyaria, como lya sementado, la idea de un patrén
generalizado de bajo autoconcepto en las mujere €llo pone de manifiesto que es
necesario seguir profundizando en el estudio delif@sencias de género desde una
perspectiva cognitivo-motivacional y en el porque lds posibles diferencias. Por
altimo, y avanzandonos a algunos aspectos quatsedn continuacion, hay que sefnalar
que el mencionado estudio de Jacobs y cols. (20@2) lleva directamente a
preguntarnos cual es el papel que juega la ed#al erolucion del autoconcepto vy, por
ende, de la autoeficacia, en cada uno de los g&nero

Hasta ahora hemos discutido acerca de la explicad® las diferencias de
género encontradas en cada grupo de edad. Pepgaue si tenemos en cuenta el
analisis de las diferencias entre grupos de edadgaaa uno de los géneros? ¢ COmo se
explican los resultados referentes a las expeataivel rendimiento percibido? En los
hombres, el descenso en el rendimiento en la t&reafleja en sus estimaciones de una
manera mas acusada. En cambio, las mujeres nonfmeseste descenso en sus
estimaciones con la edad, probablemente debidceaygsubestiman su rendimiento
cuando son jovenes y a que mantienen mejor suméartio en memoria verbal, como
ya hemos visto. Vemos que hombres y mujeres ewsiani de manera diferente en este
sentido (siempre teniendo en cuenta la limitaciénqde no se trata de un estudio
longitudinal). Podriamos decir que el autoconceptolo referente al rendimiento en
memoria se ve mas afectado con la edad en el eaes titombres, ya que, de valorarse
al alza respecto a las chicas, pasan a percibideslive en el rendimiento y, en
consecuencia, se refleja en sus expectativas yacabmes de rendimiento. En el caso
de las mujeres, nuestros resultados parecen indjaar presentan un patron de
subestimacion de sus posibilidades y rendimiensal@gdvenes (sea por deseabilidad
social, por una menor autoconfianza, o quizas parrmayor prudencia o0 por ser mas

realistas), y que, al mantener mejor su rendimjeetoimpacto de la edad en su
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autoconcepto no sera tan grande. Cabe recordarehgestudio de Caprara y cols.

(2003), que mostraba que las mujeres parecenragspreparadas para enfrentarse al
envejecimiento con éxito y que mantienen unos eg/ehas estables de autoestima y
autoconcepto a lo largo de los afios al estar nefisadas a reajustar sus objetivos. Ello
es un aspecto muy importante a tener en cuentaharéa de disefiar programas de

mejora del rendimiento cognitivo dirigidos al cdlec de personas mayores.
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7.2.- Atribuciones:

7.2.1.-Objetivo 1: diferencias de género

En cuanto a los resultados obtenidos a partir destonario sobre las
atribuciones causales, podemos decir que nuegtédelis se ha cumplido en el grupo
de edad 3 (51-64 afos), aunque con matizacionesaiahbio, no se ha cumplido en el
grupo 4 (65-83 afos). Esta hipotesis habia sidmdtada a partir de la revision
realizada por Barbera (1998b), segun la cual diesdefios 80 han ido desarrollandose
investigaciones que ponen de relieve el empleo dtido® atributivos diferenciados
segun el grupo de adscripcion sexual. Por reglargerios hombres tienden a atribuir
sus éxitos a factores internos y estables comagdaaidad, mientras que sus fracasos se
explican por factores externos e incontrolablegi8eHansen y O’Leary (1985), estas
diferencias se explicaban, entre otros factores, ymoreflejo de la realidad social
comportamental y ponian de manifiesto la discriiiivareal existente. Por ello, era de
esperar que en el grupo de personas mayores, denggncuenta la educacién recibida
por la generacién de la que forman parte, se peoajdiferencias en esta linea. Sin
embargo, los resultados de la muestra de persoagsres de nuestro estudio no van
exactamente en esta linea.

En el grupo 3 (51-64 afos), vemos que, efectivaméod hombres atribuyen su
éxito a causas de tipo interno (60,7%) en mayorigaedue las mujeres (30,6%),
aungue éstas se reparten con la misma proporctée gausas de tipo estable, como es
la capacidad, e inestable, como el esfuerzo (28&&fectivamente). En el caso de las
mujeres, las causas mayoritariamente elegidasexalacar el éxito en la tarea son de
tipo interno-externo, concretamente el interéslaoarea (58,3%, frente al 21,4% de los
hombres). Las causas de tipo externo, concretanterftecilidad de la tarea, son las
menos elegidas tanto por hombres (17,9%) como pgeres (11,1%). Cabe resaltar
también que, en las mujeres, la capacidad es Eagaenos sefialada. Deciamos hace
un momento que en los hombres las causas inteenegpartian entre causas de tipo
estable y causas de tipo inestable. En cambioagmujeres, vemos que, aunque el
esfuerzo (causa de tipo inestable y controlableyqta porcentajes similares a los de
los hombres, no ocurre asi con la capacidad (cdes@#po estable e incontrolable),
escogida por el 28,6% de los hombres y el 8,3%slenujeres.

En el grupo 4 (65-83 afos), tanto hombres como nesijatribuyen su éxito a

causas similares, aunque resulta conveniente aealira matizacion, a pesar de que no
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se hayan producido diferencias estadisticamentaifisgfivas. Si observamos
detalladamente los resultados teniendo en cuenta denension de
internalidad/externalidad de las causas a las gda grupo sexual atribuye su éxito en
la tarea, se observa un patron similar al del gaugerior: el porcentaje de hombres que
realizan atribuciones de tipo interno (48,7%) egesior al de mujeres (36,7%), las
cuales realizan en un mayor porcentaje atribuciateesipo interno-externo (53,3%
frente al 35,1% de hombres). Aunque nuestros aadtno confirman estadisticamente
lo obtenido por estudios anteriores, tampoco cditea de manera importante lo
hallado en la literatura.

En cuanto al grupo 2, en lo referente al estildbational, se ha cumplido la
hipotesis de partida, ya que no hallamos difersngignificativas en los porcentajes de
las causas a las que cada uno de los sexos atrilsuyéxito en la tarea, aunque ya
hemos resaltado en el apartado de resultados guauperes de este grupo tienden a
hacer mas atribuciones de tipo interno (sobre tederidas a la capacidad) que los
hombres.

Quizas, los resultados mas destacables de estedpdos encontramos en el
grupo de jovenes (grupo 1) en relacion al estilibational ante el éxito en la tarea.
Como hemos visto, los chicos y chicas jovenes @stran muestra, atribuyen su éxito a
diferentes causas: las chicas apelan mayoritariemeena facilidad de la tarea para
explicar su éxito en la tarea, mientras que losashrecurren a la propia capacidad para
dicha tarea. Por tanto, nuestros resultados apayevestigacion previa segun la cual
los hombres tienden a atribuir sus éxitos a fastargernos y estables como la
capacidad, mientras que, en las mujeres, los logoose suelen considerar factores
diagndsticos de su capacidad personal, recurriéndms caso de éxito, a explicarlo
mediante causas compensatorias facilitadoras (bseeste, prueba facil o gran
esfuerzo) (Barbera, 1998b).
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7.2.2.-Objetivo 2: diferencias de edad

En lo referente a las diferencias entre los grugm&dad en general, podemos
sintetizar los resultados del siguiente modo: npreducen diferencias significativas en
las causas a las que se atribuye el éxito en éa tantre la mayoria de los grupos,
aungue hay que destacar la diferencia observada ehigrupo de edad mas joven
(grupo 1) y los grupos de edad mas mayores (grdpo4). Vemos aqui que en el caso
de los jovenes se produce una mayor proporciontideuciones causales de tipo
externo y que con la edad se produce un increndmtia proporcion de atribuciones
causales de tipo interno. Cabe destacar ademassti® atribuciones de tipo interno
van evolucionando con la edad, aumentando lagpdectintrolable e inestable como el
esfuerzo y disminuyendo las de tipo incontrolabéstable como la capacidad.

En cuanto a las diferencias entre los grupos dd edacada género, podemos
ver que en el grupo de hombres no se producen oansignificativos con la edad,
atribuyendo todos los grupos de hombres su éxita tarea mayoritariamente a causas
internas. Cabe destacar, no obstante, que dichbuafm interna va variando,
aumentando con los afos la atribucion del éxitesdlerzo (interna, inestable y
controlable) y disminuyendo la atribucion a la aapad (interna, estable e
incontrolable).

En cambio, en el caso de las mujeres si se obséeiferencias significativas
entre los grupos de edad, concretamente entraupbdr (19-25) y el resto de grupos.
Entre los grupos 2 (30-40), 3 (51-64) y 4 (65-88)se observan diferencias en el estilo
atribucional ante el éxito en la tarea, aunque dusy mencionar que las mujeres del
grupo 2 realizan una mayor proporcion de atribuesode tipo interno (capacidad) y las
de los grupos 3 y 4 de tipo interno-externo (irdgpér la tarea). ¢Qué ocurre en el
grupo 1 en comparacion con el resto de grupos? ¥eque las mujeres mas jovenes
atribuyen su éxito a causas externas (la facildtath tarea), a diferencia de las mujeres
de 30 a 40 afos (grupo 2) que realizan atribuciateedipo interno (esfuerzo y
capacidad) y de las mujeres de los grupos 3 y Affimriyen mayoritariamente su éxito
a causas de tipo interno-externo (interés por&ajaseguidas de causas internas de tipo

interno, inestable y controlable como es el esfuerz
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7.2.3.-Reflexiones y conclusiones

¢, Como explicar las diferencias de género en cagiogie edad en el estilo
atribucional? Como hemos visto, se producen difgasnde género en las atribuciones
causales ante el éxito que se manifiestan de fdrstiata en funcion del grupo de edad.
Observabamos diferencias en el grupo 1 (19-25) elegrupo 3 (51-64), y no se
producian diferencias de género en los grupos 24030/ 4 (65-83), aunque en este
altimo caso se observaba un patrén similar endtiblicion de las causas a las que se
atribuye el éxito al del grupo 3.

Los resultados mas llamativos, al menos de entssmta)os del grupo de edad
mas joven (grupo 1), ya que éstos confirman loslta$os encontrados por algunos
estudios previos (revisados por Barbera et al.819%bbre todo de los afios 80. No
habiamos planteado una hipoétesis al respecto, gangestro objetivo era explorar qué
ocurria en las generaciones de jovenes actualelagueecibido una socializacion en lo
referente a los roles de género supuestamentatdistia de las muestras estudiadas en
los afios 80. Mas recientemente, desde la psicottegia educacion, se han realizado
estudios que irian en la linea de lo encontradowestro estudio. Recordemos los
estudios de Ziegler y Heller (2000) y Ziegler y &jer (2004) sobre las diferencias de
género en atribucion en materias como las mateasaticla fisica, tradicionalmente
asociadas de forma preferente a uno de los génempse los autores atribuyen a la
socializacion recibida por parte de los padres. bi@mcabe recordar el estudio de
Campbell y Henry (1999) en el que las chicas vatoranas el esfuerzo como causa del
éxito, mientras que los chicos lo adscribieron mda capacidad. Por ultimo, en el
estudio de Barca y cols. (2003) con estudiantestetieero de ESO, los chicos
consideraron la capacidad como la causa mas imfleyen su rendimiento académico y
las chicas la dificultad de la materia. Como venes$ps Ultimos resultados son muy
semejantes a los nuestros. Lo preocupante de asigsBultados es que no se dan en
tareas tradicionalmente asociadas al género mascadimo son las matematicas o la
fisica, sino en una tarea tipicamente asociadaredrg femenino. Pensamos que, tanto
nuestros resultados como los de los estudios ref@dos, ponen claramente de
manifiesto que, aunque se han producido cambioalesg legales importantes de cara
a conseguir la igualdad entre hombres y mujeresigsen produciendo desigualdades
en aspectos mas sutiles. Es necesario que nogeiaos qué papel juega el entorno

social en general y, en particular, los padres ofegores, en el mantenimiento y
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transmision de estereotipos tradicionales que li@s yovenes siguen asumiendo como
propios.

En este punto surge la necesidad de profundizat papel que los estereotipos
de género pueden estar jugando. Existe abundaetatlira al respecto, aunque sélo
destacaremos aqui algunos estudios que eviderziafidencia que éstos tienen en la
socializacion de chicos y chicas y en las consdesevaloraciones que unos y otras
acaban haciendo de sus capacidades y ejecucioegsin Barberd (1998a), los
pensamientos estereotipados no siempre reflejamimaleera exacta y objetiva la
realidad, pues son imagenes mentales de alta ataborcognitiva. No obstante tienen
una funcion muy importante en la socializacion de personas, ya que facilitan la
identidad social y la conciencia de pertenencia grupo. En concreto, los estereotipos
de género son un subtipo de los estereotipos seajgle Gonzéalez (1999) define como
creencias consensuadas acerca de las distintastectsticas de los hombres y las
mujeres en nuestra sociedad que tienen una grarenefa en el individuo, en su
percepcion del mundo y de si mismo y en su condycteonsecuentemente, sobre el
papel que tienen que desempenar en la sociedad.

Como sefiala Gonzéalez (1999), las consecuenciasl@gicas y sociales de
estos estereotipos contindan arrastrandose actoi@nye a pesar de la creciente presion
social contra la expresion publica de tales cresnaiontinlan permaneciendo tales
imagenes mentales como si fueran retratos auténdiedas mujeres y los hombres para
amplios contextos sociales, siendo todavia una pauty real de nuestra vida diaria. Se
han producido cambios importantes en los concegéosnasculinidad y feminidad
cuando las personas evallan dichos conceptos cofueran caracteristicas propias
(Spence, 1999; Spence y Buckner, 2000; Spence n,HHIO7; Twenge ,1997),
especialmente en el caso de las mujeres. Es dasirmujeres se autoperciben
adscribiéndose también caracteristicas de masdadinilo que se atribuye a la
progresiva participacion educativa, profesionallitipa o social de las mujeres,
mientras que los varones, por el contrario, nousep@rciben habiendo interiorizado, en
alto grado, rasgos femeninos (Spence, 1999). Ellexplicaria por la asimetria social
todavia presente en la actualidad que lleva a dédeps en los roles de género, segun
la cual la incorporacién generalizada de las mejerda vida publica no ha estado
correspondida por la participacion de los varomes &ida doméstica.

No obstante, a pesar del cambio relevante en tgpardepcion de las mujeres, el

contenido de los estereotipos de género apenaarhbiado en estos ultimos tiempos
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(Barbera, 2004): al preguntar a las personas pocdeacteristicas que creen que son
tipicas de mujeres y hombres, la mayoria de lggiestas coinciden con las registradas
hace 30 afos. Ha sido mas facil cambiar el propiocancepto de las personas (sobre
todo en el caso de las mujeres) que las creenere@izadas acerca de “los demas” o
estereotipos atribuidos “al resto”. Las imagenestgpipicas interiorizadas sobre
mujeres y varones han sido poco sensibles a lodioansociales registrados y a la
evolucion del autoconcepto de género. Como comehos finalmente, trabajar en la
linea de cambiar estos estereotipos es sumameptatante de cara a asegurar una
igualdad de oportunidades real tanto a nivel acamerromo de futuro profesional.
Respecto al grupo 1 (19-25 afios), podriamos caonglugé, aunque en el momento
presente existe una mayor convergencia en las ctasdtealizadas por chicas y chicos,
asi como una mayor flexibilidad en las funcionesiades desempefiadas por ambos
(estudian cosas parecidas y con frecuencia intdrieanroles), siguen persisitiendo
diferencias claras referidas sobre todo a las motwes personales y a los distintos
significados atribuidos a las conductas (Barbed@42

En relacion a las diferencias de género en el wstgrupos de edad, pensamos
que la ausencia de diferencias en el grupo de 2¢a0d-40 afos) podria evidenciar que,
a pesar de la fuerza que siguen manteniendo leseeipos de género, las mujeres de
este grupo adscriben en su mayoria sus éxitos prepms capacidades, lo que supone
un cambio importante respecto al patron observanldgs otros grupos de edad, por
una combinacién del momento vital en el que se @mtcan y la socializacion recibida
por su generacion. Las personas integrantes deyegie fueron educadas en la época
de la transicidn, por tanto en unos ciertos aieebbértad, con una menor incidencia de
la educacion sexista. Las mujeres de esta genaraoieron una mayor conciencia de
las posibilidades de desarrollarse fuera del andmtoéstico, ya que ése fue un tema de
fuerte debate social. Ademas, se encuentran enaunento vital particular: estdn en
pleno desarrollo profesional, y, como hemos vistdaedescripcién de la muestra, una
parte de ellas estan ademas estudiando en la sidizer Pensamos que todo ello podria
explicar que atribuyan su éxito en mayor medida eapacidad, tanto en comparacion
con los hombres de su mismo grupo de edad (aunagiediferencias no sean
estadisticamente significativas) como con las nesjele otros grupos de edad (tema al
gue volveremos mas adelante), ya que la socialima@cibida, el momento histérico
vivido y el momento vital en el que se encuentras lleva a valorar sus propias

capacidades y a reafirmarse en ellas de maneraigspe
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En cuanto a las diferencias de género en los dgsogrde edad mas mayores,
veiamos que nuestros resultados confirmaban nudspétesis de partida con
matizaciones y apoyaban lo hallado por estudiosrianés. La socializacion diferencial
recibida por las mujeres y hombres de este grupedadel explicaria por qué ellos
atribuyen sus éxitos en mayor medida a causasnageque ellas (que se decantan
mayoritariamente por causas de tipo interno-extecomo el interés por la tarea).
Como sefalaban Hansen y O’Leary (1985), estasedifé&as serian un reflejo de la
realidad social comportamental y pondrian de nmestidi la discriminacion real

existente que se vivio en esta generacion en fardegbgénero.

Por otra parte, ¢qué podemos decir de los resslteslativos al segundo de
nuestros objetivos de estudio? Los resultados dabrdiferencias entre grupos de edad
en el estilo atribucional muestran que se produrceambio a lo largo de la vida en la
forma como las personas valoramos nuestros éftaema de la evolucién del estilo
atribucional a lo largo de las diferentes edadesid@tradicionalmente estudiado desde
la psicologia de la educacion y los estudios radbz se han circunscrito a la etapa
infantil y al ambito escolar. Desde este marcostadio, se ha llegado a la conclusion
de que los nifios y los adolescentes no concibegdasas y sus dimensiones de un
modo idéntico al de los adultos (Barca et al., 2008vas et al., 2000 y Sampascual et
al., 1994). En este sentido, Alderman (1999) sefimeos patrones evolutivos que
siguen la percepcion de las relaciones entre lacid@d o el esfuerzo y el rendimiento
académico: Hasta los 5 afios, los nifios consideten aapacidad y esfuerzo se
identifican y que un incremento en el esfuerzodlavuna mejora de la capacidad. A
partir de los 6, creen que el esfuerzo es el datante de los resultados, sin tener en
cuenta la capacidad. Esta comienza a diferencifisesfuerzo en torno a los 9 afios, y
a partir de esa edad emiten juicios cada vez ntéerae sobre la causa del éxito o del
fracaso. Hacia los 10 afios comienzan a atribuifpaea preferente, el rendimiento a la
capacidad y a manifestar que cuando ésta es bafe mompensarse con un esfuerzo
mayor. Sin embargo, incluso los adolescentes siguweisiderando que el principal
motivo del éxito escolar es la capacidad, comparanchenudo la suya con la de otros.
El problema estriba en que suelen suponer quenspaidero que realiza un esfuerzo
superior es porque tiene menor capacidad, lo guegda a comentarios como “Si tiene

que estudiar tanto, sera porque no es muy listeéghira el autor que la comprension de



Discusion y conclusiones 185

las relaciones entre la capacidad y la dificultadadtarea o la suerte sigue un proceso
analogo. En la etapa universitaria, desde esteawarmcreto de estudio, son escasos los
estudios realizados al respecto. Cabe citar, dekaearco de estudio de las metas
académicas, los trabajos con universitarios deaC¢2003) y Corral y Leite (2002),
gue relacionaban dichas metas con las atribucicaesales y el rendimiento. Nuestro
estudio muestra, teniendo en cuenta la salvedadjuge no nos centramos en el
rendimiento académico, como los estudios menciaaioo en el rendimiento en una
tarea de memoria, que en esta etapa, al igual mue &dolescencia, se mantienen las
atribuciones de capacidad, como hemos visto, easa de los chicos. Como ya hemos
comentado, se producen importantes diferenciaséderg al respecto, cuyas posibles
causas ya han sido comentadas anteriormente.

En cuanto a etapas posteriores de la vida, en dit@ndel rendimiento
académico son escasos los estudios. Por ejempleemos hallado estudios referentes
al estilo atribucional de adultos de mediana edag adultos mayores frente a tareas
académicas, algo en cierto modo légico ya que Hasta poco se daba por supuesto
que estas personas ya habian acabado su etapaifarrAanque esto ultimo debe ser
reconsiderado y seria interesante realizar invasbges al respecto, teniendo en cuenta
el auge que en los ultimos afios estan tenienddueaeion de adultos y los programas
universitarios para mayores. La educacion permangmtes hoy dia una realidad, un
derecho y una necesidad. El estudio de los factootivacionales en este nuevo ambito
educativo es una linea de trabajo prometedora gsae@, sobre todo si tenemos en
cuenta que, como sefialan Orte y March (2006), jazves ya una nueva realidad
socioldgica que necesita de politicas especifisadas que la educaciéon esta jugando
un papel cada vez mas importante.

Como hemos visto en el marco tedrico, el tema deatdbuciones en adultos
mayores si ha sido estudiado en relacion al reeditmien memoria, ya que es éste un
aspecto que preocupa especialmente en esta etada dela. Dos grupos de
investigacion se han centrado en su estudio: Blatgie E. Lachman (Blatt-Eisengart y
Lachman, 2004; Lachman, 1990; Lachman, 1991; LanhmaMcArthur, 1986;
Lachman et al., 1987; Weaver y Lachman, 1990) geeCristopher Hertzog (Baldi y
Hertzog, 2000; Hertzog et al., 1999; Hertzog etl#198; Lineweaver y Hertzog, 1998).
Estos estudios muestran como los adultos mayoeeslen a hacer atribuciones a
factores incontrolables (como la capacidad) masagtectores controlables (como el

esfuerzo o el uso de estrategias). Ademas, sevabtanbién que los adultos mayores
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que hacen atribuciones internas de capacidad tiemeendimiento mas pobre en tareas
de memoria que aquellos que hacen atribucionemageale esfuerzo. En cuanto a las
situaciones de éxito, menos estudiadas, cabe sefisaDevolver y Pressley (1992)
hallaron que los participantes que rendian mejarnentarea de memoria hicieron mas
atribuciones a causas controlables (esfuerzo, essstiategias) y que aquellos adultos
mayores que atribuyeron a causas controlablesermditan bien como los adultos
jovenes.

Los datos de nuestro estudio muestran una evolwaoal estilo atribucional
con la edad que podriamos atribuir a la madurezsgualcanza con la edad y a la
necesaria adaptacion a los mismos. El hecho de g@wés de cada uno de los grupos
de edad, aumente la proporciébn de personas gqumuyar su éxito en la tarea al
esfuerzo (interno y controlable), refleja una pesgra asuncion de responsabilidad
sobre las propias ejecuciones. Los datos aporfaatosuestro estudio son relevantes al
respecto por dos motivos: por una parte, propoatiama valiosa informacion sobre las
causas a las que las personas mayores atribuyéxitsien tareas de memoria. Vemos
que éstas son de tipo interno, como el esfuerzp gapacidad, o con un componente
importante de internalidad (el interés por la tae@onsideraria un tipo de atribucion a
medio camino entre la internalidad y la external)jd&Cabe sefalar aqui una posible
limitacion de nuestro estudio: en el instrumenitizado para recoger la informacién
sobre las atribuciones (la adaptacion de la EsdalaDimensiones Causales de
Manassero y Vazquez, 1995), no se contempla ladoopdel uso de estrategias para
explicar el éxito en la tarea, la cual, tras ravisaliteratura sobre el tema, hubiese
resultado una opcidn relevante a tener en cuentaotPa parte, nuestro estudio puede
ofrecer datos relevantes porque compara las aiibes realizadas por los mayores con
las de otros grupos mas jovenes y nos permite eimoocéstas cambian con la edad
(aunque debemos tener en cuenta la limitacion de rqu se trata de un estudio
longitudinal). Como conclusién, podemos decir gundos mayores de nuestra muestra
(grupos 3 y 4) predomina un estilo atribucionaltige predominantemente interno y
controlable, mientras que en los mas jévenes (grapp2) predomina un estilo de tipo
incontrolable (e interno, como la capacidad, predante en el caso de los chicos del
grupo 1, o de tipo externo, como las caracteristitzala tarea en el caso de las chicas
del grupo 1, o de tipo interno-externo, como destactel grupo 2 en general).

Cabe recordar aqui el estudio de Blatt-Eisengdraghman (2004), segun el

cual, y contrariamente a lo esperado, los adulmgones y de mediana edad usaron con
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mas probabilidad atribuciones mas adaptativas qaejdvenes. Las atribuciones a
causas controlables pueden considerarse adaptativas mayores independientemente
del resultado de la ejecucién, ya que se asociamactoma de responsabilidad hacia los
resultados exitosos o con la oportunidad de cambsaresultados futuros cuando no
son exitosos, utilizando mas esfuerzo, poniendo meeés o utilizando nuevas

estrategias. Por tanto, podriamos decir que, autmgigrupos de mayores realicen
estimaciones inferiores sobre sus capacidadesdymento en la tarea, los resultados
relativos al estilo atribucional ponen de maniflesjue los mayores realizan

atribuciones que podrian considerarse mas adasgatjue las de los grupos mas

jovenes, ya que implican una toma de responsabilidaia los resultados obtenidos.

A continuacion, vamos a centrarnos en las difeesnentre los grupos de edad
para cada género. Como hemos visto, no se prodiiterencias en el caso de los
hombres, pero si en el caso de las mujeres (atacantle lo que ocurria en el caso de
las variables expectativas y rendimiento percibid®arece ser que los hombres
mantienen un estilo atribucional mas estable argol de los afios, mostrando en todos
los grupos atribuciones de tipo interno. Aunquenaecsefalabamos, se produce un
aumento de las atribuciones al propio esfuerzot(olaile) y una disminucién de las
atribuciones a la capacidad (incontrolable). SeBlatt-Eisengart y Lachman (2004),
ello podria explicarse como un mecanismo adaptaiinte los cambios producidos por
la edad. Pensamos que ello refleja el efecto dealdurez que se va alcanzando con la
edad y la conciencia de los cambios que se prodtaeia misma, lo que llevaria a una
toma de responsabilidad hacia los propios resutado

En cambio, en las mujeres es donde se observancamikios en el estilo
atribucional a medida que aumenta la edad. Enrlgsog 1 (19-25 afios) por un lado, y
3 (51-64) y 4 (65-83) por otro, la causa escogslalependiente de la tarea, es decir
realizan atribuciones con un componente de exidathlimportante: muy alto en el
caso de las chicas del grupo 1 (atribuyen su éxito facilidad de la tarea) y con un
componente interno-externo en el caso de los grapo$ (que escogen el interés por la
tarea como causa mayoritaria para explicar su )e#o el grupo 2 (30-40) se da un
patrén atribucional distinto, ya que se trata delpg que mas adscribe su éxito a la
propia capacidad (atribucion interna). ¢Qué noscamd estos resultados? ¢Como

podriamos explicarlos?



Discusion y conclusiones 188

En la literatura sobre el tema veiamos que, corfialalea Barbera (1998b), las
mujeres, a diferencia de los hombres, no suelesiderar sus logros como factores
diagndsticos de su capacidad personal y explicanésiio mediante causas
compensatorias. En nuestro estudio vemos clarantpréees asi en el caso de las
jovenes del grupo 1, pero todo lo contrario ocwmeel grupo 2. Por otra parte, las
mujeres mayores atribuyen sus resultados a cauwsasut componente medio de
internalidad-externalidad: el interés por la taneayoritariamente, y, en un segundo
plano, el esfuerzo, de tipo interno. Podriamos @awvamos a decir que las mujeres
mayores tienen una mayor autoconfianza en si migoea$as jovenes, ya que atribuyen
sus éxitos en mayor medida a sus propios mérita® yfanto a causas externas
compensatorias. Por ultimo, cabe recordar aquiquusea de modo anecdético, que,
ante el fracaso, las atribuciones también van nddacon la edad en las mujeres,
disminuyendo con la edad las adscripciones del m&sia capacidad, de tipo interno y
estable, (100% en el caso del grupo 1) y aumentnadscripcion del fracaso a causas
debidas a los nervios o0 el cansancio, de tipo abést quizas por una funcién
autoprotectora.

Cabe recordar aqui las caracteristicas especiaegrdpo de mayores del
estudio. La muestra de personas mayores provien@otimtarios del programa
universitario para mayores, lo cual implica untaqrerfil. Se trata de personas con una
fuerte inquietud por aprender y con un importarféen ade superacion y ganas de
cuidarse y cultivarse. En el caso de las mujenasg@e muchas de ellas no tuvieron
oportunidad de estudiar cuando eran jovenes, lo, Isicieron, no pudieron completar
los estudios deseados, ahora que son mayores bigidldedar el paso importante para
ellas de matricularse en la universidad. Ello poddcer que las mujeres de nuestra
muestra tengan mayor confianza en si mismas qoedia de mujeres mayores de su
edad. Como anécdota, cabe resaltar que en el dghatese generd en la sesion
informativa sobre los resultados obtenidos quesakzd con el grupo de mayores, fue
casi unanime la sorpresa al conocer los resultdedas chicas jovenes (en general, no
s6lo en el apartado de atribuciones que ahora daivemos). En un primer momento,
se planteo la explicacion del papel que juegarali@ y, sobre todo, las madres, en la
transmision de las tendencias tradicionales a pkshrs cambios producidos que hacen
qgue las chicas jovenes sean muy exigentes consigma®s. A continuacion, varias
participantes resaltaron que debia tenerse enalemiadurez que da la edad. Una de

ellas comentd textualmente: “las mayores ahora gg sentimos mas libres porque
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hemos subido un escalén, ya hemos superado seguitagyovencitas aun tienen que
madurar”. En base a los resultados obtenidos eqrlgsos de mujeres sobre el estilo
atribucional, podriamos decir, incluso, que corediad tienen mayor confianza en si
mismas y atribuyen sus éxitos a sus propios mesitasayor grado.

Lo dicho hasta ahora pondria de manifiesto la itgmoia de la maduracion y la
evolucion en el desarrollo personal a la hora deraalos propios méritos en el caso de
las mujeres, lo que explicaria, en parte, los cambue se producen en nuestra muestra
femenina con los afos. Este componente de madguez resultaria un mecanismo
adaptativo ante los cambios producidos por la esjaarecia como factor explicativo de
los resultados en el caso de la muestra de homgleeda muestra general. Pero, como
hemos visto, los resultados en el caso de las esugm mas complejos, por lo que este
factor no resultaria suficiente para explicar lesuftados. Entrarian aqui de nuevo en
escena los estereotipos de género socialmentenitades y la socializacion diferencial
recibida por cada generacion de mujeres, combinada®do momento con la etapa
vital en que cada una de ellas se encuentra.

Antes de continuar, resulta relevante hacer unseng@ara referirnos a los
estudios sobre el efecto de “modestia femenindizeshos en los afios 70 y 80. Desde
este enfoque se propusieron dos tipos de explicapdara las diferencias en las
atribuciones causales de hombres y mujeres quellsédn en los estudios de la época
(Deaux y Farris, 1976; Gould y Slone, 1982). Elmmi modelo las interpreta en
términos de un modelo de expectativa (Kelley, }98@licado a las diferencias
sexuales en atribucién de rendimiento: simplemeeteasume que los hombres, en
relacién a las mujeres, albergan altas expectatigasxito (precisamente, los resultados
de nuestro estudio lo corroborarian, como veiamosl @partado 7.1.). Por tanto, los
hombres atribuyen su éxito (consistente, esperade@)namente a la capacidad y su
fracaso (inconsistente, transitorio, no esperadotoglas las situaciones) a causas
situacionales como la suerte o la dificultad detdeea. A la inversa, las mujeres
albergan expectativas relativamente menores deo,éxiendo el fracaso como
consistente y por tanto disposicional, mientras cale éxito es visto como
situacionalmente inducido. La idea podria resunegrsgue hombres y mujeres difieren
en las expectativas de rendimiento inicial, lo ceereflejaria en los subsecuentes
patrones de atribucién de resultado.

La segunda explicacion, conocida como la “hipételsisla estima publica” y

propuesta por Gould y Slone (1982), va un pasoatids/ descansa en la asuncion de
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que la sociedad sostiene expectativas estereatipite diferentes de como hombres y
mujeres se presentan a si mismos en situaciorlegre Ante la posible evaluacion de
otros en contextos de logro, las mujeres, en dataaon los hombres, deben
conformarse con las expectativas del rol de gégeeodictan expresiones de “modestia
femenina”. Por tanto, las expectativas relativaméafas de las mujeres decrementan la
aceptacion de responsabilidad del éxito y aumelataaceptacion de responsabilidad
para el fracaso, lo que puede reflejar la motivaai@ aumentar la estima publica
presentandose a si mismas de acuerdo con las awestbasadas en los estereotipos
sociales. Esta hipotesis sugiere que las atribasiae hombres y mujeres se veran
afectadas diferencialmente por la influencia deJaluacion de otros (es decir, de la
deseabilidad social), expresando las mujeres atdbas de resultado de forma que
parezcan modestas. En el caso de los hombres, skese@tipos de género de
autoconfianza y asertividad no plantearian la ndadsle parecer modestos.

Tras todo lo dicho, podriamos concluir que los ltados obtenidos en la
muestra de mujeres se explicarian por una comidinats factores: la propia edad, que
implicaria una evolucion y maduraciéon como adaptaa la etapa vital en la que se
encuentran, y la socializacion diferencial recibésiafuncion de la generacion a la que
pertenecen. Podriamos decir que el grupo mas jégempo 1, de 19 a 25 afios)
responde bajo la influencia de los estereotipogétero imperantes desde hace décadas
y todavia transmitidos a través del proceso deabpacion, a pesar de los cambios
sociales producidos (ya se ha hablado de lo regegst@ue son los estereotipos a pesar
de que se produzcan cambios que los contradigho)edplicaria porqué la generacion
de jovenes sigue repitiendo un patron de respgesikar al de 30 afios atras, a falta de
los recursos que les podria aportar la madurezlpehar contra los estereotipos y la
existencia de un debate social explicito que ptalstenecesidad de hacerlo aun hoy dia.
En el caso del grupo 2 (30-40 afios), la socialacécibida en un momento historico
determinado (que las hizo mas conscientes de Isibildades de desarrollo de las
propias capacidades en las mujeres), combinadolaogtapa vital en la que se
encuentran (en pleno desarrollo profesional, palsenincluso, académico, como es el
caso de nuestra muestra), hace que se reafirmsumsegoropias capacidades y atribuyan
sus éxitos en mayor medida a caracteristicas depoales. Por ultimo, los dos grupos
de mujeres mas mayores, por un lado, reflejanfextas de la adaptacion a los cambios

con la edad, pero se sigue notando la influenci@slestereotipos en sus respuestas, al
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expresar el interés por la tarea como explicacg&isud éxito en mayor medida que los
hombres (que recurren con la edad cada vez méafuarzo).

Aunque para explicar las diferencias de edad ecagb de los hombres nos
hemos centrado en la adaptacion a los cambiosaceddd, si repasamos lo visto, en
realidad ellos tampoco se libran de la influenatalas estereotipos que transmite la
socializacion diferencial en funcion del génera@ue en su caso les resulte ventajosa:
las caracteristicas de autoconfianza y asertividéereotipicamente asociadas al género
masculino, podrian explicar que éstos atribuyanésit®s en mayor medida a causas
internas como la capacidad o el esfuerzo (que \esame aumentaba con los afos), ya
gue es la respuesta que se espera de ellos.

El hecho de que la madurez alcanzada con la edadja de algun modo las
consecuencias negativas que puede tener para jasemila socializacion diferencial
recibida, la cual hace que persistan los este@otjpe influyen en la valoracién de su
propio rendimiento y capacidades, pensamos quensupn mensaje alentador. Los
programas dirigidos a fomentar la motivacion dado@ los que nos referiremos mas
adelante, deberian potenciar la asuncion de respitidades sobre los propios
resultados, tanto en hombre como en mujeres, ttatde agilizar el proceso que la

propia maduracion con la edad acaba, afortunadandéedarrollando.

7.3.- Limitaciones y nuevas cuestiones.

A continuacion vamos a considerar algunas de Ia#taltiones del trabajo
realizado, muchas de las cuales nos plantean nweessiones a estudiar, surgiendo
perspectivas de futuro para continuar ampliandaaglocimiento sobre los temas

tratados.

En primer lugar, hay que decir que, aunque nos rhagapermitido extraer
algunas conclusiones acerca de cémo evolucionamsgdneros con los afios en las
variables estudiadas comparando grupos de dstedades, no debemos olvidar que
no se trata de un estudio longitudinal, por lo ¢ase conclusiones extraidas deben
tenerse en cuenta con la debida precaucion. Destododos, a pesar de dicha
limitacion, el trabajo realizado nos proporciona waliosa informacion acerca de como
afrontan hombres y mujeres el envejecimiento cognito cual deberia ser considerado

a nivel aplicado, como veremos en el siguientetagar
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Otra cuestion a considerar es la procedencia wiigga de la muestra, lo cual
implica algunas caracteristicas especiales, saime en el caso de la muestra de
mayores. Veiamos en el marco tedrico que el nidelcativo es una variable a
considerar en el estudio del envejecimiento cogmitiya que puede influir
potencialmente en los cambios evolutivos. De hechutitud de estudios han mostrado
una fuerte asociacion entre el nivel educativo yregldimiento en varias medidas
neuropsicolégicas (Ardila et al., 2000; Ardila & 4992; Ardila et al., 1989; Castro-
Caldas et al., 1998; Ostrosky-Solis et al., 20dgandose a proponer que a la hora de
evaluar en este ambito, la escolarizacion es uniabl@ mas significativa que la edad
(Ostrosky-Solis et al., 1998). Hemos comentado y& lguestros resultados podrian
corroborar esta idea, ya que el rendimiento dgtopos de edad 3 (51-64) y 4 (65-83)
es similar, lo que mostraria una estabilidad algd de los afos.

Cabe matizar que los participantes de nuestro iestespecialmente los de los
grupos de mayores, tienen niveles educativos msintbs, que abarcan desde los
estudios primarios hasta estudios universitariosii superior. No obstante, aunque a
nivel de educacion formal se dé una gran diversiiadiveles educativos, hay que
tener en cuenta que se trata de personas con o @arcomun: aunque algunos de
ellos no hayan tenido acceso ha estudios regladagpersonas con muchas inquietudes
intelectuales y culturales, con ganas de aprenderlargo de toda la vida y que se
mantienen activas mentalmente. Ello plantea ungumta: en realidad, la variable
relevante ¢es el nivel educativo medido como aBassdolarizacion o la actitud que se
toma ante la vida, un estilo de vida marcado pandaietud y la actividad y curiosidad
intelectual? Surge aqui un area de estudio en kag psicogerontologia actual:
¢cuales son las claves para un envejecimientosegito

Para solventar la limitacion derivada de la prooede universitaria de la
muestra (que vendria marcada por un mayor nivatato, o quizds mas bien, por un
mayor nivel de inquietud y actividad intelectualbse todo en el caso de los grupos de
personas mayores), podria resultar de interészaeadl estudio con una muestra no
relacionada con el ambito universitario. Podriamsiscomprobar si los resultados son
generalizables a una mayor parte de la poblaci@nolstante, hay que decir que el
perfil de persona mayor que encontramos en la UQMgue constituye un perfil muy
especifico dentro del colectivo de mayores y coasuraracteristicas especiales, sera
cada vez mas habitual entre la poblacion mayor. cCgefiala Mufioz (2002), las

personas mayores del futuro, ademas de represenparcentaje importante de nuestra



Discusion y conclusiones 193

sociedad, presentaran caracteristicas muy diferemt@ cohorte generacional actual:
gozaran de mayor nivel de vida, poseeran un nivieliral claramente superior, seran
mMAas participativos y tendran mayor concienciacidlre la vejez y preparacion para la
misma. Por tanto, aunque la procedencia de la naudstita las posibilidades de
generalizacion, éstas iran cada vez mas en aumBetdodos modos, lo realmente
importante, es seguir investigando para disefiagraneas adecuados a la poblacion de
que se trate, adaptando los estudios que se mealides perfiles con los que se esté
trabajando. Quizas sera imposible realizar estugiies permitan una generalizacion a
todo el colectivo de mayores, ya que éste no efgéneo y presenta mas diferencias
individuales que cualquier otro grupo de edad.

Otro tipo de limitaciones tienen que ver con lagmmmentos utilizados. Por una
parte, como ya se ha avanzado, el instrument@adii para recoger la informacion
sobre las adscripciones causales (la adaptacitnkecala de Dimensiones Causales de
Manassero y Vazquez, 1995), no contempla de mamneuiécita la opcion del uso de
estrategias para explicar el éxito en la tarea daenpodia incluirse en la opcién
“Otros”), la cual, tras la revision de la literadual respecto, hubiese sido una opcion
relevante a considerar. Ademas, en nuestro esteditiming, para no alargar en exceso
las sesiones de evaluacién, la parte de dichazesndh que la persona “dimensiona” la
causa a la que atribuye sus resultados, es decig que caracteriza y valora como
concibe esa causa en funcidon de las dimensioneshatdituales empleadas en la
investigacion sobre atribucion causal para clasmifig estudiar las caracteristicas
subyacentes en los procesos de atribucion. Unaisess |os resultados y sus posibles
explicaciones, se hace patente la necesidad deroplar la forma como cada persona
interpreta o concibe la causa a la que manifiesthua su éxito. Resultaria de gran
relevancia conocer qué tipo de atribucion estaniehdo en realidad nuestros
participantes cuando, por ejemplo, manifiestanejéxito en la tarea se debe al interés
por la misma. A la hora de analizar los resultadio$iemos categorizado como una
causa con un componente intermedio de internakoéelnalidad, aunque en realidad
cada persona puede asignarle un grado mayor o nuendas mismas. Por tanto,
profundizar en el estudio de lo que entiende caeisoma cuando adscribe sus
resultados a una causa determinada, podria alnaj@obre los resultados obtenidos e,
incluso, cambiar la interpretacion de los mismos.

Un dltimo aspecto a considerar en relacion a lsgumentos utilizados, es la

posibilidad de generalizar los resultados obteneloga prueba de memoria a la vida
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cotidiana. La evaluacién de la memoria ha sidoallieva cabo en el laboratorio, es
decir, en un entorno artificial. Como hemos visto e marco tedrico, cuando las
personas mayores realizan tareas complicadas Yidessi en su entorno habitual, lo
hacen con un rendimiento muy alto, debido al agmgstado por sus conocimientos y
vivencias (Goldberg, 2006 ; Park, 2002), los cual@sesultan de utilidad en las tareas
novedosas y poco familiares del laboratorio. Ademasstra prueba se circunscribe a
un tipo concreto de memoria, ya que se trata dgoureba de memoria verbal de pares
asociados, un tipo muy especifico de tarea. Ld skyda poder realizar una evaluacion
de la memoria, y de las expectativas y atribucialieelas personas respecto a la misma,
en su ambiente cotidiano y en un amplio abanicdadeas. Desgraciadamente, los
estudios de este tipo, requieren de unos recumdios que no contdbamos, aunque es
de recibo admitir que la investigacion sobre estogas deberia tender hacia una vision

mucho mas integral, ecologica y generalizable.

Otras limitaciones del estudio se refieren a pbtdddes de analisis que no se
incluian en los objetivos del mismo, pero que modrcompletar los resultados
obtenidos. Podria resultar de interés profundinagleestudio de las relaciones entre las
variables de tipo motivacional y su influencia skt rendimiento. Sabemos que las
expectativas y las atribuciones influyen en el maiehto, sobre todo a raiz de los
estudios en el @mbito del rendimiento académicdriBmos estudiar, por tanto, como
se relacionan dichas variables en general, andlizan como predice la literatura, las
expectativas y las valoraciones y atribucioneszadas pueden determinar diferencias
en el rendimiento en la tarea de memoria, y sidmacidon entre motivacion y
rendimiento en memoria verbal es igual en los difegs grupos de edad y para cada
género. Es decir, cabe preguntarse si hombres gresugle los distintos grupos de edad
ajustan, por ejemplo, sus expectativas y percepside rendimiento al rendimiento real
en la tarea, y si ello influye de alguna maneralenismo. Ademas, podriamos también
profundizar en el estudio de como influye el rendimto y las valoraciones y
atribuciones realizadas tras la tarea en situasiposteriores en las que la persona deba
enfrentarse a tareas similares. Se podria compudmao la experiencia previa influye
en el rendimiento y motivaciéon posteriores (lo gqoeroboraria estudios previos ya
existentes), y averiguar si ello afecta de la migonaa a ambos géneros y a todos los
grupos de edad.



Discusion y conclusiones 195

Por otra parte, una linea de estudio que podrigirstdel trabajo realizado iria
encaminada a averiguar las causas reales de potaguiujeres subestiman sus
capacidades y rendimiento (o los hombres sobreastitas suyas). Como se ha
hipotetizado en el apartado de discusién de ladtestos ello podria ser debido a varios
factores, entre ellos una menor autoconfianza gutaconcepto mas bajo en las chicas
0, quizas, cuestiones de deseabilidad social disvde la influencia de los estereotipos
de género y de la socializacion diferencial. Paqplogar las posibles causas de las
diferencias de género obtenidas, podria resultartitidad llevar a cabo un estudio de
tipo cualitativo que nos permitiera acceder a ualsa informacion de cara a disefiar
intervenciones para mejorar la motivacion de lagrdas mujeres (como propondremos
en el proximo apartado). El estudio cuantitativalirmdo ha sacado a la luz una
realidad, pero no capta toda la informacion necegara entender con profundidad y
detalles la situacion. La complementacion de lososdacuantitativos con una
metodologia de tipo cualitativo supondria un avadeecara a profundizar en la
explicacion de los resultados y podria contribuidesarrollar fructiferas lineas de

trabajo.

Por ultimo, cabe destacar que los resultados nodlézado a la conclusion de
gue hombres y mujeres no afrontan del mismo moéoejecimiento cognitivo. En el
préximo apartado hablaremos de las aplicacionedipad del estudio y de la necesidad
de tener en cuenta la perspectiva de género diatiggogramas dirigidos al colectivo
de mayores. Pero la pregunta que surge inmediatanesn ¢como implementar los
programas de mejora cognitiva en personas mayesstedina perspectiva de género?,
¢qué implicaciones traeria consigo dicha perspediv el trabajo cotidiano y qué
dificultades podrian plantearse?, ¢como se plaarearia practica? Es ésta una linea de

estudio a iniciar muy novedosa y necesaria.
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7.4.- A modo de propuesta: implicaciones practicas.

Para finalizar, queremos plantear a modo de prépues lineas de intervencion
en las que nuestros resultados deberian tenersaesta debido a sus implicaciones
practicas:

1- Los resultados obtenidos en la muestra de jéGveoafirman las tendencias
encontradas en estudios previos, evidenciandoana sesgo de género en lo referente a
la motivacion de logro. Pensamos que los resultadbtenidos podrian ser
consecuencia, entre otros factores, de una mayocréica y una menor confianza y un
bajo autoconcepto en el caso de las chicas, autagnbkién podrian explicarse los
resultados por factores de deseabilidad socialdoasan los estereotipos de género, o,
en realidad, podrian estar combinandose todos ekdp®ntos. Por otra parte, también
podriamos pensar que los chicos sobrevaloran quecidades y rendimiento, lo cual
seria explicable por los mismos motivos: los estgyes de género, que les llevan a
tener una menor autocritica y una mayor autocondiajue se refleja en unas mayores
expectativas y rendimiento percibido. O tambiérsessiereotipos sociales, captados a
través del proceso de socializacion, les llevan,daseabilidad social, a expresar una
confianza en si mismos mayor de la que realmesterti

Sea como fuere, ello es especialmente preocupatgresnos en cuenta la edad y
caracteristicas de la muestra, ya que demuestraaqesar de los cambios producidos
en las ultimas décadas y de la igualdad aparent@ educacion recibida y en los
procesos de socializacidon, no se han producido icsneim profundidad. Las tendencias
tradicionales en cuanto a la motivacion de lograesaparecen.

Esto tiene consecuencias que se reflejan por epeerplos resultados obtenidos en
los estudios sobre la presencia de las mujeres eniVersidad. Los datos muestran que
ésta se ha incrementado de forma espectacularsetreda Ultimas décadas. En la
actualidad, el porcentaje de mujeres matriculadasas universidades espafiolas es
superior al de los hombres. Ademas, parece clazdagumujeres dedican mas tiempo y
esfuerzo a estudiar, es decir, estudian mas afes gnayor proporcion que ellos
(Comas y Granado, 2002). Por ejemplo, segun elefdrdorme de Situacion de la
Oficina de Igualdad de Oportunidades de la Unidaide las Islas Baleares (2006-
2007), la feminizacion del alumnado universitaréohéh consolidado en torno al 60% y
los resultados relativos al rendimiento muestram las mujeres se matriculan de mas
créditos y superan un nimero mas alto de éstofoguembres. Esto nos podria hacer

pensar que los estereotipos sociales aun transsior la socializacion diferencial que
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llevan a las chicas a una mayor autoexigencia aodgsultar ventajosos o adaptativos
para ellas, teniendo en cuenta que repercute ebtéacion de una mejor preparacion
académica (mayor rendimiento y mayor niumero dendieglas). Pero ello no debe
llevarnos a engafio. Si se analiza la situacion méas profundidad, vemos que esta
situacion no es positiva ni para ellos ni parasella

Por una parte, aunque, como deciamos, la mayoexigemcia de las chicas puede
ser adaptativa, llevada al extremo puede geneobtgmas emocionales e insatisfaccion
personal que pueden repercutir, por ejemplo, enpssilidades de éxito futuras, a
nivel académico, profesional o personal. Por ejempégun Navarro (2007), en un
estudio sobre las diferencias en la eleccion dedest segun el género realizado con
jovenes de bachillerato, se observa que, en el dados estudiantes que expresaron
expectativas de fracaso respecto a la posibilidgadichnzar los estudios deseados, las
chicas cuestionan su propia capacidad y se infvreasalen mayor medida que los
chicos. Ademas, los estudios sobre eleccion derzauniversitaria, como el de Navarro
(2007), muestran que se siguen manteniendo lasedd@s entre chicos y chicas a la
hora de elegir su futuro profesional. De este méatochicas se decantan por estudios
relacionados con profesiones que implican la ayaddaras personas (Humanidades,
Ciencias Experimentales, Ciencias Sociales y ha$dy Ciencias de la Salud), y los
chicos son mayoria al elegir profesiones técnigas, a su vez son las més valoradas
socialmente y las mas remuneradas.

Por tanto, los resultados indican que los mengaes fomentar una perspectiva de
logro no son recibidos igual por los chicos quelperchicas, por lo que es importante
seguir profundizando en el estudio de estos term@santear propuestas que permitan
mejorar la educacion paritaria de chicos y chicasasgguren la igualdad de
oportunidades. Pensamos que ello evidencia la idecksle desarrollar programas
desde una perspectiva de género para fomentar fevation de logro, los cuales
deberian impartirse de manera transversal ya dasskzuela e institutos, teniendo una
continuacion si fuese necesario a nivel univeiisitaklevar adelante este tipo de
propuestas resulta necesario si tenemos en cuastaohsecuencias que una baja
motivacion de logro puede tener sobre las posdies de desarrollo académico y
profesional de las personas. Aunque antes de tarndabe hacer una ultima reflexion
al respecto que podria ser objeto de debate seciatluso, politico: ¢en qué sentido
debe modificarse dicha motivacion de logro? ¢ detbengiarse un aumento de ésta en

las chicas o trabajar en la linea de que los chigalicen estimaciones menos elevadas
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sobre sus capacidades? ¢0 es conveniente fomemtaxgresen sus estimaciones de

otra manera y aprendan a valorar en mayor mediesfetrzo? ¢ o0 todo a la vez?

2- Por otra parte, los resultados proporcionangsaatla hora de disefar programas
de entrenamiento cognitivo multifactoriales diriggdal colectivo de personas mayores.
Es necesario disefiar programas que incluyan, cafala Caprio-Prevette y Fry
(1996), ademas del entrenamiento en estrategiasnel®oria, intervenciones en
reestructuracion cognitiva y en controlabilidadnyoempetencia en memoria mediante
el uso de autoinstrucciones y de reentrenamientwaional. Ello es imprescindible de
cara a cambiar actitudes negativas sobre el enmegtto cognitivo que puedan afectar
al rendimiento cognitivo de estas personas y de adomentar, por ejemplo, un estilo
atribucional mas adaptativo ante los posibles $ale memoria relacionados con la
edad. Ademas, el estudio y la revision tedricaizadbs nos indican qué aspectos y
variables deben tenerse en cuenta a la hora deiaevhll efectividad de dichos
programas. Hemos visto que deben tenerse en coamthios que se producen en la
memoria con la edad a diferentes niveles: influgenla memoria tanto factores
organicos, como psiquicos, comportamentales y soldizales. Esto es asi porque la
memoria no es algo aislado, sino un proceso aetivel que interviene todo el sistema
mental. Por tanto, a la hora de disefiar interveresigsicolégicas con el objetivo de
mejorar la memoria, proponemos, de manera resuugageben trabajarse y evaluarse
las siguientes variables susceptibles de mejora:

1) Estrategias de memoria y conocimiento sobre la mignetamemoria).

2) Los procesos cognitivos basicos: percepcion, atant@nguaje.

3) Motivacion y emociones: esfuerzo, expectativas gbationes ante el
rendimiento, pensamientos negativos sobre la propmacidad, estrés y
ansiedad, depresion.

4) Variables socioculturales: prejuicios acerca dedad e idealizacién de la
juventud, aislamiento y disminucion de las relae®noon los demas.

5) Estimulacion general.

6) Salud general.

Hay que sefnalar que estos programas deben fomerdaactitud activa ante el

envejecimiento que favorezca un estilo de vidadsdlle y estimulante a un nivel mas
general, ya que tanto el estado de salud generab da estimulacion intelectual

recibida tienen repercusiones sobre el estado wegniEs importante que los/las
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profesionales tomemos conciencia de la necesidadratmjar desde un enfoque
multifactorial para asegurar intervenciones masaels y adaptadas a la poblacion
diana.

Por ultimo, debe recalcarse la necesidad de analesde una perspectiva de
género los distintos factores a trabajar en estogr@mas si queremos conseguir
intervenciones efectivas. Como hemos visto, hompreasujeres no afrontan igual el
envejecimiento cognitivo, por lo que ello debe temido en cuenta tanto a la hora de
disefiar los programas dirigidos al colectivo de on@y como de evaluar la efectividad
de los mismos. Ya hemos planteado en el apartatbsi@nla necesidad de iniciar
investigaciones sobre como llevar a la practicasegtogramas con una perspectiva de
género. No tenemos aun propuestas concretas actesmunque esta claro que el
primer paso para poder mejorar algo es saber qyeqba hacerlo, y el trabajo
presentado asi lo pone de manifiesto. Desde nupsiio de vista, lo que resulta del
todo evidente es la necesidad de divulgar los domertos obtenidos y que hombres y
mujeres de todas las edades se detengan a reflexolbre estos temas para mejorar su

bienestar psiquico y, al fin y al cabo, su calidad/ida.
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ANEXO 1: FICHA PERSONAL

ID: FECHA:

GRUPO: 019-25051-64 EDAD: ......... FECHA NACIM: ....A.[..........
o 30-40 o 65 6 mas

JOVENES

ESTUDIOS: ... CURS@ procede).............
¢ TRABAJA?0 No o Si PROFESION: ...

o estudiante o en activoo paro 0 OtroS: ........ccceeeeveeeennes

ESTADO CIVIL: o casado/an soltero/a o separado/divorciado/an viudo/a o pareja de hecho

MAYORES:

PROFESION: ...t NIVEL DE ESTUDIOS: ...,
o en activo o pre/jubilado-ac paroo ama de casad OtroS: ..........cccceeeee. (afios edoomal....... )

CONVIVE CON: oo et CURSO UOM. ..............

ESTADO CIVIL: o casado/an soltero/a o separado/divorciado/an viudo/a o pareja de hecho

PARES ASOCIADOS:

RECUERDO| EXPECTATIVAS 01 2 3 45 6 B8 9 10
INMEDIATO |RENDIM. PERCIBIDO|0O 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
RECUERDO| EXPECTATIVAS 01 2 3 45 6 8 910
DEMORADO|RENDIM. PERCIBIDO|0O 1 2 3 4 5 6 7 8 9 [0

OBSERVACIONES:
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ANEXO 2: LISTA DE APRENDIZAJE DE PARES ASOCIADOS

ID:....... NOMBRE.......oiiiiiiiiiii e

RECUERDO INMEDIATO

Bloque |

Boligrafo - Carpeta
Maleta — Tomate
Cristal — Vaso
Estanco — Cepillo
Arbol — Pino
Felicidad — Dia
Carne — Vaca
Bolso - Silla

Bloque II

Arbol — Pino

Bolso — Silla
Boligrafo — Carpeta
Felicidad — Dia
Maleta — Tomate
Carne — Vaca
Cristal — Vaso
Estanco - Cepillo

Bloque Il

Maleta — Tomate
Boligrafo - Carpeta
Arbol — Pino
Cristal — Vaso
Bolso — Silla
Estanco — Cepillo
Felicidad — Dia
Carne - Vaca

RECUERDO DEMORADO

Palabra-(Respuesta)

Arbol — (Pino)
Estanco— (Cepillo)
Felicidad — (Dia)
Boligrafo — (Carpeta)
Bolso— (Silla)

Cristal — (Vaso)
Maleta — (Tomate)
Carne — (Vaca)

Felicidad — (Dia)
Boligrafo — (Carpeta)
Maleta — (Tomate)
Arbol — (Pino)
Estanco— (Cepillo)
Carne — (Vaca)
Bolso— (Silla)

Cristal — (Vaso)

Estanco— (Cepillo)
Bolso— (Silla)

Arbol — (Pino)
Maleta — (Tomate)
Boligrafo — (Carpeta)
Carne — (Vaca)
Felicidad — (Dia)
Cristal — (Vaso)

PUNTUACION TOTAL

Bolso— (Silla)

Cristal — (Vaso)
Estanco— (Cepillo)
Carne — (Vaca)
Felicidad — (Dia)
Boligrafo — (Carpeta)
Arbol — (Pino)
Maleta — (Tomate)

PUNTUACION DEMORADA

Puntuacioén
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ANEXO 3: ESCALA DE DIMENSIONES CAUSALES
ID:....... NOMBRE.......coi it e FECHA: ...,
Personalmente, ¢ considera los resultados de lagureéxito o un fracaso?................
Sefiale cudl cree usted que ha sido la CAUSA PRINCHR obtener estos resultados
(s6lo una causa):
o La TAREA en si (dificultad/facilidad...).
ESFUERZO (poco/mucho).

CAPACIDAD (poca/mucha, no tener destrezas/tendreisss).

INTERES por la tarea (poco/mucho, no le gusta/kayu
desagradable/agradable, aburrida/ interesante).

O 0O DO

EVALUADOR (malo/bueno, explicaciones claras/cong)sa
PROBLEMAS en la sesion de evaluacion (nervios, @acis...).
SUERTE.

OTRAS: ..,

0O 0O 0O O

Sefiale cual ha sido la emocion o sentimiento prathnte al conocer el resultado de la
prueba:

o Frustraciéon o Felicidad/alegria o Incompetencia

o Tristeza o Orgullo o Desilusién/decepcion
o Enfado/ira/rabia o Gratitud o Fracaso

o Desanimo/depresion o Satisfaccion o Impotencia

o Culpabilidad o Tranquilidad/alivio o Rencor/odio

o Compasion o Seguridad o Deseo/superacion
o Verguenza o Sorpresa o Desprecio

o Angustia/ansiedad o Resignacion o Malestar

o Agresividad o Indiferencia o Devaluacion

o Desgracia o Conformidad o Miedo

o Insatisfaccién o Responsabilidad o Risa
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