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“La musica es el verdadero lenguaje universal”.
K. J. Weber. (Compositor).

“La musica constituye una revelacion mas alta qumguana filosofia”.

L. V. Beethoven. (Compositor y masico aleman).

“En la musica todos los sentimientos vuelven astad® puro y el
mundo no es sino musica hecha realidad”.

Arthur Schopenhauer. (Filésofo aleman).
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INTRODUCCION

La motivacién es un factor determinante en el oae enseflanza-aprendizaje.
De ahi, que los estudiantes motivados muestrerrémten las actividades que
desempeian, se sientan eficaces y se esfuercercqasaguir realizar con éxito las
tareas, utilizando habitualmente estrategias ciogsit autorreguladoras y especificas.
Del mismo modo, los profesores motivados sientesn pueden ayudar a sus alumnos a
aprender, dedican tiempo extra a la planificaci@truccional y trabajan para asegurarse
de que aprenden y dominan el conocimiento y laditiatbes fijadas como objetivos del
aprendizaje. Cuando la motivaciéon disminuye, ekagizaje puede resentirse, por lo que
los profesores en general, no sélo deben impastincimientos y ensefiar habilidades,

sino también desarrollar un entorno de aprendinajgvante.

Una forma de mejorar los procesos de aprendizaéémaico consiste en realizar
un andlisis detallado de todos los aspectos querndigian dicho aprendizaje y no
centrarse exclusivamente en el estudio, evaluagiomejora de los procesos de
ensefianza. Por lo tanto, es fundamental que losctaspcognitivos y motivacionales
interactlien para poder elaborar modelos adecuaapréndizaje académico (Pintrich y
De Groot, 1990).

Por otro lado, se ha demostrado a través de ds/@rgastigaciones la incidencia
significativa de la motivacion en el aprendizajeg@mico, por lo que aprendizaje y
motivacion son dos variables que deben ser anakzednjuntamente. Si durante afos el
centro de las investigaciones sobre aprendizajedéatiao ha estado dirigido
prioritariamente a la vertiente cognitiva, en latuatdad existe una coincidencia
generalizada en subrayar la necesaria interrelaadme lo cognitivo y lo motivacional
(Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich, 2000). De hecuna de las propuestas que mejor
engloba la complejidad de los procesos motivaceman el nivel académico es la
planteada por Pintrich y De Groot (1990), en la diséinguen tres categorias generales
de constructos relevantes para la motivacion etegtos educativos: un componente de
expectativa, que incluye las creencias de los esites sobre su capacidad para realizar
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Introduccién

una tarea; un componente de valor, que incluyektss de los alumnos y sus creencias
sobre la importancia e interés de la tarea y unpoomnte afectivo-emocional derivado
de la realizacion de una tarea, asi como los ezidt de éxito o fracaso a nivel

académico.

Todas estas creencias motivacionales se han nedmlmocon el aprendizaje
autorregulado, por lo que diversas investigacigpw®en de manifiesto que los alumnos
que adoptan una orientacion motivacional intrinseraplean estrategias cognitivas y
procesos autorregulados en mayor medida que losnaksl que adoptan una orientacion
motivacional extrinseca (Anderman y Young, 1994ljévli Behrens, Greens y Newman,
1993; Pintrich y De Groot, 1990; Valle, Gonzale#fidz, Rodriguez y Pifieiro, 2001).

Segun la teoria de la autodeterminacion (Deci ynRyE985a, 2000), los
estudiantes pueden ser motivados tanto intrinsete @xtrinsecamente. La motivaciéon
intrinseca se refiere a la participacion en undvided por el placer y satisfaccion
inherente que proporciona. Por otra parte, la raotbn extrinseca se caracteriza por
actividades que son realizadas con el fin de obtéeterminados resultados, ya sea una
recompensa tangible, una ausencia de castigo dtlen@dén de reconocimiento o
aprobacién. Por ultimo, un estudiante esta amadivando no tiene intencién de actuar
(Ryan, Williams, Patrick y Deci, 2009).

Partiendo de la teoria de la autodeterminacién|exéaid (1997) desarrolld el
modelo jerarquico de la motivacion intrinseca yrieseca que establece en uno de sus
postulados que la motivacion lleva a una serie alesecuencias, como el bienestar

psicoldgico.

El bienestar psicoldgico se considera un funcioeatoi psicologico vital basado
en experiencias positivas y saludables, donde rideedel yo es congruente y esta
integrado dentro de la personalidad (Deci y Rya®351 2000). La teoria de la
autodeterminacion maneja como indicadores de MKmngssicoldégico medidas de
autoestima, ansiedad, satisfaccion con la vidaajidad subjetiva.

Por otro lado, Kasser y Ryan (1996) afirman queakgsraciones intrinsecas (e.].
la autoestima) se asocian positivamente al bienesiaoldgico, siendo éste explicado

por el funcionamiento auténomo del individuo talcgmo plantea la teoria de la

2
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autodeterminacion, que identifica diferentes tipde motivacibn con distintas
consecuencias para el aprendizaje, el rendimida®,experiencias personales y el

bienestar psicolégico (Ryan y Deci, 2000a).

La investigacion dentro de la teoria de la autadeteacion ha mostrado que la
motivacion intrinseca predice el bienestar psidotiig independientemente del
rendimiento académico (Burton, Lydon, D alessanydkmestner, 2006; Chirkov y Ryan,
2001). Ademas, las conductas amotivadas condueeneor ajuste psicosocial de los
estudiantes y a altos niveles de estrés, mientu&s lgs conductas intrinsecamente
motivadas se asocian a bajos niveles de estrésymaayor bienestar psicologico (Baker,
2004).

En términos de consecuencias, el funcionamientonanto ha sido relacionado
con un conjunto de resultados positivos donde stuya la autoestima que es
considerada como componente fundamental del beangsbjetivo (Diener, 2000; Diener
y Diener, 1995; Levesque, Zuehlke, Stanek y Ry@A4® Este constructo se utilizé para
evaluar el bienestar en distintos contextos cu#argChirkov y Ryan, 2001; Ryan,
Chirkov, Little, Sheldon y Timoshina; 1999). Eneesentido, las formas mas controladas
de motivacion han sido relacionadas con baja atimogselevados niveles de ansiedad,
asi como con bajos niveles de bienestar subjetmlifick y Ryan, 1987, 1989;
Miserandino, 1996; Ryan y Connell, 1989; Shelddtilipt, 1999).

En el contexto de la educacion musical no existtuadmente investigaciones que
hayan establecido un andlisis del proceso motinatiale los estudiantes desde los
antecedentes de la motivacion musical hasta lasecoencias derivadas de dicha
motivacion. De ahi que nos hayamos propuesto ezadizte trabajo de investigacion que
consideramos fundamental y necesario para conocgjgrar el bienestar psicoldgico de

los estudiantes que cursan ensefianzas artisticgisates con caracter profesional.

No cabe la menor duda que, en el ambito musicathdtivaciéon es un elemento
esencial para una educacion eficaz. En el casosd@imnos de musica, la motivacion se
relaciona con la propia mejora, (el alumno estantaido a la tarea con el objetivo de la
propia mejora), con destacar y sobresalir entredereas comparieros (el alumno esta

orientado al ego y se valora a si mismo por conggaracon sus iguales) y con la
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aprobacion social (el alumno busca las consecueBo@ales positivas del estudio de la

musica, como pueden ser la aprobacion y el benaptielos profesores, padres, etc.).

Si, por lo general, no resulta sencillo fomentamiativacion dentro del &mbito de
la educacion, tanto mas complejo lo es en el mudiaentar desvelar algunos de los
aspectos que explican el bienestar psicologicmslsljetos que perseveran en el mundo
del arte musical es uno de los motivos fundamentiétrabajo que hemos realizado con
el alumnado que actualmente cursa estudios enrele@atorio Profesional de Mdsica de

Las Palmas de Gran Canaria y en el Conservatopertau de Musica de Canarias.

Con esta introduccién general, se pretende faciitdector la compresion de
nuestra tesis, que se estructura en cuatro cagitidl® dos primeros forman parte del
marco tedrico y los dos siguientes del marco eemiuna vez concluida la parte tedrica
y la empirica, finalizamos con el apartado corregpmte a las discusion y principales
conclusiones de los resultados obtenidos en lasigazion, explicando los aspectos mas

relevantes del mismo.

En el primer capitulo, realizamos la contextuaizacade los centros escogidos
para llevar a cabo nuestro estudio: origen, creadidncionamiento y consolidacion
histérica de los Conservatorios Profesionales dsidalde Las Palmas de Gran Canaria,

Santa Cruz de Tenerife y del Conservatorio Supeedvitsica de Canarias.

En el segundo capitulo, nos aproximamos a la moéimaacadémica desde el
paradigma de la teoria de la autodeterminacioni(fp&yan, 1980, 1985a; Ryan y Deci,
2000a, 2000b), que permite explicar un amplio awarde conductas y que, en la
actualidad, representa uno de los modelos tedéntas contrastados a nivel teérico y
empirico en diversos dominios de la vida tales c@mnacadémico (p.e. Vansteenkiste,
Simons, Lens, Soenens y Matos, 2005), el depoftive Nufiez, Martin-Albo, Navarro y
Gonzalez, 2006), el laboral (p.e. Baard, Deci yrRg®04) y el de la salud (p.e. Williams
et al., 2006), siendo también, objeto de estudeosatacter transcultural (p.e. Chirkov,
Ryan y Willness, 2005). Ademas, tratamos de praaanden el conocimiento de la
amotivacion, de la motivacion intrinseca y de latimawion extrinseca desde la
perspectiva tedrica que presenta el modelo jeréoqde la motivacion intrinseca y

extrinseca (Vallerand, 1997).
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Dentro del marco empirico se llevan a cabo dosdexuen el primero, nos
proponemos analizar las propiedades psicométrieasosl instrumentos utilizados y
adaptados al contexto de la educacion musicalproreto analizaremos la evidencia de
fiabilidad (consistencia interna y estabilidad temg) y la evidencia de validez; en el
segundo estudio, probaremos un modelo de ecuaciestescturales que establece
relaciones validas entre las variables latent@sachnotivacional percibido (ego y tarea),
necesidades psicoldgicas basicas (percepcion denamfa y percepcién de
competencia), motivacion intrinseca, motivacidrriegeca y bienestar psicolégico como

consecuencia motivacional medido a través de l@eatitna y la ansiedad-estado.

Por ultimo, concluimos nuestra Tesis Doctoral amrkferencias bibliograficas y
los anexos donde se recogen las asignaturas s aeiosar los instrumentos en el
Grado Medio plan de estudios LOGSE, los itineragosicativos de las ensefianzas
profesionales de mdusica en Canarias y los instrtoeentilizados en los estudios

empiricos.
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ORIGEN Y CONSOLIDACION HISTORICA DE LOS CONSERVATOR 10S
PROFESIONALES Y SUPERIOR DE MUSICA EN CANARIAS

Un estudio analitico tomando como referencia asgectundamentales
relacionados con el origen, creacion, funcionamigntconsolidacion historica de los
Conservatorios Profesionales de Musica de Las RatteaGran Canaria, Santa Cruz de
Tenerife y el Conservatorio Superior de Musica d@daCias, constituyen la base de este

primer capitulo.

Durante los siglos XX y principios del XXI, la foamién musical a nivel
profesional en las islas, se ha llevado a cab@m&mrdnservatorios de musica de las dos
provincias capitalinas, de ahi, que considerem@®itante realizar un estudio contextual
previo, en el que se englobe el marco histéricocativo e institucional de ambos centros
a lo largo de los afios hasta llegar a nuestros dias

La legislacion que ha determinado su configuraclos, planes y sistema de
estudios por los que se han regido y se rigen hayedtas ensefianzas artisticas, las
especialidades que se imparten y las titulaciones s pueden obtener, constituyen
igualmente, una serie de elementos que han sidoomtiales en su desarrollo y
evolucion y, que al mismo tiempo, han marcado dendoconsiderable la trayectoria

musical en Canarias.

Actualmente, las ensefianzas musicales que se enpamtlos conservatorios, se
catalogan como ensefianzas de régimen especialeurallo legislativo y el marco
normativo por el que se regulan en el ambito dédmunidad Auténoma lo dictamina la
Consejeria de Educacién, Universidades, Cultur@gyottes del Gobierno de Canarias, a

la cual estan adscritos desde el afio 1998.



Origen y consolidacion histérica de los ConservaisiProfesionales y Superior de
Musica en Canarias

1. Las Sociedades Filarmonicas como antecedentesttiicos de los Conservatorios
de Musica en Canarias. Origen del Conservatorio d®lusica de Las Palmas de Gran

Canaria.

Los comienzos de las enseflanzas musicales en &asarmemontan al siglo XVI,
con la gran labor educativa realizada en la Capi#aMusica de la Catedral de Las
Palmas la cual estaba integrada por nifios que fiamal coro de la capilla de la iglesia,

por lo que el influjo religioso en esta etapa foematiz caracteristico.

La creaciéon de una Academia donde se impartieraefi@mzas musicales de
influencia seglar y no religiosa, no tuvo lugar thad782 en pleno siglo XVIII,
concretamente en la Laguna, por aquel entoncegalcdp la isla y del Archipiélago.
Dicha Academia fue impulsada por la Real Sociedeah&mica de Amigos del Pais y
por acuerdo de sus miembros, ésta tendria un parfilar a la Academia de Musica
creada por la Real Sociedad Vasca y contaria copaféicipacion de los socios,

aficionados y profesores de musica.

El interés musical popular en esta época se resgelitavés de diferentes
manifestaciones, tales como charangas, coros, bandiferentes agrupaciones musicales
gue se constituyeron por diversos puntos de ladsl&anta Cruz de Tenerife y de Las
Palmas de Gran Canaria. Estas propiciaron los eshéetes necesarios para que la
practica musical se convirtiera en un referentegden valor e importancia en el
Archipiélago y la ensefianza de la musica comenaaextenderse a través de las
sociedades culturales y recreativas del aquel eesorkEsto trajo consigo la aparicion de
musicos de gran prestigio en las islas, que fadiit tanto el aprendizaje como la
evolucion musical en la poblacion insular. De ghi en el siglo XIX se constituyeran en

las Islas Canarias las Sociedades Filarmonicasant@gias de Espania.

El origen historico de estas sociedades se eneuentia division del obispado
que tuvo lugar en Canarias en 1828, el cual maina crisis definitiva de la capilla de
musica de la catedral de Las Palmas de Gran Cagapeecipitdo la consolidacion
extraeclesiastica de los movimientos musicalese lBsicho supuso que la actividad
sinfonica de caracter progresista iniciada afiossagih ambas islas cristalizara al cabo de

algun tiempo con la organizacioén definitiva de$agiedades Filarmdnicas.
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Musica en Canarias

Segun Siemens (1977), la de Las Palmas vio lariui8d5, bajo el patrocinio del
Gabinete Literario y fue fundada por los componemte la orquesta ciudadana, como
recurso de articulacion del arte y como texto denaicion para evitar la dependencia de
dicha orquesta del recién creado Gabinete Litedgibas Palmas, santuario liberal de la
intelectualidad insular y que con el fin de conmenaal evento, celebré6 en sus

dependencias un memorable concierto que dirigiBdbito Lentini.

Los antecedentes histéricos de la orquesta Filacade Las Palmas en cuanto a
sus origenes, se sitlan en la labor llevada a pabael maestro de capilla D. José
Palomino, quien en 1809 organizé una orquestaceagie afios mas tarde recibiria el

nombre que actualmente sustenta: Orquesta Filacadlei Gran Canaria.

Desde 1845 esta orquesta, comenzé a ofrecer cmscieggulares para sus
asociados, pero la preocupacion vivida en las ghasnantener una continuidad musical
digna e independiente tras la muerte de D. Bendtatihi y D. Cristébal José Millares
hace que el nieto de este ultimo D. Agustin Mikaferres desarrolle en los afios 50 del
siglo XIX una labor musical destacada como composyt director orquestal de la
Sociedad Filarmonica de Las Palmas, reorganizknohdsma.

En 1866, D. Diego Mesa de Ledn después de un medediecadencia vuelve a
reorganizar la Sociedad Filarmonica de las Pale@aprendiendo un nuevo camino con
otros directivos y otros maestros al frente; er afib se proyecta la articulacién reglada
de las ensefianzas musicales en una Academia ceeaéh seno de dicha Sociedad
Filarmonica. Pero el establecimiento sélido y dé&fio de la Academia se debe a la labor
pedagogica y a las dotes organizativas de D. Didgga que supo vincular y supeditar a
los futuros maestros de la orquesta a dicha aativetbcente. Posteriormente, en 1878 un
discipulo de Arrieta, D. Bernardino Valle (1850-892s el encargado de dirigir la

Filarmonica durante casi 50 afios (Siemens, 1977).

Después de la guerra civil espafiola se parte adeycee vuelven a reorganizar de

nuevo las Sociedades Filarmonicas en los afos 40.

En Las Palmas, en los afios 1943-1944 D. Miguebthghbogado y persona de

gran cultura que habia estado trabajando muchos fafra de la isla, se propuso,
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después de la guerra civil volver de nuevo a retrga la Orquesta de la Sociedad
Filarmoénica. Para ello, mantuvo contactos con nwo$siprofesionales, y aficionados,
Autoridades locales (Alcalde, Presidente del Cabjlééntidades culturales (Gabinete
Literario, Circulo Mercantil) y financieras como @aja Insular de Ahorros, con el
objetivo de obtener apoyos para su propésito. Fieate, la Orquesta resurge de nuevo y
una vez consolidada, se crea una Academia destmddaformacion musical, cuyos
profesores eran musicos de la propia Orquesta anegi se les mejoraban sus

retribuciones por la labor pedagogica que realizgbarenzo, 2002).

Segun Martinez (1993), en aquellos afios la Acadeoritaba con 328 alumnos,
de los cuales 258 eran mujeres, y 11 profesoresuemayoria venidos de fuera. Se
impartian clases aunque sin validez oficial ya pae legalizarlos habia que examinarse

en el Conservatorio de Tenerife u otros de la Remdn

A estas ensefianzas, como hemos mencionado antemiernse les daba validez
académica en el Conservatorio de Tenerife. Paritdados examenes a los alumnos de
Las Palmas, se desplazaba a Gran Canaria un trifaurmeado por profesores de dicho
centro. La Sociedad Filarmonica por aquel entorsebacia cargo de los tramites y de la
documentacion que precisaban tanto los alumnogleficde la Academia como los no

oficiales (ensefianza libre) que cursaban estuditsscales segun el Plan 42.

Es en los afos 50 cuando se produce una gran dardaralumnos interesados en
el aprendizaje de la musica. Un afio mas tarde98m llega a la isla el catalan Gabriel
Rodd, gran compositor de musica sinfonica y diredeooOrquesta, a él entre otros se le
debe la organizacion del conservatorio de musieacyeacién de una orquesta juvenil en

la ciudad.

El periodo comprendido entre 1952 y 1954 vienegqatielo por las negociaciones
de la directiva de la Sociedad Filarmdnica querspyso convencer a las Autoridades de
la isla para que solicitaran al entonces MinisteleoEducacion y Ciencia la posibilidad
de elevar a grado oficial las ensefianzas musigalese impartian en la Academia de la
Orguesta Filarménica y eventualmente elevar ésamgo de Conservatorio Elemental de
Musica. Las Autoridades locales estuvieron repitesis por Don Matias Vega Guerra,
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Presidente del Cabildo Insular de Gran Canariaty Imsé Ramirez Bethencourt, Alcalde
de la ciudad y Presidente de la Sociedad Filarmaelicnismo tiempo (Lorenzo, 2002).

Tras las gestiones politico-administrativas, sedacede esta distincion como
gueda especificado en los siguientes articuloPdeteto de 21 de Febrero de 1958 (M.°
Educacién Nacional), (BOLETIN, 1958):

Articulo 1°.

Se concede validez académica oficial, con el gomd@onservatorio Elemental, a
las enseflanzas cursadas en la Academia de MusieaStiedad Filarmoénica de Las

Palmas.
Articulo 2°.

Dicho reconocimiento estara condicionado al estabiento de las ensefianzas
minimas sefaladas para los Conservatorios Elemnasmial el Decreto Organico de 15 de
junio de 1942 (R. 1056 y Diccionario 4530).

Articulo 3°.

El Conservatorio Elemental de Las Palmas seguinderdkendo a efectos
econdémicos de las Corporaciones Local e Insulaedgudo sometido en cuanto al
régimen docente, a las normas comunes de los Gab@eos e inspeccion oficial de los

mismos.
Articulo 4°.

Por el Ministerio de Educacion Nacional se dictdeamedidas complementarias

para la ejecucion de este Decreto y definitiva wigcion del nuevo centro.

Jiménez (1991), identifica a los profesores quepmian el claustro del recién
creado centro, integrado por: Don Gabriel Rodé dfior de la Orquesta), Don Luis
Prieto (Profesor de Piano), Don Agustin Conch @of de Violin), Don Manuel
Moreno Rivero, Don José Jiménez Mentado y Dfa. R&weSuarez Perdomo
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(profesores de solfeo), todos confirmados por elisterio de Educaciéon y Ciencia como
profesores del nuevo Centro y dependientes ecoadmiate de la Sociedad Filarmonica.

Martinez (1993), especifica que aunque en la Acalewmlo se podian validar
conocimientos elementales, también preparaban alsirda cursos mas avanzados que
acudian al Conservatorio de Tenerife para exangndlspiano fue el instrumento mas

solicitado como sigue ocurriendo en la actualidad.

En 1966, el antiguo Plan 42 dio paso al nuevo Fénsegun el Decreto
2618/1966, de 10 de septiembre, sobre Reglamentgeideral de los Conservatorios de
Musica (BOE, 1966), cuyos articulos regulan lassBaszas musicales que se impartian

en los conservatorios de musica espafoles.

En 1970 el numero de matriculas aumenta en el @Qaatseio Elemental de
Musica de Las Palmas de manera considerable. Debielste incremento de alumnos
interesados en la ensefianza musical, Don Gregeriedn Suéarez, Concejal de Cultura
del Excmo. Ayuntamiento de Las Palmas de Gran Garyabon Cruz Muioz Ucha,
Director de la Banda Municipal de Musica y profedet Conservatorio Elemental por
aquel entonces, se proponen realizar las gestiop@ssarias para conseguir que en el
centro se impartiesen ensefanzas oficiales de Gdada contando con el apoyo de las
autoridades y entidades culturales de la épocalrRénte, se obtiene tal distincibn como
queda establecido en el Decreto 3343/1970, de IRosteembre, por el que se eleva al
Grado Profesional el Conservatorio Elemental deidflso estatal de Las Palmas de
Gran Canaria (BOE, 1970). El articulo nimero unoed&e Decreto afiade que este
reconocimiento quedara sometido a los limites digagor el articulo 13 del Decreto
2618/1966, de 10 de septiembre, sobre Reglament&@aaeral de los Conservatorios de
Musica (BOE, 1966).

El articulo nimero dos, especifica que dicho Corserio Profesional continuara
dependiendo de la Excelentisima Diputacion Proalrecios efectos del cumplimiento de
los requisitos exigidos por el articulo 2°-2 deéado Decreto. En el mismo articulo, se
dictamina que el reconocimiento oficial podriaresocado si dejara de cumplirse alguno
de los requisitos. Ademas, en su articulo tresdefime el régimen de sus ensefianzas
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estara sometido a la inspeccion oficial del Mimistele Educacién y Ciencia y obligado

al cumplimiento de las instrucciones generalesrgoiba del mismo.

Una vez publicado este Decreto, la Sociedad Filartadcede sus atribuciones al

Excmo. Ayuntamiento de Las Palmas de Gran Canamaependencia municipal.

En los afios posteriores el nimero de alumnos dantireciendo. En esta época,
Don Cruz Mufioz Ucha fue designado Director del @egtse cubren por oposicion las
plazas de profesores que se consideraron necegaraatender las necesidades docentes
en las ensefianzas de Grado Medio, debido al inatemetorio de matriculas ya que las
plazas de profesores en el Grado Elemental estidgmtizadas con anterioridad. El
profesorado accederia a la categoria de funciaalo carrera, con las retribuciones

correspondientes.

Cabe destacar como hecho importante que en estss afi la mayoria de los
grandes nucleos de Gran Canaria se crearon academgcales al igual que en las dos
capitales de las islas pertenecientes a la PraviheiLas Palmas. Primero fue Arrecife
(Lanzarote) y luego Puerto del Rosario (Fuertevaptusiendo subvencionadas
econdmicamente por los Cabildos y Ayuntamientospeetivamente. Los alumnos de
estas academias eran considerados como alumnes Vilpara realizar los examenes, un
tribunal integrado por personal docente del Coraerio Profesional de Musica de Las

Palmas se trasladaba a los distintos municipiests islas.

Es en el afio 1983 cuando se le concede al centratégoria de Conservatorio
Superior de Musica por Decreto 464/1983, de 15 déembre, por el que se eleva al
Grado Superior al Conservatorio Profesional de baisie Las Palmas de Gran Canaria

(BOC, 1983), como queda especificado en los dosuéms que a continuacion se citan:
Articulo 1°.

Se eleva el Conservatorio Profesional de MusichatePalmas de Gran Canaria
al Grado de Conservatorio Superior y se reconocslidez académica oficial de sus

ensefianzas.
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Articulo 2°.

Dicho centro seguirda dependiendo, a efectos ecaodry del estatuto de su
personal docente, del Ayuntamiento de Las Palma&mia Canaria y sometido al
régimen de ensefianzas de la Consejeria de Educaceéinsu caso, del Ministerio de
Educacion y Ciencia.

Tras la publicacion de la Ley de Musica en Canatad986 y dentro del sistema
educativo que establecia la LODE, se constituy@38Y el primer Consejo Escolar del

Conservatorio.

La Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de Octubre, de OrdénaGeneral del Sistema
Educativo (BOE, 1990), incorpora como ensefianzaggienen especial las de caracter

artistico, entre ellas las de Mdusica.

En 1992 se implanta el Plan LOGSE de manera paalati los Conservatorios de
las islas, no culminando dicho proceso hasta eP@d@, quedando extinguido el Plan 66,
pasando a denominarse los centros ya creados edokascapitales de provincia,
Conservatorio Profesional de Musica de las Palnga$skhn Canaria y Conservatorio
Profesional de Musica de Santa Cruz de TenerifstéHal afio 2004 el conservatorio
continu6 realizando pruebas para los alumnos qrer@eian al antiguo Plan 66 con el

objetivo de que pudiesen finalizar sus estudiosl &ian que iniciaron.

Actualmente, el Plan LOGSE a dado paso a la LOEocqueda recogido en el
Decreto 364/2007, de 2 de octubre, por el quetsblese la ordenacién y el curriculo de
las ensefianzas profesionales de musica en la CdatuAutonoma de Canarias (BOC,
2007). Este nuevo plan de estudios comenzO a ingpten en el curso académico
2007/2008 y finaliz6 en el afio 2008/2009.

En cuanto al contenido del Decreto 215/1996, de agbsto, por el que se regula
el curriculo de las ensefianzas de Musica de logoSr&lemental y Medio para la
Comunidad Auténoma de Canarias (BOC, 1996), quedéfecto a medida que se fue
implantando la nueva ordenacién de las ensefiaezilisica.
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En lo que respecta a la ubicacion del Conservatribas Palmas, ésta ha variado
mucho a lo largo de los afios. Actualmente se emiusituado en el antiguo solar de San
Francisco en la calle Maninidra 1 en Las Palma&ida Canaria después de un costoso
peregrinar por varias dependencias de esta Ciutlaatlas en las calles Pérez Galdos,
Paseo de Chil y Veldzquez y por edificios como &adnsular, Asepeyo y Casa del
Marino.

A pesar de ser creado, asumido y gestionado pdyweitamiento de Las Palmas
de Gran Canaria durante un largo periodo de tiempdos aflos 1995 y 1998 se realizan
los tramites para traspasarlo a la entonces Caiseje Educacion Cultura y Deportes
del Gobierno Autdbnomo de Canarias. Finalmente @81 Comunidad Autbnoma de
Canarias asume la titularidad del ConservatorioeBapde Musica de Las Palmas de
Gran Canaria, quedando adscrito a la Consejeriaddeacion Cultura y Deportes del
Gobierno de Canarias, segun lo dispuesto en elefxe@?/1998, de 11 de mayo por el
gue se asume la titularidad del Conservatorio Supéde Musica de Las Palmas de Gran
Canaria (BOC, 1998).

Durante mas de 100 afios han pasado por él milasiemos, que han cursado sus
estudios de acuerdo a los diferentes planes, adgen@smbiar su denominacién en varias
ocasiones. Su titularidad ha ido pasando desdedaeSta Filarmdnica al Excelentisimo
Ayuntamiento de Las Palmas de Gran Canaria, hkegarla la actual Consejeria de
Educacion, Universidades, Cultura y Deportes dddi&ao de Canarias, la cual continla
llevando a cabo hoy en di@a organizacién y funcionamiento del mismo. En eki2to
anteriormente citado, se establece que la Comunidadnoma tiene reconocidas las
competencias de desarrollo legislativo y ejecu@btnmateria de ensefianza en toda su
extension, niveles, grados, modalidades y espdaisis, en los términos contemplados
en el articulo 32.1 del Estatuto de Autonomia deédemunidadAutonoma de Canarias, lo
que justifica su interés y responsabilidad en lme®n de la actividad docente en el

ambito de las enseflanzas musicales.
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2. Antecedentes histéricos del Conservatorio de St@an Cruz de Tenerife. La
Sociedad Filarménica de Santa Cruz de Tenerife.

La gran aficibn musical que habia existido desempos remotos en Santa Cruz
de Tenerife, supuso por una parte el nacimienteadias sociedades musicales como la
Sociedad Filarmonica Nivaria y la de los Realejésrnfacion més antigua del
Archipiélago Canario) y por otra, el florecimierde la musica en toda la isla a lo largo
del siglo XIX.

Las ensefianzas musicales que durante el siglo XI¥ewenian desarrollando en
algunos conservatorios del ambito nacional, en fifensin embargo, se llevaron a cabo
por profesionales que impartian clases particula@sque hasta ese momento la

existencia de centros oficiales seria un proyegtowgria la luz afios mas tarde.

En 1827 se organizé en Santa Cruz de Tenerife dee@ad Filarmonica, bajo la
direccion de Carlos Guigou, con la finalidad deltigar y fomentar el arte de la masica
mediante los estudios privados y actos publicosstaEagrupacion participaba
especialmente en los festejos de la capital. Retagectoria estuvo marcada por muchos
obstaculos, pues su actividad se vio interrumpidavarias ocasiones por motivos
economicos fundamentalmente. De ahi, que termiparadesaparecer en 1844 para
volver a reconstituirse definitivamente en 1878 traber sido clausurada en 1861 tras un

primer intento.

Segun Gonzalez (2000), el 2 de mayo de 1879 emaSaniz de Tenerife se
constituy6 la Sociedad Filarménica Santa Cecil&o tha direccién del musico tinerfefio
Juan Padrén. Esta entidad tenia por objeto organirea orquesta y propagar
gratuitamente los conocimientos de musica, coriniaidad de elevar al mayor grado
posible la aficién por el arte, y proporcionar eégnos de educacion a todos aquellos que
con facultades adecuadas quisieran dedicarseudi@ste la musica. En el marco insular
esta Sociedad gozaba de un gran prestigio y prdeledio es el nimero de musicos con
los que contaba en 1881, un total de treinta ke@je suponia una cantidad considerable

en esta época.

18



Origen y consolidacion histérica de los ConservaisiProfesionales y Superior de
Musica en Canarias

En el seno de la Sociedad Filarmdnica “Santa @&atloncretamente en el afio
1882, se cred una de las primeras escuelas deanési iniciativa, que en un principio
supuso un gran éxito, desafortunadamente termin@gsaparecer antes de finalizar el
siglo pero, a comienzos del siglo XX se fundo da eta una Academia de musica cuyo
origen se sitta en el seno del Circulo de BellagsAde Santa Cruz de Tenerife, y que
recibié el nombre de Academia Municipal de Musitasta que en los afios 1928-1929
pasé a denominarse de nuevo Academia de Musicatittyendo el antecedente

inmediato del Conservatorio de Musica de Santa @euEenerife.

Los profesores de la citada Academia sirvieron deebpara la fundacion del
Conservatorio Profesional de Mduasica como primertroeroficial de ensefianzas
musicales, cuyo acontecimiento tuvo lugar el 2hadembre de 1931. El clima artistico
existente en Santa Cruz en esos afnos, unido gplartamcia de la que gozaba en aquel
entonces el Circulo de Bellas Artes, fueron elepsere gran peso en el origen y

creacion del Conservatorio Profesional de Music8alea Cruz de Tenerife.

En los afos treinta, el movimiento musical tuvo, gameral, un gran alcance
nacional, de ahi, que se fundasen por todo elgrafs cantidad de centros para impartir
estas ensefianzas, ademas de un gran numero diadesieorquestas y grupos de musica

de géneros variados.

En estos primeros afos, el conservatorio, se emdxntbajo la tutela de la
Excelentisima Mancomunidad Provincial Interinsul@gnsiguiendo en 1934 una
importante ayuda estatal, hasta el punto de padan@minarse Conservatorio Regional.
En 1936 se le concede validez oficial a sus engeSaglementales y en 1942 obtiene la
misma para los estudios profesionales, por sernaolcentro oficial de ensefianza
musical existente en ese momento en el Archipieé@ayuario. El centro en aquellos afios
recibia sus aportaciones economicas por parte aeild® Insular, el Ayuntamiento de
Santa Cruz y una pequefia ayuda simbdlica por garta Mancomunidad. Los estudios
musicales impartidos en este centro seguian lastdoes marcadas por el Conservatorio
de Mdusica de Madrid y por la normativa publicada pbMinisterio de Educacion y

Ciencia, pero siempre ajustandose a sus propiasseE
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En sus primeros afios de andadura se vive una anttszidad musical en el
centro, tanto por parte del alumnado como del poyéeo. Un hecho importante
derivado de esta ferviente actividad es el nacitoiem 1935 de algunas agrupaciones
como el Coro de Camara del Conservatorio y la Gitguge Camara del mismo, que tras
independizarse en este mismo afio, paso6 a ser @adiiagonica de Tenerife. Su director
durante toda esta etapa fue Antonio Lecuona Hamdliggersonalidad de gran relevancia
en la consecucion de grandes logros para este rgatm® Yy, en general, para la

enseflanza musical en las islas.

En estos afos las sedes del Conservatorio fueferenlies edificios de la ciudad
y por citar un ejemplo, cabe destacar como lugaredelencia por un periodo corto de
tiempo, el edificio que actualmente alberga el @aento de Canarias, construido a
finales de siglo por Manuel de Oraa como sede d8deiedad Filarmodnica “Santa

Cecilia”.

En 1971, concretamente el 17 de mayo se realipapediente de solicitud para
que se le fuese otorgada la denominacion de Catseiy Superior de Musica,
finalmente reconocida en el Decreto 2142/74, delQulio, por el que se concede la
validez oficial de sus ensefianzas, en el grado aleséfvatorio Superior, al actual
Conservatorio Profesional de Musica de Santa CeuZ eherife (BOE, 1974). En el
articulo primero de dicho Decreto se le concededlidez académica oficial de las
ensefianzas de Grado Superior al Conservatoriodtinéd de Muasica no estatal de Santa
Cruz de Tenerife, pasando a depender econdmicamelnEexcelentisimo Cabildo Insular
de Tenerife, y quedando sometido, como se espeaificel articulo segundo del mismo,
a las directrices sobre régimen de ensefianzas iététio de Educacion y Ciencia a
través de la Inspeccion General de los Consereatde Musica.

En esta época el Conservatorio vive su mayor aygasba de ello es el aumento
considerable de alumnos, que deseaban por aquelcest cursar estudios musicales a
nivel profesional en este centro. También es ingpbet subrayar que muchos de los
alumnos con los que cont6 el Conservatorio de Tienen aquellos afios destacaron por
su gran nivel musical, continuando su carrera giof@al con proyeccion tanto a nivel
nacional como internacional en sus diversas mdatf&ses: concertistas, profesores e

integrantes de orquestas.
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A todo esto cabe sumar que el Conservatorio SupgeidMusica de Tenerife ha
conseguido también importantes logros en agrupeasionlectivas como son el Coro de
alumnos del Conservatorio, fundado en el afio 1978a70Orquesta de Camara Juvenil,
fundada en 1979 o el Grupo Juvenil de Viento, fdoden el curso 1980-81.

En lo que respecta al profesorado que integraleacestro, la mayoria habian sido
antiguos alumnos de éste. Muchos de ellos comgamgmnau labor docente con la de
musicos integrantes de la Orquesta Sinfonica derifeny de bandas de musica de la

isla.

Entre 1976 y 1977 el Conservatorio, apoyado p&adildo de la isla comienza
una politica expansionista que da lugar a la iasi@h en distintos términos municipales,
de filiales, que tienen como objetivo extendemsaeianza musical tal como ocurrié en la
provincia de Las Palmas. Desde entonces, hastamérie el afio 1992 la sede del
Conservatorio ha estado expuesta a continuos dmslque le ha llevado a cambiar de
lugar en varias ocasiones, hasta lograr instalgfnitivamente en el afio 1992-93 en la

calle Pedro Suarez Herndndez n° 2 en Santa Crierdeife.

Desde el aflo 1998 la titularidad del Conservat&uperior de Santa Cruz de
Tenerife es asumida por la Comunidad Autbnoma deafss como queda especificado
en el articulo primero del Decreto 50/1998, de & alril, por que se asume la titularidad
del Conservatorio Superior de Musica de Santa @euZenerife (BOC, 1998). En este
mismo Decreto, se especifica también, que el Cevas®io Superior de Mdusica de
Tenerife fue creado, asumido y gestionado direatéengor el Cabildo Insular de esta isla
hasta la fecha, en que pasa a ser titularidadatbe €@omunidad. Ademas, afiade que ésta
tiene reconocidas las competencias de desarraisldévo y ejecucion en materia de
ensefianza en toda su extension, niveles, gradaalicexdes y especialidades, en los
términos contemplados en el articulo 32.1 del BEgiadle Autonomia de la Comunidad
Auténoma de Canarias, lo que justifica su interéssponsabilidad en la asunciéon de la
actividad docente en el &mbito de las ensefianzagxates. A partir de este momento el
Conservatorio Superior de Musica de Tenerife quadécrito a la Consejeria de

Educacion, Cultura y Deportes del Gobierno de Gasar
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3. Conservatorio Superior de Musica de Canarias.

La Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de OrdénaGeneral del Sistema
Educativo (BOE, 1990), al establecer la estructealas ensefianzas de Mdusica de
régimen especial, configura un grado superior tiisemnsefianzas, que comprenderan un
solo ciclo, al que le otorga un rango académicedlecacion superior, estableciendo en

equivalencia plena de la titulacion superior musada de licenciado universitario.

Con la publicacién del Real Decreto 389/1992, ded&5abril, por el que se
establecen los requisitos minimos de los Centras imparten ensefianzas artisticas
(BOE, 1992) y del Real Decreto 321/1994, de 25etbeeiro, sobre autorizacion a centros
docentes privados para impartir ensefianzas aais{@OE, 1994), se proporcionan los
instrumentos juridicos que regulan las caractedstibasicas que deben poseer estos
centros cuya configuracion se complementa con al Becreto 617/1995, de 21 de abril,
por el que se establecen los aspectos basicosudétuto de grado superior de las

ensefianzas de Musica y se regula la prueba decaxessos estudios (BOE, 1995).

Este dltimo Real Decreto, especifica en su textciah que el desarrollo
académico de las ensefianzas de régimen espeaonisitea en el marco de la LOGSE, ya
iniciado en lo referente a los grados elementakygimde estos estudios, se completa con
la regulacién del grado superior que, de acueradadispuesto en la Ley, comprendera
un solo ciclo cuya duracion se determinara en @male las caracteristicas de las
diferentes especialidades. Posteriormente a esteRereto se publico la Orden de 25
de junio de 1999 por la que se establece el cloritel grado superior de las ensefianzas
de Mdusica (BOE, 1999). Esta Orden desarrolla pagienbito de gestion del Ministerio de
Educacién y Cultura las materias béasicas estalsle@d el citado Real Decreto, lo que,
junto con otras no vinculadas a las materias exstalzls en el mismo, dan lugar a una
serie de asignaturas que configuraran el curridelacada especialidad, que habra de
completarse con aquellas por las que el propio mbuopte a lo largo de los estudios. El
articulo 4 de la Orden anterior, marca como objstipara estas ensefianzas la de
proporcionar una formacion practica, tedrica y rdetdgica a traves de la profundizacion
en las materias que conforman la especialidad dusuenno haya elegido, con la
finalidad de garantizar la cualificacion de losufals profesionales en los ambitos

relacionados con la creacion, interpretacion, itigasion y docencia.
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Ademas, esta organiza el curriculo de las espedaidis que se establecen en el
Real Decreto 617/1995, de 21 de abril, por el questablece los aspectos basicos del
curriculo del grado superior de las ensefianzasucl y se regula la prueba de acceso
a estos estudios (BOE, 1995). Segun esta, las amsssi superiores de Musica
comprenderan un solo ciclo cuya duracion vendréroghada en funcion de las
caracteristicas de las diferente especialidadeacderdo con lo dispuesto en el articulo
39.1c) de la LOGSE, su duracion sera de cuatronooctursos dependiendo de las
especialidades, este ultimo caso se contemplaseestodios de Composicion, Direccion
de Orquesta y Direccion de Coro, que debido a Igomdedicacién que requiere la
correcta profundizacién de sus contenidos se estlplara dichas especialidades un total

de cinco cursos académicos.

Los alumnos que hayan superado el grado superiest@s ensefianzas tendran
derecho al Titulo Superior de Mdusica, en el questaa la especialidad cursada,

equivalente a todos los efectos al titulo de lihw universitario.

El Real Decreto 1.112/1999, de 25 de junio, pajuel se modifica y completa el
Real Decreto 986/1991, de 14 de junio, por el @uamueba el calendario de aplicaciéon
de la nueva ordenacion del sistema educativo (BO&9), fija la implantacion del grado

superior de musica, con caracter general, a phatiafio académico 2000-2001.

En el curso académico 2002/2003 el Gobierno de r@anadoptd la decision de
implantar los estudios superiores de musica cooreipntes a la nueva ordenacion
educativa. La necesidad de que Canarias se d@doa decursos de formacion, docencia,
interpretacién, creacion e investigacion adecuadwmsia conseguir la mas alta
cualificacion de los futuros profesionales de lasital en todos sus ambitos, hizo posible
que tal decision se aprobara y se publicara ereetddo 137/2002, de 23 de septiembre

por el que se crea el Conservatorio Superior dedde Canarias (BOC, 2002).

En el articulo 6 del citado Decreto se autorizaCahservatorio Superior de
Musica de Canarias (CSMC) a impartir las ensefiadea&rado Superior de Musica
establecidas por el Real Decreto 617/1995, de 2abdié en el que se establece los
aspectos basicos del curriculo de grado superitasdensefianzas de Musica y se regula
la prueba de acceso a estos estudios (BOE, 1995).

23



Origen y consolidacion histérica de los ConservaisiProfesionales y Superior de
Musica en Canarias

El Decreto 137/2002 de 23 de septiembre, por elsguerea el Conservatorio
Superior de Mdusica de Canarias (BOC, 2002), tom@mocdase legislativa la Ley
Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenaciorei@kedel Sistema Educativo (BOE,
1990), donde en su Titulo Il establece que dergrtasl ensefianzas de régimen especial
forman parte de ella las enseflanzas de Mdusica wue jcon las de Danza, Arte
Dramatico, Artes Plasticas y Disefo, integran &hlogo de las ensefianzas artisticas. La
citada Ley Organica otorga al grado superior cosrads podido observar anteriormente,
un rango académico de educacion superior, estahliwien equivalencia plena a la de

Licenciado.

Con posterioridad a este Decreto, se publica l&®d# 7 de noviembre de 2002,
por la que se implanta el grado superior de lagfenwas de Musica de la nueva
ordenacién educativa y regula las pruebas de aaedioho grado en la Comunidad
Auténoma de Canarias (BOC, 2002).

El Decreto por el que se crea el Conservatorio Bupde Muasica de Canarias,
asigna en su Disposicion Adicional segunda a las€jenia de Educacion, Cultura y
Deportes del Gobierno de Canarias la implantaciéndidhas ensefianzas, en lo que
respecta, a todos los aspectos académicos y oafjgoz del plan de estudios
correspondiente. Asimismo, el articulo 3 del Dexdstermina cuales son las finalidades
del CSMC a partir de la publicacién del mismo, steese especifica que dicho centro
tendr4 como objetivo primordial la imparticion dghdo superior de las ensefianzas de
musica de la nueva ordenacion educativa, debiermmogcionar una formaciéon musical
de calidad, de caracter cientifico, tedrico y metégico, a través de la profundizacién en
las materias que conforman cada una de las eddadie$, con el fin de garantizar la
cualificacion de los futuros profesionales de lasMa en los ambitos relativos a la

creacion, la interpretacion, la investigacion géeencia.

El articulo quinto del mismo Decreto, especifica @ste, se constituird como un
centro autondmico Unico de enseflanzas musicalegrat superior con dos sedes
territoriales, una en cada capital de provinciaig ge ubicaran, con caracter provisional y
transitorio, en las sedes de los actuales Conselovstde titularidad autondémica. La
Tabla 1 que mostramos a continuacion resume laikdision de especialidades por
Sedes.

24



Origen y consolidacion histérica de los ConservaisiProfesionales y Superior de
Musica en Canarias

Tablal.Distribucion de especialidades por sedes

Conservatorio Superior de o
o ' Especialidades
Musica de Canarias

Pedagogia de los Instrumentos Sinfénicos (Cuerda,

Viento y Percusion).

Pedagogia del Canto y de los instrumentos polié@nic
Sede de Gran Canaria (Piano, Guitarra, Acordedn, Arpa, Organo, Clave).

Acordeon, Organo y Clave

Composicion.

Pedagogia del Lenguaje y la Educaciéon Musical.

Piano.

Instrumentos Sinfonicos (Cuerda, Viento y Percysion

Canto e Instrumentos Polifonicos (Piano, Guitarra).
Sede de Tenerife Direccion de coros.

Composicion.

Pedagogia del Lenguaje y la Educacion Musical.

Piano.

El criterio de distribucidn consiste en situar ¢éspecialidades pedagdgicas en la
sede de Gran Canaria y las instrumentales en la dedTenerife, a excepcion de
Composicion, Pedagogia del Lenguaje y la Educakliasical y Piano que se imparten

en ambas Sedes.
3.1. Especialidades que configuran el Grado Superio

De conformidad con lo establecido en el articuteBReal Decreto 617/1995, de
21 de abril, por el que se establece los aspeéwisds del curriculo del grado superior de
las ensefianzas de Musica y se regula la pruebacdsma estos estudios (BOE, 1995)
las especialidades que configuran el grado supdedas ensefianzas de musica son las

siguientes:
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1. Acordeon. 18. Instrumentos de la Musica
2. Arpa Tradicional y Popular.
3. Canto. 19. Instrumentos de pua.
4. Clarinete. 20. Jazz.
5. Clave. 21. Musicologia.
6. Composicion. 22. Oboe.
23. Organo.

7. Contrabajo.

8. Direccion de Coro. 24. Pedagogia.

9. Direccion de Orquesta. 25. Percusion.

10. Etnomusicologia. 26. Piano.
11. Fagot. 27. Saxofon.
28. Trompa.

12. Flamenco.

13. Flauta travesera. 29. Trompeta.

14. Flauta de pico. 30. Trombon.

15. Guitarra. 31. Tuba.

16. Instrumentos de cuerda 32. Viola.

pulsada del Renacimiento y el 33. Viola da gamba.
paroco. 34. Violin.

17. Instrumentos de la Mdsica 35. Violoncello.

Antigua.



Origen y consolidacion histérica de los ConservaisiProfesionales y Superior de
Musica en Canarias

Las especialidades de flamenco y Pedagogia constada una de dos opciones:
Flamenco:

+ Guitarra flamenca.

* Flamencologia.
Pedagogia:

» Pedagogia del Lenguaje y de la Educacién Musical

» Pedagogia del Canto y de las especialidades insttates de:
Acordedn, Arpa, Clarinete, Clave, Contrabajo, FagBlauta
travesera, Flauta de pico, Guitarra, Instrumentespda, Oboe,
Organo, Percusion, Piano, Saxofén, Trompa, Troma@mbon,

Tuba, Viola, Viola da gamba, Violin y Violoncello.

Ademas, segun lo dispuesto en el articulo 16 dal Becreto 389/1992, de 15 de
abril, por el que se establece los requisitos noeinde los Centros que impartan
ensefianzas artisticas (BOE, 1992), la especialid@aBEtnomusicologia es considerada

equivalente a la de Musicologia.

Para las especialidades de Composicion, Cantop Rigedagogia del lenguaje y
la educacion musical, con el fin de atender a ldsrehtes perfiles que derivan del
ejercicio profesional de las mismas, se establsegdn la especialidad, los siguientes

itinerarios:

« Composicion:

» Composicion general.

« Composicidn electroacustica.

* Composicién con medios audiovisuales.
* Canto:

» Concierto y Oratorio.

* Teatro lirico.
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* Piano:
» Solista.
* Musica de Camara con piano.
* Acompafiamiento vocal.
* Pedagogia del lenguaje y de la educacion musical:
e Lenguaje musical.
* Mdsica en la Educacion Secundaria.

» Educacion musical temprana.
3.2. Asignaturas.
El curriculo distingue entre asignaturas obligat®roptativas y de libre eleccion.

Las asignaturas obligatorias, quedan fijadas derdoucon lo dispuesto en los
articulos 6.1 y 6.3 del Real Decreto 617/1995 del@Ahbril, por el que se establece los
aspectos basicos del curriculo del grado supeedasiensefianzas de Musica y se regula
la prueba de acceso a estos estudios (BOE, 198%jaPasignaturas se organizan segun

su naturaleza y su finalidad formativa en los €gtes grupos:

« Conocimientos centrales de la especialidad.
» Conocimientos teoricos-humanisticos.
* Practica instrumental o vocal de conjunto.

» Conocimientos diversos relacionados con la espeadl

Las asignaturas optativas, quedan liboremente esidbk por los centros dentro
de su autonomia pedagdgica y organizativa seguefisee el articulo 6.2 del anterior
Real Decreto, de acuerdo a sus disponibilidadesndes, las necesidades profesionales y

la demanda de los alumnos.

Teniendo en cuenta que un crédito equivale a 18sHectivas, la carga lectiva de
las asignaturas no podra ser en ningun caso supe@iacréeditos, ni inferior a 3 créditos

en las asignaturas instrumentales individuales4 $ @réditos en las restantes.
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Las asignaturas de libre eleccion, quedan detedas&n orden a la flexible
configuracion de su curriculo. Su contenido poditarerelacionado tanto con la propia
especialidad como con otras, y su numero venderrdatado por el de los créditos que
en cada caso se establezcan para las asignatuedsmiBo podra elegir libremente entre
la relacion de asignaturas impartidas tanto enrabip centro como en otros centros
superiores de ensefianzas artisticas o universiteoialos que se establezca el convenio

oportuno.

A esto cabe afadir que para todas las especiasidssta obligatorio durante el
altimo curso la realizacion de un trabajo escrigarestigacion sobre un tema relativo a
la propia especialidad que se valorard con 6 a®ditn todas las especialidades, a
excepcion de Musicologia, Etnomusicologia y Flamgia que se valorara con 10

créditos.

Las ensefianzas que se establecen en el Real Detssto, responden a los
grandes ambitos en que el arte musical se puedesaxp composicion, interpretacion

(que incluye canto, direccion de coro y orquestajsicologia y pedagogia.

En lo que respecta al anterior plan de estudiogdelo superior (Plan 66) este
Real Decreto amplia el catalogo de ensefianzasosdfnistrumentos de cuerda pulsada
del Renacimiento, Barroco y de la Masica AntiglRéro lo mas novedoso es la aparicion
de otras especialidades no relacionadas con lacendgita como son el jazz, el flamenco,

la etnomusicologia y los instrumentos de la musadicional y popular.

4. Estructura de las enseflanzas musicales pertersdies al Plan 66.

El articulo tercero del Decreto 2618/1966, de 10 shptiembre, sobre
Reglamentacion general de los Conservatorios decsl(BOE, 1966), establece que las
ensefianzas musicales que se cursen con la finalelaxbtener una validez oficial asi
como los titulos que puedan otorgarse derivadosestas ensefianzas se llevaran
Unicamente a cabo en los conservatorios destirathsfin. Estos centros se clasificaran

en: superiores, profesionales y elementales.

29



Origen y consolidacion histérica de los ConservaisiProfesionales y Superior de
Musica en Canarias

En los apartados dos, tres y cuatro del articulotgulel presente Decreto, quedan
constituidas las asignaturas y niveles distribuigms cursos que conforman las

ensefianzas musicales. Estas se agrupan en tres:geknental, medio y superior.
4.1. Estructura del Grado Elemental Plan 66.

Segun el articulo quinto, apartado dos del Decr2648/1966, de 10 de
septiembre, sobre Reglamentacion general de lose®aatorios de Musica (BOE, 1966)
el grado elemental de musica comprendera las sigsieensefianzas distribuidas por

curso, en numero variable dependiendo de la edigecianstrumental:

e Solfeo y teoria de la musica: cursos primero, seégutrercero y cuarto.

» Conjunto coral e instrumental: primer curso de gotg coral.

» Para las especialidades instrumentales de: arjgasrguy vihuela, viola,
contrabajo, instrumentos de viento, canto e ingtnios de plda: cursos
primero, segundo y tercero.

e Para los instrumentos de membranas, laminas, $uat@nuales y
similares: curso primero.

 El resto de especialidades como piano, violin ylovicello: cursos

primero, segundo, tercero y cuarto.
4.2. Estructura del Grado Medio Plan 66.

En el apartado tres del articulo quinto del Decr2&i8/1966, de 10 de
septiembre, sobre Reglamentacion general de losebwatorios de Musica (BOE, 1966),
se establecen las especialidades y asignaturasogattuiran el grado medio del plan 66,

como se detalla a continuacion:

» Solfeo y teoria de la musica: curso quinto.

» Conjunto coral e instrumental: curso segundo dalgoprimero y segundo
de conjunto instrumental.

* Piano, violin y violonchelo: cursos quinto a octavo

* Arpa, guitarra y vihuela, viola, contrabajo, instrentos de viento, canto e

instrumentos de pua: cursos cuarto a sexto.
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» Clavicémbalo: cursos primero a tercero.

* Instrumentos de membranas, laminas, fuelles mamyas@émilares: cursos
segundo y tercero.

« Organo y armonio: cursos primero a quinto en laesfidad de 6rgano y
primero a tercero en la de armonio.

* Armonia y melodia acompafiada: los cuatro cursos.

» Contrapunto y fuga: dos cursos de contrapunto ydddsga.

« Formas musicales: el curso analitico-tedrico, iedepente de la
asignatura de composicion.

» Composicidon e instrumentacion (comprendida en &starquestacion):
cursos primero y segundo de cada especialidad.

* Mdusica de camara: cursos primero y segundo.

* Elementos de acustica: un curso especial o degsloarfonogréficos.

» Estética e historia de la musica e historia deultua y el arte: los dos
cursos de cada una.

* Folclore: un curso descriptivo.

* Repentizacion instrumental, transposicion instrualeyn acompanamiento
(realizacion repentizada al piano de bajos cifradies armonizacion de

melodias y de reduccion de partituras): los tresasu

Al igual que en el grado elemental, los afios deidess varian segun la
especialidad instrumental. Especialidades comooRdiolin y Violonchelo se cursaban
en ocho afios, nimero maximo establecido para elo@vkedio. La superacion de dichos
estudios conllevaba la obtencion del titulo degsof que capacitaba para la docencia.

4.3. Estructura del Grado Superior Plan 66.

Las asignaturas y las diferentes especialidadesapferman el grado superior de
musica se encuentran en el apartado cuatro dedilartjuinto del Decreto. 2618/1996, de
10 de septiembre, sobre Reglamentacion generalsdédnservatorios de Musica (BOE,
1966). Estas son:
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» Piano, violin y violonchelo: cursos noveno y décimo

e Arpa, guitarra y vihuela, viola contrabajo, instemos de viento y pua, y
canto: cursos séptimo y octavo.

* Instrumentos de membranas, laminas, fuelles manyasémilares: cursos
cuarto y quinto.

« Organo, armonio y clavicémbalo: cursos sexto yis@ptde 6rgano y
cuarto y quinto de armonio y clavicémbalo.

e Madsica de camara: cursos tercero y cuarto.

e Composicion e instrumentacion (comprendida en Estarquestacion):
cursos tercero y cuarto.

» Direccion de orquesta y coros: los tres cursosada especialidad.

* Musicologia: tres cursos que comprenderan, ademda ohusicologia en
si, el folclore (cursos analiticos), el gregoridaaitmica y la paleografia.

» Pedagogia musical especializada de cada ensefianzarso completo o
dos cursillos fonograficos.

» Practicas de profesorado: dos cursos en las diete®nservatorio que su

director sefale.

El articulo sexto del Decreto, en su apartado deterchina que el plan de
ensefianza de los conservatorios profesionales eowhgra los grados elemental y medio
de las especialidades enumeradas en los apartadostres del articulo quinto, aunque
excepcionalmente y previo expediente con informeGimsejo Nacional de Educacion
podra el ministerio autorizar que, en algunos cas®stos conservatorios, se impartan,
con validez oficial, algunas de las enseflanzagsospropios del grado superior. En su
punto numero tres del presente articulo se espadifie el plan de ensefianza de los
conservatorios elementales comprendera, como mjreingrado elemental de solfeo y
teoria de la musica, de piano, violin y de conjucdoal. Pero dichos conservatorios
podran impartir también con validez oficial los sas correspondientes a las restantes
ensefianzas del mismo grado que se refiere el dpatitas del articulo quinto, si a ello
autoriza expresamente el Ministerio de Educaci@iencia, previo informe del Consejo
Nacional de Educacion (sustituido por el Consejookes del Estado, que regula por el
Real Decreto 2378/1985, de 18 de diciembre, BOE/d#e diciembre).
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La letra Il del articulo séptimo, concreta que dasacursos de grado superior de
cualquier instrumento y de composicion e instrumeidh se precisara superar un
examen de ingreso a dicho grado, salvo para aguallamnos que hayan obtenido
sobresaliente en el udltimo de los cursos de gradedion de la especialidad
correspondiente por el Real Decreto 970/1994, B@E2H de junio, que accederian

directamente.

El articulo décimo establece los diplomas o titujos podian expedirse segun los

estudios realizados en los conservatorios oficedggin el catalogo siguiente:

» Diploma elemental, cuya competencia sera de tamosdnservatorios.

* Diploma de instrumentista (de cualquiera de logrumsentos que figuran
en el cuadro de ensefianzas) o de cantante.

o Titulo de profesor de solfeo, teoria de la mausitansposicion y
acompafamiento, de canto, de instrumentos, de &mmoantrapunto y

composicion.

Los diplomas y titulos mencionados anteriormentérseexpedidos por los

conservatorios profesionales y superiores.

» Titulo de profesor superior de solfeo, teoria denissica, transposicion y
acompafamiento, de canto, de direccion de orquestadireccion de
coros, de instrumentos, de armonia, contrapuntoomposicion, de
musicologia (estética e historia de la musica,ldod; gregoriano, ritmica
y paleografia), de musica sacra, de musica de eanu@ pedagogia
musical. Estos, seran expedidos Unicamente en tmsseovatorios

superiores de musica.

En lo referente a los requisitos que son necesgréwa la obtencion de los
diplomas Yy titulos mencionados anteriormente, #two once (Decreto 2618/1966 , de
10 de septiembre) especifica que para solicitamissnos, deben de hallarse en posesion
del certificado de estudios primarios o del cexdifio de escolaridad, para los diplomas

elemental, de instrumentistas o de cantante; tldb tfle bachiller elemental o graduado
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escolar o técnico auxiliar, para el titulo de psofey del titulo de bachiller superior o de
bachiller técnico especialista o graduado en aitesticas y oficios artisticos y ceramica,

o haber superado la prueba de la universidad pagones de 25 afios y un curso
completo de estudios universitarios para el titldgrofesor superior. En todos los casos,
se podran también solicitar otros diplomas y t&uteencionados si se esta en posesion de
algun otro titulo declarado equivalente a los ekigi (segun la modificacion dispuesta
por el RD 1104/1990, de 7 de septiembre).

Asimismo, dependiendo del nivel de estudios queatmalizado el alumno en
ese momento, conllevara la obtencion de un diplortitulo segun los grados superados

en cada caso (elemental, medio o superior), clemssitos detallamos a continuacion:

1. Diploma elemental correspondiente a canto o mstnrumento. Sera necesario
tener aprobado el grado elemental de conjunto goehlde un instrumento en que exista

dicho grado o bien el de canto.

2. Diploma de instrumentista y Diploma de cantar@e. requerira poseer los
mismos conocimientos establecidos en el nUmeraaukl articulo once del Decreto
2618/1966, referidos al titulo de profesor un imstento, exceptuando los de los

apartados b), ¢) y d) del mismo.

3. Titulo de profesor de instrumento. Sera necesatar en posesion del diploma
elemental que se refiere al mismo instrumento agiesl cuyo conocimiento previo esté

instituido ademas de tener aprobado:

* a) El segundo curso de conjunto coral.

* Db) Dos cursos de armonia (sea de armonia anal#gza,de armonia y
melodia acompafada).

* ) El curso tedrico - analitico de formas musicales

» d) Un curso ciclico de estética e historia de lasioa) de la cultura y del
arte.

* ) Un curso de conjunto instrumental y uno de naldie camara, o bien

dos de cualquiera de dichas especialidades.
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« f) El curso de repentizacion y transposicion insieatal (exceptuados los
instrumentos de percusion de sonido indeterminado).

* @) Los cursos constitutivos del propio instrumento.

4. Titulo de profesor de canto. Sera necesariar estaposesion del diploma
elemental de la misma especialidad, tener aprolmadae se indica en los apartados a),
h), c) y d) del punto nimero cuatro, correspon@ietarticulo once del citado Decreto,

ademas de los cursos constitutivos del grado noedlmanto.

5. Titulo de profesor de solfeo, teoria de la naAjsitransposicién vy
acompafiamiento. Sera necesario estar en posesidipldena elemental de piano, tener
aprobado lo que se indica en los apartados a),d)) del apartado namero cuatro del

articulo once y ademas:

e a) Los cuatro cursos de armonia y melodia acompafiad
* b) Los tres cursos que comprende la repentizaciotragsposicion
instrumental y acompafiamiento.

* El curso o cursillo de elementos de acustica.

6. Titulo de profesor de armonia, contrapunto, amigdn e instrumentacion.
Sera necesario estar en posesion del diploma elahtgre se refiere a un instrumento de
cuerda o viento, demostrar el completo conocimieéafoico de todos los instrumentos,

tener aprobado lo que se indica en los apartada}, a) y e€) del nimero cuatro, mas:

e a) Los cuatro cursos de armonia y melodia acompafiad

* Db) Los dos cursos de contrapunto y fuga.

e ) Los tres cursos que comprende la repentizaciotragsposicion
instrumental y el acompafiamiento.

* d) Los cursos primero y segundo de composicidrsteuimentacion.

» e) El curso o cursillo de elementos de acustica.
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7. Titulo de profesor de uno o0 mas instrumentos Becesario estar en posesion
del titulo de profesor del mismo instrumento cuaesddrate sélo de uno, del que en el

apartado g) encabeza cada grupo, cuando se traggide y ademas tener aprobados:

e a) El segundo curso de estética e historia de kiamude la cultura y el
arte.

* b) Dos cursos de musica de camara cuando se &ad guitarra, piano,
organo, clavicémbalo, trompa, trompeta e instruogewle cuerda-arco y
de viento madera.

* ) Dos cursos de conjunto instrumental cuando sée tde arpa,
instrumentos de viento, cuerda—arco, de pua y deugén sobre
membranas, ldminas o similares.

« d) Los cursos segundo y tercero de repentizacidansposicion
instrumental y acompafiamiento cuando se trate a®opiclavicémbalo,
organo y armonio.

e e) El curso o cursillos de pedagogia especializada.

» f) Los dos cursos de practicas de profesorado.

* @) Los cursos constitutivos del grado superiorpdepio instrumento.

8. Titulo de profesor superior de canto. Sera ramesstar en posesion del titulo
de profesor de la propia especialidad, demostfarientes conocimientos de los idiomas
italiano, aleman y francés, tener aprobado lo guedica en los apartados a), e) y f) del

namero ocho del articulo once y ademas:

* a) El sexto curso de piano.
* Db) El curso de transposicion y repentizacion musica

» () Los cursos constitutivos del grado superioratea

9. Titulo de profesor de solfeo, teoria de la majsitransposicion y
acompafamiento. Sera necesario estar en posediditutte de profesor de la propia
especialidad, tener aprobado lo que se indica ®apartados a), b), e) y f) del nimero

ocho, articulo once, incluyendo:
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» a) El octavo curso de piano.
* D) Los dos cursos de contrapunto.

» ) El curso o cursillo de elementos de acustica.

10. Titulo de profesor superior de armonia, cowmingm composicion e
instrumentacién. Sera necesario estar en pose&btitdlo de profesor de la misma
especialidad, tener aprobado lo que se indicagapartados a), b),c) e) y f) del nUmero

ochoy:

* a) Los cursos constitutivos del grado superior denposicion e
instrumentacion.

e b) El curso primero de musicologia, en lo que atafidolclore y
gregoriano.

e ) El curso o cursillo de elementos de acustica.

11. Titulo de profesor superior de musicologiaaS@cesario estar en posesion
del titulo de profesor de solfeo, teoria de la wajstransposicion y acompafiamiento,
tener aprobado lo que se indica en los apartados) a) f) del nUmero ocho mas los

siguientes cursos:

* a) Los dos cursos de contrapunto.
* Db) Los tres cursos de musicologia (gregoriano, |dod¢ ritmica vy

paleografia).

12. Titulo de profesor superior de direccion deuesfa. Sera necesario estar en
posesion del titulo de profesor de armonia, contry composicion e instrumentacion,
tener aprobado lo que se cita en los apartaddy,a)) y f) del nimero ocho ademas de
los tres cursos de la especialidad.

13. Titulo de profesor superior de direccibn deosoferd necesario estar en
posesion del titulo de profesor de solfeo, teoréa ld musica, transposicién y
acompafamiento, tener aprobado lo que se inditasespartados a), €) (en lo instituido

para canto) y f) del nimero ocho y:
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* Los dos cursos de contrapunto y fuga.

» Los tres cursos de la especialidad.

14. Titulo de profesor superior de pedagogia musi®ard necesario estar en
posesion del titulo de profesor de solfeo, teoréa ld musica, transposicion y
acompafiamiento, tener aprobado lo que se indidasespartados a), €) y f) del nUmero
ocho mas todos los cursos de folclore y el prinderganto gregoriano.

15. Titulo superior de profesor de musica de cam@esa necesario estar en
posesion del titulo de piano, o bien de violin olachelo, demostrar el completo
conocimiento de los demas instrumentos enunciadad apartado b) del nimero ocho,
aprobado lo que se cita en los apartados a), §) d), del nimero ocho vy, los cursos

constitutivos del grado superior de la especialidad
5. Estructura de los estudios pertenecientes al PIA OGSE. Titulaciones.

Segun el Decreto 215/ 1996 de 1 de agosto, pareetg regula el curriculo de las
ensefianzas de Musica de los Grados Elemental yopeda la Comunidad Autbnoma de
Canarias (BOC, 1996), de conformidad con lo estédideen el Real Decreto 756/92 de
25 de junios, por el que se establece los aspé&@sisos del curriculo de los grados

elemental y medio de las ensefianzas de musica (BDR2):

El grado elemental esta dividido en cuatro curgssgdos primeros constan de dos
asignaturas: Instrumento y Lenguaje Musical y lossas 3° y 4 de tres asignaturas:
Instrumento, Lenguaje Musical y Coro. En el gragonental de todas las especialidades,
salvo percusién, se impartira en la ensefianzaumstmtal una clase individual y otra
colectiva, con una duracion de una hora semana cah de ellas. Las clases de

percusion seran siempre colectivas.

Por lo tanto, la estructura del grado elementafarame a lo estipulado en la

LOGSE queda configurada segun se describe en la Zab
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Tabla 2.Asignaturas que configuran el grado elemental dsioa

Curso Asignaturas
1° Instrumento, Lenguaje Musical.
20 Instrumento, Lenguaje Musical.
3° Instrumento, Lenguaje Musical, Coro.
40 Instrumento, Lenguaje Musical, Coro.

Para ingresar en el primer curso del grado elerhdetanusica se realizara una
prueba en la que se evaluara en primer términaptisides musicales de los interesados
y a la edad idonea para empezar los estudios skgumiferentes especialidades
instrumentales. Asimismo, el acceso de nuevos algnanlos restantes cursos se hara
también mediante la superacion de una prueba ésped¢ acceso en la que se evaluara
la madurez, los conocimientos, las aptitudes ydEdepara cursar con aprovechamiento

los estudios elementales de musica.

Los limites de permanencia en todo el grado elesthent pueden superar los 5
afos. Con caracter excepcional se podra ampliafiamimas la permanencia, en supuestos
de enfermedad grave que impida el normal desardiolos estudios u otros que

merezcan igual consideracion.

Correspondera a la Consejeria de Educaciéon, Cujtibaportes conceder dicha
ampliacion a solicitud del interesado, previo inferdel Consejo Escolar del centro y de

la Inspeccion Educativa.

Segun Valencia, R., Ventura, E. y Escandell, O080a ampliacion de los
grados elemental y medio en este sistema, pernmg nweva organizacion de los
contenidos desde el comienzo de los estudios etalasnlo que asegura la mejor
adaptacion de los mismos al proceso psicoevolu®&dos alumnos proporcionando un
desarrollo mas gradual del conocimiento del lerguajusical y de la practica
instrumental. El estudio de una especialidad instntal actia de eje vertebrador del
curriculo con la finalidad de servir de formacioasica para acceder a estudios de
especializacion en el grado superior o de serviuddamento para la apertura hacia otros

itinerarios.
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Una vez descritas las caracteristicas principales definen el nuevo Plan de

estudios LOGSE, sintetizamos en la Tabla 3 lasratifdtas mas relevantes entre los
planes de estudios 66 y LOGSE (Valencia et al.3200

40

Tabla 3.Diferencias entre el Plan 66 y LOGSE

PLAN 66 LOGSE

El alumno comienza los estudios

aprendiendo el lenguaje musical (Solfedtl alumno comienza el aprendizaje del
durante el primer afio y unia Solfeo @strumentoy el lenguaje musical a la vez.
instrumento a partir del segundo.

No habia un tiempo lectivo determinado
para alguna de las especialidades y queddtstipula el tiempo lectivo para cada asignatura.
en funcién de las solicitudes de ingreso.

El acceso a los conservatorios se hace %

prueba aptitudinal alguna Stablece pruebas de acceso especificas.

Los estudios podran realizarse de man

) 8 suprime esta modalidad.
libre

No se puede acceder a un curso sin halbédediante la superacibn de una prueba
superado el anterior. especifica se puede acceder a cualquier curo.

Se puede repetir cada curso Limita el tiempo de permanencia.

lros estudios de grado medio conducen a la
obtencion del Titulo Profesional y No capacita
para la docencia.

Los estudios de grado medio conducen a
obtencién del Titulo de Profesor.

No concreta las asignaturas por curso, sd@oncreta en cada curso las asignaturas que
el orden de prioridad. deben realizarse.

No establece un criterio para equilibrar Ii’;\ : . .
. - htenta reconducir la situacion.
oferta de las diferentes especialidades.

Contempla la posibilidad de recuperacion

e . .
. Anula la convocatoria de septiembre.
septiembre.
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De conformidad con lo establecido en la normatiteda anteriormente:

El grado medio del plan LOGSE, esta formado pos tielos de dos afios de
duracién cada uno. Las clases de instrumento sbvidoales y tienen una carga lectiva
de 60 minutos o lo que es lo mismo una hora semhaslasignaturas que lo configuran
difieren segun la especialidad instrumental pajua se opte y éstas se clasifican de la

siguiente manera:

= Obligatorias: aquellas que estan incluidas en tddescurriculos que
conduzcan a la obtencibn de un mismo titulo en daedalidad
correspondiente.

= Optativas: asignaturas que los alumnos puedernr esegprincipal objetivo
es potenciar un determinado aspecto profesional esu@ropio de su
especialidad. Las asignaturas optativas se ofataml 2° ciclo (Coro,
Informética musical) y 3° ciclo (Tecnologia musjcalécnicas de

concienciacion corporal) de grado medio.

Respecto al limite de permanencia, en todo el Gkéeldio sera de ocho afios, no
pudiéndose permanecer mas de tres en cada cigitasnde dos en el mismo curso. Con
caracter excepcional podra ampliarse un afio en waalae los grados, por enfermedad
grave que impida el normal desarrollo de los estjdu otros que merezcan igual

consideracion.

Correspondera a la Consejeria de Educaciéon, Cujtutzeportes conceder la
solicitud de poder realizar mas de un curso por@@weio informe del Consejo Escolar
del centro y de la Inspeccion Educativa al ampartodlispuesto en el Decreto 215/1996,
de 1 de agosto, por el que se regula el curricaldad ensefianzas de Musica de los
Grados Elemental y Medio para la Comunidad Autondm@anarias (BOC, 1996).

La calificacion final de los alumnos sera de Apt/Apto en el Grado Elemental,
sin embargo, en el grado medio se expresara mediard calificacion numérica. La
calificacion negativa en dos o mas asignaturasdimgpéa promocion del alumno al curso

siguiente.
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Los alumnos que al término del grado elementahaka los objetivos del mismo,
recibiran el correspondiente certificado acreditatiPara acceder al grado medio, los
alumnos que finalicen el grado elemental habraredkzar una prueba de acceso que les
permita continuar con el grado de medio. Los alwsnqee al término del grado medio
alcancen los objetivos del mismo, reconocidos nmieiaa calificacion positiva
correspondiente, tendran derecho al titulo profedien el que constara la especialidad

cursada.

El alumnado que supere el tercer ciclo de Gradoidel@ los estudios de
Conservatorio y las materias comunes de Bachilbeirp obtener el Bachillerato en la

especialidad de Musica.

Para poder acceder al grado superior de las ensaside musica, tal y como se
especifica en la disposicion Decimoctavo “Pruebadmeso” de la Orden de 25 de junio
de 1999, por la que se establece el curriculo cedagsuperior de las ensefianzas de
Musica (BOE, 1999), deberan reunir los requisitosd@micos de estar en posesion del
titulo de Bachiller y de haber aprobado los eswdiorrespondientes al tercer ciclo de
grado medio, ademas de superar la prueba espguiéesta en el nimero 3 del articulo
40 de la Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre, dder@ciénGeneral del Sistema
Educativo (BOE, 1990), y regulada en el articulde8Real Decreto 617/1995, de 21 de
abril, por el que se establece los aspectos badelosurriculo del grado superior de las
ensefianzas de Musica y se regula la prueba deoamaestos estudios (BOE, 1995), que
permita comprobar que el aspirante posee los comewios y habilidades necesarios
para cursar con aprovechamiento la especialidadtadi.

Asimismo, podran acceder al grado superior denasfeanzas de Musica quienes,
sin reunir uno o los dos requisitos académicoseasgurefiere el nUmero anterior, superen
la prueba establecida en el articulo 8 del citadal ®ecreto y, ademas , demuestren a
través del ejercicio especifico previsto en elcalti 9 de dicha norma, poseer tanto los
conocimientos y aptitudes propios del grado medima las habilidades especificas
necesarias para cursar con aprovechamiento laiakgad solicitada.
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Segun el apartado Decimonoveno de la Orden de gaede 1999 por la que se
establece el curriculo del grado superior de |laef@nzas de Musica (BOE, 1999), la
prueba de acceso al grado superior de las ensefidezdlsica regulada en el Real
Decreto 617/1995, de 21 de abril, constara de ucolgjercicio que comprendera las
diversas partes que para cada especialidad sendiearsegun se trate de especialidades

no instrumentales o instrumentales.

5.1. Asignaturas que deben cursar los instrumentasn el Grado Medio Plan
de estudios LOGSE.

En el Grado Medio las asignaturas que se debenarcudspenden de la
especialidad instrumental. Las clases instrumental@endo en cuenta las especialidades
incluiran una clase de Conjunto Instrumental edjpgecio Musica de Camara

dependiendo de la especialidad (ver Anexos 1,2y3).

Las asignaturas optativas pueden ofertarse pareogos de forma obligatoria o
no. Las materias que figuren como asignaturas iegasano relacionadas entre las de
oferta obligatoria podran tener la duracién de urs@ completo o de un cuatrimestre y
seran cursadas por los alumnos en cualquiera di®anos del ciclo al que pertenecen.
Las asignaturas de oferta obligatoria tendran taadn de un curso académico y son, en
el 2° ciclo, Coro e Informética Musical y en el 3&cnologia Musical y Técnicas de
concienciacion corporal. En el tercer ciclo habrge cglegir entre Analisis y dos
asignaturas optativas como minimo o Fundamento€adeposicion (los alumnos que

elijan esta asignatura estan eximidos de cursatiVas).

6. La Ley Organica de Educacion (LOE) en las Ensefiaas Elementales y
Profesionales de Musica en la Comunidad Autbnoma deanarias.

La ordenacion y el nuevo curriculo de las ensefsapemafesionales de musica en
la Comunidad Auténoma de Canarias recogido en etdbe 364/ 2007, de 2 de octubre,
por el que se establece la ordenacion y el cuaidel las ensefianzas profesionales de
musica en la Comunidad Auténoma de Canarias (BOQ7)2 se realiza tomando como
marco normativo la Ley Organica 2/2006 de 3 de nugydducacion (BOE, 2006) y el
Real Decreto 806/2006 de 30 de junio, por el questablece el calendario de aplicacion
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de la nueva ordenacion del sistema educativo, lestdh por la Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion (BOE, 2006) (articulos 221.2 ).

En el nuevo disefo curricular de las ensefianzaggionales de musica en la
Comunidad Auténoma de Canarias se resalta en ptémamo la necesidad de perseguir
una ensefianza integradora, que, junto a la formamiéfesional de carécter artistico,
dirigida a la consecucion de competencias técnigsicales especificas contemple la
formacion humanistica y la educacion civica dehelado de estasnsefianzas como
componentes educativos indisociablés tal forma que el alumno no solo logre alcanzar
el conocimiento del instrumento elegido y el dedlrde habilidades propias del mismo,
sino que sea capaz de apreciar el hecho musical caracion y accion humana desde las
perspectivas: historica, cultural o social.

El estudio del instrumento propio de la especidlidanstituye el eje vertebrador
de su formacién la cual se apoya y completa caestb de materias que componen el

curriculo de estas ensefianzas.

Las funciones preparatoria, orientadora y profedipadora de estas ensefanzas
guedan subrayadas con la insercion en los dosadtoursos de itinerarios especificos,
integrados por una serie de asignaturas que respamdlistintos perfiles académicos y
profesionales con la finalidad de que el alumnodpugreparar y orientar sus estudios
superiores musicales, universitarios o insertarseelemundo profesional en aquellos

ambitos para los que le capacite su formacioén.

Ademas la norma pretende facilitar en lo referaiteumplimiento del marco
legal la posibilidad de simultanear estudios actst profesionales con los de la
educacién secundaria obligatoria, de ahi que sk una serie de medidas tales como
convalidaciones de asignaturas de las ensefartzstecas con optativas de la educacion
secundaria obligatoria y de bachillerato asi comaptaciones curriculares que estén
orientadas a facilitar la integracion de los egisdie régimen general con los de régimen

especial.

En este nuevo disefio curricular se enfatiza la rtapoia de la practica musical

de conjunto como elemento fundamental en la forémagitegral de un futuro musico y
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como estrategia educativa de interaccion, contragieperacion y socializacion del
alumnado de estas ensefianzas. Se incluyen asmpafuie requieren la practica
instrumental o vocal de conjunto enriqueciendaaghlogo configurado hasta la fecha por

la orquesta, el coro y la musica de camara.

Por otra parte, en el capitulo VI de La LOE, localtos 45 y 46 establecen los

principios y la ordenacién de las nuevas ensefartiaticas:

* Ensefianzas Elementales y Profesionales de Mu$iecmza.
» Ensefianzas Profesionales de Artes Plasticas y@isefi
* Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica y Danza.

» Estudios Superiores de Artes Plasticas y Disefio.
En concreto, el articulo 45 establece que:

» Las ensefanzas artisticas tienen como finalidagopcionar al alumnado una
formacion artistica de calidad y garantizar la ificacion de los futuros
profesionales de la musica, danza, arte dramatiteyg plasticas y disefio.

* Son ensefanzas artisticas las siguientes:

» Las ensefianzas elementales de musica y danza.

 Las ensefanzas artisticas profesionales. Tienen asidicion las
ensefianzas de musica, asi como los grados medipeyiar de artes
plasticas y disefio.

» Las ensefanzas artisticas superiores. Tienenaudicion los estudios
superiores de musica y danza, las ensefianzas elerarhatico, las
ensefianzas de restauracion y conservacion de bosiftesales, los
estudio superiores de disefio y los estudios superiale artes
plasticas, entre los que se incluyen los estudipsrores de cerdmica
y los estudios superiores de vidrio.

Por su parte el articulo 46 establece la ordenad®nas ensefianzas de la

siguiente forma:
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e El curriculo de las ensefianzas artisticas profakersera definido por el
procedimiento establecido en el articulo 6 de lesta

e La definicién del contenido de las ensefianzastiadss superiores asi
como la evaluacion de las mismas, se hara en &bdonde la ordenacion
de la educacion superior espafiola en el marco eargp con la
participacion del Consejo Superior de Ensefianztistisas y, en su caso,

del consejo de coordinacion universitaria.

En cuanto a la organizacion acceso Y titulaciorekas ensefianzas elementales y
profesionales de musica y danza, quedan recogidtssarticulos 48, 49 y 50 de la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo de Educaciéon (BOOER® que especificamos a

continuacion:
Articulo 48.0rganizacion.

« Las ensefianzas elementales de musica y de danzlwartedas
caracteristicas y la organizacion que las Admiatsbnes Educativas
determinen.

» Las ensefanzas profesionales de musica y de darma@anizaran en un

grado de seis cursos de duracion.
Articulo 49. Acceso.

Para acceder a las ensefianzas profesionales deanyide danza sera preciso
superar una prueba especifica de acceso reguladgagizada por las Administraciones
Educativas. Podra acceder igualmente a cada cursbaber superado los anteriores
siempre que, a través de una prueba, el aspiramriabtre tener los conocimientos

necesarios para cursar con aprovechamiento lafamnsss correspondientes.
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Articulo 50. Titulaciones.

» La superacion de las ensefianzas profesionales sieanfde danza dara
derecho a la obtencién del titulo profesional gpoadiente.

* El alumnado que finalice las ensefianzas profesendé musica y de
danza, obtendra el titulo de bachiller superiorsgpera las materias
comunes del bachillerato aunque no haya realizhdmehillerato en la

modalidad de artes en su eispecifica de masica y danza.

En cuanto al Decreto 364/2007, de 2 de octubre,gbajue se establece la
ordenaciéon y el curriculo de las ensefianzas posfals de musica en la Comunidad
Autonoma de Canarias (BOC, 2007), dictamina queleafio académico 2007/2008 se
implanten con caracter general las ensefanzas migle®e de muasica y danza. En su
articulo 21 hace referencia a las ensefianzasiasigirofesionales y especifica en el
mismo, que los cuatro primeros cursos de estasianzas musicales quedan fijados en el
curso 2007/2008 guedando extinguidos los dos posneiclos de las ensefianzas de
grado medio pertenecientes al Plan LOGSE. Asimigmal curso académico 2008/2009
se implantaran los cursos quinto y sexto quedasé@xinguido el tercer ciclo de las
ensefianzas de grado medio. De ahi que el conteleid®ecreto 215/1996, de 1 de
agosto, por el que se regula el curriculo de |lae@anzas de los Grados Elemental y
Medio para la Comunidad Autébnoma de Canarias (BI¥96), queda sin efecto tras la
implantacion de la nueva ordenacion de ensefaredsldica de acuerdo con lo que se
dispone en el anterior Decreto que entrd en vigmartr del curso 2007/2008.

En cambio, para el grado elemental sigue vigentueiculo LOGSE, Decreto
215/1996, de 1 de agosto, por el que se estabdeoedenacion y el curriculo de las
ensefianzas profesionales de musica en la Comudidahoma de Canarias (BOC,
2007).

El limite de permanencia en este grado sera de @fos como queda estipulado
a nivel normativo, y en lo que respecta a la cadion sera de apto o no apto pudiendo

pasar al curso siguiente con una asignatura peedien
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Para obtener el Certificado de Grado Elemental pezéiso que los alumnos y
alumnas hayan superado los objetivos del mism@nsdos mediante la calificacion
positiva correspondiente; una vez superados lososugue forman este grado podran
solicitar el certificado correspondiente.

Basandonos en la estructura del grado elementahdad OE, podemos observar
gue esta mantiene la misma que en el anterior P@QBSE como explicitamos
continuacioren la Tabla 4.

Tabla 4 .Estructura del grado elemental LOE

Curso Asignaturas
1° Instrumento. Lenguaje Musical
20 Instrumento. Lenguaje Musical
3° Instrumento. Lenguaje Musical. Coro
40 Instrumento. Lenguaje Musical. Coro

Sin embargo, es en el Grado Medio donde el nuean & estudios LOE marca
diferencias con respecto a la LOGSE y que pasandesadlar siguiendo el contenido de
los diferentes articulo del Decreto 364/2007, die2ctubre, por el que se establece la
ordenaciéon y el curriculo de las ensefianzas posfalis de musica en la Comunidad
Autonoma de Canarias (BOC, 2007).

Segun el articulo quinto del citado Decreto la didra de las ensefianzas
profesionales se organizard en un solo grado gaecaid un total de seis cursos a
diferencia del anterior sistema de estudios enegoe mismos afios se distribuian en tres

ciclos.

Las especialidades instrumentales de las ensefamaéssionales de musica
segun el articulo 6 del Decreto 364/2007, de 2 ataboe, por el que se establece la
ordenaciéon y el curriculo de las ensefianzas pofals de musica en la Comunidad
Auténoma de Canarias (BOC, 2007), son:
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» Acordeon, Arpa, Bajo eléctrico, Cante flamenco, tGaimstrumentos de viento
madera y viento metal, Clave, Instrumentos de @iardo, Dulzaina, Flabiol i
tambori, Gaita, Guitarra, Guitarra eléctrica, Guéaflamenca, Instrumentos de
cuerda pulsada del renacimiento y barroco, instniose de pua, Organo,
Percusion, Piano, Tenora, Tible, Txistu y Violagdanba.

Para acceder al primer curso de las ensefianzasiomdles sera preciso superar
una prueba especifica de acceso, en la que searaltst madurez, aptitudes y
conocimientos que el alumno posea para cursarmavechamiento estas enseflanzas de

acuerdo con los objetivos que establece el Dearggrior.

No obstante, se podra acceder sin haber cursadsiodios anteriores a través de
una prueba en el que demuestre poseer los conatosi@ecesarios para realizar con

aprovechamiento las ensefianzas profesionales deanus

El limite de permanencia para este grado se estable el art.14, que determina
un maximo de ocho afios. Ademas, el alumno o alusorajndependencia del curso al
gue acceda a estas ensefianzas, no podra permadscge dos afios en un MiSmo Curso,
excepto en sexto curso, siempre que no haya agetditaite de tiempo establecido en el
apartado 1 del art.14. Con caracter excepcionah Yas condiciones que establezca la
Consejeria competente en materia de educacion,oded pampliar en un afo la
permanencia en supuestos de enfermedad grave gigaiel normal desarrollo de los

estudios u otras circunstancias que merezcan eguaideracion.

Para el alumnado en el que concurran las circucisiaranteriores y le sea
concedida, con caracter excepcional, la amplia@onun afio, el limite maximo de

permanencia sera de nueve afos.

En lo referente a la titulacidn que se puede obtena vez finalizado este grado,
el marco normativo dictamina que los alumnos yalasnnas que alcancen los objetivos
establecidos en estas ensefianzas, tendran derkcbbtancion del titulo profesional, en
el que constara la especialidad cursada. En ekstpeaso de que el alumno finalice las
ensefianzas profesionales de musica obtendralel digubachiller si supera las materias

comunes del bachillerato, aunque no haya realzhdbaahillerato de la modalidad de
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artes en su via especifica de musica y danza. Acadte afiadir que los alumnos que
concluyan estas ensefianzas y obtengan el titulobatdhiller podran orientarse
posteriormente hacia la realizacion de estudiosersaes de musica, de estudios

universitarios o de caracter profesional, o enamochacia la insercion en la vida laboral.

En el articulo 16, en lo que respecta a las coorefgncias entre las ensefianzas
profesionales de musica y de educaciéon secunaasanforma que sera la Consejeria en
el marco de la normativa basica vigente, quienlaeguas medidas necesarias para que
este alumnado pueda cursar simultaneamente laBagzses artisticas profesionales y la
educacion secundaria. Para ello se abordaran nsedal@rganizacion y de ordenacion
académica que incluird, convalidaciones, adaptasicarriculares y aquellas condiciones
gue permita desarrollar una oferta integrada deeteeianzas reguladas en el citado

Decreto y las correspondientes a la educacion gacianobligatoria y al bachillerato.

Conforme al anterior Decreto las ensefianzas povfakis de musica se

organizaran en las siguientes asignaturas:

* Asignaturas comunes a todas las especialidades.
» Asignaturas propias de cada especialidad.

* Asignaturas optativas.

Las asignaturas comunes para todas las especedidadnuestran en la Tabla 5.

Tabla 5.Asignaturas comunes a todas las especialidades

Asignaturas comunes a todas las especialidades.

Armonia

Coro

Educacion Auditiva
Historia de la musica
Lenguaje Musical
Instrumento

Las asignaturas propias dependiendo de la espmlaaltursada, de caracter

obligatorio, en cada caso, son las que pasamdacormar en la Tabla 6.
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Tabla 6.Asignaturas propias de cada especialidad

Asignaturas propias de cada especialidad.

Especialidades

Asignaturas

Clarinete, Contrabajo, Fagot,

Flauta Travesera, Oboe,

Percusién, Saxofon, Viola,

Violin, Violoncello,

Trombén, Trompa, Trompeta

y Tuba.

Arpa

Acordedn, Clave, Guitarra,

Organo, Piano

Bajo eléctrico, Guitarra

Eléctrica, Instrumentos de
raiz tradicional: Dulzaina,

Flabiol i Tambori, Gaita,

Guitarra Flamenca, Tenora,

Tible, Txistu.

Canto

Instrumentos de cuerda

pulsada del Renacimiento y
Barroco, Instrumentos de Pua,

Flauta de Pico, Viola da
gamba.

= Orquesta/Banda
= Conjunto
= Coro

= QOrquesta/Banda

= Conjunto
= Coro
= Conjunto
= Coro
= Conjunto
= Coro

= Mdusica de Camara
= Conjunto Vocal de

Camara
= Coro
= Conjunto
= Coro

Musica de Camara
Piano Complementario
Historia de la MUsica

Musica de Camara
Piano Complementario
Historia de la Musica
Improvisacion y
Acompafiamiento

Musica de Camara
Historia de la Musica
Improvisacion y
Acompafiamiento

Piano Complementario
Historia de la Musica
Improvisacion y
Acompafiamiento

Piano Complementario
Idiomas extranjeros
aplicados al Canto
Repertorio

Expresion Corporal
Historia de la Musica

Musica de Camara
Piano Complementario
Historia de la Musica

Como podemos observar, los instrumentos polifénicas tienen piano
complementario. Lo mismo ocurre con los instrumeritadicionales y eléctricos en la
asignatura de musica de cadmara. En lo que respdotprovisacion y Acompafamiento,
es obligatoria para las especialidades instrumehtalteriores.
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Ademas, el mismo Decreto, establece en los arcRloy 22 las asignaturas

optativas de oferta obligatoria y los itinerarios:

Técnicas de Concienciacion Corporal.

* Iniciacion al jazz.

* Introduccion a la Musica Antigua.

* Mudsicas del Mundo.

* Introduccion a la direccion coral e instrumental.
» Introduccion a la musica tradicional canaria.

* Arreglos musicales.

* Mdsica y medios audiovisuales.

* Introduccion a la Tecnologia Musical.

Para los cursos quinto y sexto se establecen dwétigerarios educativos, con
distintos perfiles académicos y profesionales, gunelran como finalidades especificas
las de formar, preparar y orientar al alumnado peamesar posteriores estudios
profesionales o superiores y posibilitarle su iciger laboral en aquellos empleos donde

se requiera la titulacion profesional de musica.

Los itinerarios educativos estaran constituidosyppmaximo de tres asignaturas
por curso, de las cuales una de ellas tendra eardbtigatorio para el alumnado y las
restantes seran opcionales. El alumno deber& daraaignatura obligatoria del itinerario
en quinto y sexto cursos, debiendo elegir dos atiigas en quinto curso y otras dos en

sexto curso, entre las opcionales (ver Anexos,8 ym).

7. Las Ensefianzas Artisticas Superiores en el PIa®E.

El articulo 54 de la Ley Organica de 2/2006, dee3mhyo de Educacion (BOE,
2006), referente a los estudios de musica y dastablece que:

Los estudios superiores de musica y de danza sanieegan en diferentes
especialidades y consistirAn en un ciclo de dumnaci@riable segun sus respectivas

caracteristicas.
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Para acceder a los estudios superiores de musiealanza sera preciso reunir los

siguientes requisitos:

Estar en posesion del titulo de Bachiller o habpesado la prueba de acceso a la
universidad para mayores de 25 afios.

Haber superado una prueba especifica de accedadagor las administraciones
educativas en la que el aspirante demuestre losectoientos y habilidades
profesionales necesarias para cursar con aprovéafiamlas ensefianzas
correspondientes. La posesion del titulo profesiseea tenida en cuenta en la

calificacion final de la prueba.

Los alumnos que hayan terminado los estudios superde musica o de danza

obtendran el titulo Superior de Musica o Danzaaeedpecialidad de que se trate, que

sera equivalente a todos los efectos al titulo arsitario de Licenciado o al titulo de

Grado equivalente.

En cuanto a la organizacion de las ensefianzagicagissuperiores LOE, el

articulo 58 de la misma determina que:

Corresponde al Gobierno, previa consulta a las @atades Auténomas y al
Consejo Superior de Enseflanzas Artisticas, ddanastructura y el contenido
basico de los diferentes estudios de las ensefandsticas superiores regulados
en la Ley Organica de 2/2006, de 3 de mayo de Eduta

En la definicion a que se refiere el apartado &nese regularan las condiciones
para la oferta de estudios de postgrado en logosene ensefianzas artisticas
superiores. Estos estudios conduciran a titulos/algates, a todos los efectos, a
los titulos universitarios de postgrado.

Los estudios superiores de musica y danza se éorgar los conservatorios o
escuelas superiores de musica y danza y los dedateatico en las escuelas
superiores de arte dramatico.

Las Comunidades Auténomas y las universidades derespectivos ambitos
territoriales podran convenir férmulas de colabidmacpara los estudios de
ensefianzas artisticas superiores reguladas ebegsta
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* Asimismo las Administraciones educativas fomentaGonvenios con las
universidades para la organizacion de estudios atgokhdo propios de las
ensefianzas artisticas.

« Los centros superiores de enseflanzas artisticagnfaman programas de

investigacion en el ambito de las disciplinas @seslkean propias.

En conclusion, con este primer capitulo hemos pdate realizar un recorrido
histdrico, institucional y educativo de los Consgovios Profesionales de musica de Las
Palmas y Santa Cruz de Tenerife y del Conservatujerior de musica de Canarias,
con el objetivo de poder conocer en profundidacbatexto (entorno, realidad) en el que
hemos llevado a cabo nuestra investigacion. Parahelmos profundizado en los planes
de estudio y en el marco legislativo que han comfigo el perfil académico de las
ensefianzas musicales en Espafia desde 1942 hadtasdés, con especial atencion al
desarrollo y a la evolucion que han experimentadariismas en las Islas Canarias desde
el siglo XVI.

Asimismo, las Sociedades FilarmoOnicas de Las Palyhale Santa Cruz de
Tenerife pioneras de la actividad musical y dedeeticia en las islas durante afios, han
constituido el motor de la vida cultural y el omgmdiscutible de los Conservatorios de
musica en Canarias. De ahi la importancia de edahor documento que sintetice los
aspectos que han sido primordiales en la evolutid@morica y académica de las

ensefianzas musicales en nuestro pais.
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AUTODETERMINACION

En este capitulo realizamos una aproximacion abcamiento de la motivacion a
través de uno de los paradigmas tedricos masaadi para explicar la conducta humana
gue ademas cuenta con numerosas evidencias emmpamsecuencia de los numerosos
trabajos realizados. Nos referimos a la teoriaadautodeterminacion desarrollada por
Deci y Ryan (1980, 1985a).

La teoria de la autodeterminacion es una macrdateyganismica formada por
cuatro mini-teorias que tratan de explicar el de#lary el funcionamiento de la
motivacion humana dentro de los contextos sociakeseoria analiza el grado en que las
conductas humanas son volitivas o autodeterminagggjecir, el grado en que las
personas realizan sus acciones al mas alto nivekftexion y se comprometen en las
acciones con un sentido de eleccién (Deci y Rya85), asumiendo que las personas son
organismos activos, con tendencias innatas haciaredimiento psicolégico y al
desarrollo, esforzandose por dominar los desafinraiados e integrar sus experiencias

de forma coherente con su voluntad.

Esta teoria, ha evolucionado durante los Ultimesmts afios a través de cuatro
mini-teorias (la teoria de la evaluacion cognitiksateoria de la integracion organica u
organismica, la teoria de las orientaciones deatidad y la teoria de las necesidades
basicas) que comparten la meta-teoria organisnigdéetica y el concepto de
necesidades psicoldgicas basicas. Cada miniteadadésarrollada para explicar un
concepto motivacional basado en los fenomenos qrgeson del laboratorio y de la
investigacion de campo enfocados a diferentes @nwdd. EI conjunto de ellas facilita la
comprension de la teoria de la autodeterminaciém.eBibargo, comenzaremos con la
definicion del término motivacién, por una brevesat@cion de los principales modelos
tedricos que han abordado el estudio de la motwagi por la distincion entre los

términos de motivacion intrinseca y extrinseca.
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1. Concepto y definicion del término motivacion.

La motivacion ha sido una de los constructos masptgjos en psicologia, y
objeto de estudio en casi todos los ambitos dedia ademas de ser considerada como
elemento fundamental en la explicacion de detemi@gaomportamientos humanos. El
término motivacion se relaciona con energia, diéegopersistencia y equifinalidad, es
decir todos los aspectos de la activacion y deténcion. También ésta ha sido un asunto
central y perenne en el campo de la psicologiap daé se encuentra en el corazén de la
regulacion biolégica, cognitiva y social, manifestdse en el ser humano vy
predisponiéndolo para la accion, para llevar a addterminadas conductas motivadas
tendentes a satisfacer dichas necesidades; asimsrastructura de la motivacion varia
en funcidn de diferentes variables tales como eégey la edad (Marsh, 1993) asi como

los estilos motivacionales (Sharp, Cadwell, GralydRidenour, 2006).

Llegados a este punto, es necesario distinguioetapto de motivaciéon de la
necesidad. El concepto de necesidad se ha defil@diliferentes formas en funcion del
paradigma tedrico elegido. Hull (1943) considergbe determinadas carencias o déficits
de naturaleza fisiolégica daban lugar a estadosdemequilibrio que impulsan al
organismo a la accion. Para poder satisfacer dichessidades, Murray (1938) entendia
la necesidad desde una Optica mas psicologicaisioédfica, algo mas adquirido que
innato; en cambio, Deci y Ryan (2000) consideraneeesidad como algo innato, como
requerimientos organismicos mas que motivos adipsiriy que hacen referencia al
conjunto de nutrientes psicoldgicos inherentes peldona que son esenciales para el
desarrollo, el crecimiento y el bienestar psicaldogdesde esta perspectiva, la necesidad
es un estado energizante que, si es satisfecha@uocena la salud y al bienestar
psicolégico pero que si no es satisfecho contribaiyla aparicion de patologias y de

malestar psicolégico (Ryan y Deci, 2000b).

Por otra parte, la conducta en el ser humano obeglema serie de motivos que
provocan, regulan y sostienen el comportamientoug, qunto con otros estimulos,
objetos y representaciones que intervienen enrdumia como elementos situacionales
adquieren validez causativa en el sujeto (Mayo®819Por lo tanto, un estudio completo
de la motivacion requiere contemplar también laradcion de todos los procesos que

intervienen, asi como la estructura de la perstadlde los sujetos.
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Son muchas las definiciones que podemos enconsrarglacionadas con el
término motivacion. Para Littman (1958), la motigacse refiere al proceso o condicion
que puede ser fisiolégico o psicoldgico, innato dguarido, interno o externo al
organismo el cual determina o describe porqué pents a qué, fenbmeno. También se
refiere al estado por el cual determinada conduetaentemente se logra o se desea; o al
hecho de que un individuo aprendera, recordar&idash cierto material de acuerdo con

la importancia y el significado que el sujeto lead@ situacion.

Segun Vallerand y Thill (1993) la motivacion esaamstructo hipotético utilizado
para describir las fuerzas ya sean externas, ageonuna combinacién de ambas que

producen el inicio, la direccién, la intensidadaypersistencia de la conducta.

Escarti y Cervelld (1994) plantean un esquema dobraspectos que influyen en
la motivacion, explicando que se trataria de unpmrdio de diferentes factores que van
a actuar sobre el sujeto, ademas de interactugr elts, modificando la motivacion de

la persona en funcion de las relaciones que egtabialichos factores.

Para Ryan y Deci (2000b) la motivacién hace refdgeera la energia, a la
direccién, a la persistencia y a la consecucionuderesultado final, aspectos que

conciernen tanto a la activacion como a la intemci6

En esta misma linea, Valle, Nufiez, Rodriguez y @lezz—Pumariega (2002)
entienden que la motivacion hace referencia a mjunto de procesos implicados en la
activacion, direccién y persistencia de la condu€ar su parte, Weinberg y Gould
(2003), consideran que la direccion de la motivadiace referencia a la causa o motivo

gue lleva a una persona a realizar una determmetdadad.

Pintrich y Schunk (2006) nos definen la motivac@mo un proceso que nos
dirige hacia el objetivo o la meta de una actividgek la instiga y la mantiene. Ademas,
comprende la existencia de metas y de actividathfts mental sostenida e instigada. Por
lo tanto, direccion e intensidad son las dos dinoees fundamentales de toda conducta
motivada y asi es reconocido por la mayoria denlodelos teoricos. De ahi que podamos
afirmar que la mayoria de los autores consideram lgumotivacion es un proceso

dindmico, interno, sujeto a cambios e impulsor datermina, por una parte, tanto la
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persistencia como la intensidad de la conductayofra parte, establece la direccion y

orientacion de esa conducta, es decir, que detarehinbjetivo o meta a alcanzar.

En una conducta motivada tiene cabida diferentésrdenantes y variables
afectivo emocionales que influyen, que interrelaaimy que, finalmente, determinan en
gran medida el resultado o meta alcanzados; delcaorento de estos moduladores, ya
sea como antecedentes, agentes 0 consecuent@sndenteractian entre ellos y con la
motivacion podria derivarse la posibilidad de etabomodelos explicativos de las
conductas observadas y prever futuros comportagsenParece evidente que la
asociacion motivacion-cognicién genera los recursestales, actitudinales y volitivos
requeridos para alcanzar las metas propuestasintegracion de ambos aspectos es
necesaria para la elaboracion de modelos adecuaplasados al aprendizaje y al
rendimiento (Pintrich y de Groot, 1990; Pintrichai y Boyle, 1993).

Por otro lado, no podemos obviar el origen de Is$nlos que facilitan la
activacion del sujeto y que representan las fueteda motivacion. Las fuentes internas
estan relacionadas con la historia genética, patsolas variables psicolégicas de cada
sujeto. Las fuentes ambientales se refieren ailesedtes estimulos de origen externo al
sujeto que ejercen algun tipo de influencia sobnmismo (Palmero, Martin-Sanchez y
Fernandez-Abascal, 2002).

Como podemos observar, no existe un consenso galven el que todos los
autores unifiquen una definicién solida entornaéamino motivacion, esta situacion es
un reflejo de la falta de una teoria motivaciomdids, unificada e integrada que, por una
parte, agrupe de forma coherente y efectiva la ianvpriedad de tendencias basadas en
diferentes cogniciones (logro, atribuciones, autaefa, competencia, etc.) y que, por
otra parte, evite la tendencia endogamica de akyposicionamientos tedricos (Navarro,
2002). En esta misma linea, Martin-Albo y Nufie2@)Sconsideran que esta situacion se

debe a tres causas fundamentales:

1. Falta de un modelo integrador.
2. Utilizacion de muestras deficientes.

3. Instrumentos de medida inadecuados.
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2. Motivacion. Teorias y modelos.

Los modelos tedricos de la motivacién y la condaetajecucion son multiples y
variados. La conducta del ser humano es el resuttada amalgama e interaccion de una
serie de complejos constructos y moduladores; noneacto que se genere de forma
espontanea y en su desarrollo intervienen razomaEntivos y motivos de diversa indole,
tanto de caracter interno como externo o ambiehtdntar entender el porqué, y, sobre
todo, el como se produce una conducta nos lleva@cuparnos de un concepto

ampliamente estudiado y debatido en la literatapee€alizada.

Los estudios referidos a la motivacibn se pueddruaarar en tres etapas

principales (Garrido, 1996):

1. Desde principios del siglo XX hasta 1950.- Lowuésts realizados intentaron
buscar explicacion a las conductas y a las resggiestservadas desde las teorias
homeostaticas.

2. Desde 1950 hasta 1970.- Prevalecen los trabajasiorhdos con el caracter
activador de la estimulacion y el papel incentivatlos estimulos.

3. Desde 1970 hasta la actualidad.- Se produce unadespento hacia posiciones

mMAas cognitivas y sociales.

Las tendencias o modelos que han prevalecido efifagntes etapas que hemos
sefialado responden mas al prestigio que a razosat$ficas y /o académicas al estar
condicionadas por aspectos sociales, econdmicgsliicos, y no a los resultados

obtenidos en estudios empiricos.

En la actualidad, la explicacién de la conducta dmem considerada desde una
Optica motivacional, asume que ésta se apoya erpitlres fundamentales (Mateos,
2002):

1. El determinismo.- Son los acontecimientos extereosnternos los agentes
principales, a través de los cuales se puede prédeonducta futura.

2. El hedonismo.- Es el componente afectivo de lasidad y se relaciona con la
consecucion de placer y la evitacion de dolor, spre las causas Ultimas de la

conducta.
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Hasta llegar a esta concepcion actual de la mabdnata sido necesario abordar
su estudio desde diferentes marcos de referenparadigmas filosoficos y cientificos.
Algo que tienen en comun todas estas teorias ehaudratado de explicar el mayor
namero de hechos utilizando el menor nimero posibleonceptos (Mateos, 2002). En
la Tabla 7 presentamos de forma resumida cualessitin los principales modelos
tedricos y las perspectivas desde las que se haleatmo el estudio de la motivacion

humana.

Tabla 7 Principales orientaciones tedricas sobre motigacy principios en que se
basan (Chdliz, 2003)

Orientaciones teoricas Autores principales Principio motivacional

Teorias biologicas
- Homeostasis.

Lorenz, Tinbergen, - Modelo hidraulico.
Eibl — Eibefeldt. - Instinto.
Duffy, Hebb, Humphreys y
Revelle. - Homeostasis.
Lindsley, Malmo, Yerkesy - Activacion general.
Dodson.
Carlsson, Derryberry y Tucker,- Homeostasis.
Eysenck, Gray, Lacey, - Diferentes sistemas de
Swerdlow y Koob. activacion (cortical,
subcortical, psicofisiolégica).
McDougall - Instinto.

Teorias basadas en la personalidad
Condry, Csikszentmihalyi, - MI.
Deci, - Necesidad de competencia y
DeCharms, Glucksberrg, control.
Beeper, Ryan.
- Motivos de logro, poder,

Adler, Allport, Catell, afiliacion.

Goldstein, Maslow, - Autorrealizacion.

McClelland, Murray. - Necesidades personales.
- Pulsion.
- Energia psiquica.

Freud, Horney, Jung. - Pulsién.
- Hedonismo.

Teorias conductuales
Brown, Dollard, Hull, Miller, - Impulso (drive).
Mowne, Spence, Taylor.
Skinner. - Refuerzo (incentivo).

Abramson, Seligman, Teasdale. Controlabilidad.
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Teorias cognitivas
Atkinson, Bandura, Tolman, - Expectativa.

Lewin - Matriz expectativa-valor.
Brehm, Festinger, Newcomb, - Consistencia, congruencia,
Rosenberg. disonancia.
Ajzen, Fishbein, Tolman. - Propdsito, intencion.
Heider, Kelley, Rotter, Weiner. - Atribucion de causalidad.
Milgram. - Conformidad.
Teorias emocionales
Olds, Milner, Pfaffmann, - Hedonismo.
Young, Berlyne, Harlow. - Necesidad de estimulacion.

Algunas de las caracteristicas de cada una de @#tasaciones las detallamos a

continuacion:

» Teorias biolégicasPodemos encontrar dos perspectivas diferentesurnzoparte,
es necesario destacar los trabajos de indole éwpisia que entendian que
algunas de las conductas motivadas observadas apodsér debidas a
condicionamientos genéticos; por otra parte, omofres han abordado el
problema desde una Optica fisiolégica y psicobigiég en un intento de
identificar y comprender cuales son las bases @¢iicd§ de la conducta. Destacar
que los principios biolégicos mas importantes daddivacion son la activacion y
la homeostasis; este Ultimo esta relacionado camaatenimiento constante de las
condiciones internas del organismo. La activaciéra eeferida al proceso que
moviliza los recursos necesarios para que se peadtiralquier accién o conducta
deseada. Desde egtarspectiva, algunos de los autores mas relevgrgae mas
contribuciones han aportado han sldwenz, Tinbergenkibl-Eibefeldt, Yerkes,

Dodson, etc.

» Teorias basadas en la personalidad.- Desde estasopamientos destacan los
factores individuales, que son los responsabléaso@iferencias observadas en las
conductas ultimas, y el proceso motivacional qepidecede. Asi, estas teorias
sugieren que si los motivos y las necesidadessdpdesonas son suficientemente
fuertes posibilitara que se refleje en la condugte suele asociarse a la
personalidad del sujeto. Entre los autores masacedbs que han basado sus
estudios en esta perspectiva podemos sefalar aowjalsicClelland, Murray,

Deci, Ryan, Freud, etc.
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Teorias conductualesGonsideran a la motivacion como el resultado deboasn
en la proporcion, frecuencia o en la forma de $puwesta que, a su vez, depende
del efecto estimular y de la situacion ambientdlc@cepto principal es el de
incentivo que representa a aquél o aquellos objatokientales, atractivos o
aversivos, que provocan conductas de aproximacida evitacion en el sujeto.
De aqui se infiere que cuando de una conducta seadeconsecuencias y
resultados positivos sera mas probable que esaantisnducta se repita, mientras
qgue si de ella se obtienen efectos negativos disraida probabilidad de la
respuesta o de la conducta (Skinner, 1953). Laslosdedricos mas relevantes
que se han enunciado desde este posicionamienta seoria del impulso (Hull,

1943) y la teoria del proceso oponente (Solomo8Q;18olomon y Corbit, 1974).

Teorias cognitivaskas estructuras mentales, las creencias y el pantgesto de
la informacién son aspectos que adquieren una iespelevancia en la secuencia
de comportamiento. Del mismo modo, las cognicione$ pensamiento son los
principales determinantes de la accion. Las teaagsitivas de la motivacion se
centran en los procesos mentales, que son losrdesertes causales de la accion
(Reeve, 1996). La aparicion de un estimulo desemzadjue una serie de
mecanismos internos elaboren una respuesta adeqadaRoberts (1995) este
modelo se ocupa del modo en que las personas aglguiepresentan y utilizan el
conocimiento y cdmo la conducta es regulada ppeesamiento. Las teorias mas
representativas enunciadas desde esta Optica steori@ de la autoeficacia
(Bandura, 1977, 1986), la teoria de la atribucideider, 1958; Weiner, 1979,
1985, 1986), la teoria de la necesidad de logr&iféon, 1958; McClelland,
Atkinson, Clark y Lowell, 1953, 1961), la teorial @grendizaje social (Rotter,
1954) y la teoria de la accion razonada (Fishbéijzgn, 1975).

Teorias emocionales.- Las emociones son el resutla complejos fenomenos
multidimensionales y de procesos cognitivos y/ddgicos. Algunos autores han
entendido las emociones como una clase especmbtieos, como un sistema de
motivacion primario (Izard, 1977; Tomkins, 1962,6391970) en el sentido de
energizar y dirigir la conducta, es decir, actiyarientar la accion. Otros autores

han considerado que las emociones funcionan costaimentos que informan
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del estado motivacional del sujeto y movilizan dlesursos corporales necesarios

para gratificar los motivos y facilitar la adaptati{Buck, 1985, 1988).

2.1. Motivacion intrinseca.

2.1.1. Primeros estudios sobre motivacion intrinsac

Debemos remontarnos hasta los primeros afios diel X para encontrar
algunas de las primeras referencias y trabajosudeter cientifico, entre los que destacan
las aportaciones de Woodworth (1918), que hacianciiie a actividades que eran
satisfactorias en si mismas. El mismo Murray (1928&)laba de independencia y libertad
para actuar al referirse a la autonomia, y corsideque el logro estaba orientado a
conseguir altos niveles de rendimiento, dominabresalir y rivalizar con otros en su
conocida lista de necesidades psicogenas basieasstd busqueda de autonomia se
deriva la tendencia innata del ser humano por rsenéiutorrealizado (Goldstein, 1939;
Rogers, 1981). En la jerarquia de necesidades dadoia(1943), la necesidad de
autorrealizacion se situa en el apice de la gradngces entendida como una necesidad
del sujeto para desarrollar sus capacidades y gangal. Finalmente, y como
consecuencia de los hallazgos encontrados en tiodi@s experimentales realizados con
animales de autores como Harlow (1950), Butler 81§5Montgomery (1953), comienza

la experimentacion en el ambito de la motivacidrinseca propiamente dicha.

White (1959) en sus trabajos sobre motivacion ahidescubrio que muchos
organismos realizaban conductas exploratorias yejiogas llevados por la curiosidad,
incluso en ausencia de refuerzos y recompensata BDésma forma, aludia al hecho de
coémo una conducta selectiva, persistente y dirigatésface la necesidad intrinseca de
interactuar de forma eficaz con el entorno; de samuesto inferia la idea de que, en
determinadas situaciones, las personas disfrutanla sensaciones de eficacia y de
competencia que resultan de la experiencia de dordala tarea. Este autor consideré
que existian tres aspectos interrelacionados carotavacion: el sentido de competencia
(aspecto subjetivo de la misma), la motivacion almmetencia (tendencia innata a lograr
competencia) y la motivacion de efectividad (temiea producir cambios a través de las

acciones propias).

También podemos encontrar referencias a las coluattrinsecamente
motivadas desde las teorias de la activacion. Heows que, en términos generales,
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estos posicionamientos consideran a la motivaciomoc un nivel de activacion
emocional y que el mantenimiento de un nivel Optith® activacion mejora la
motivacion. Berlyne (1960, 1963) defendia la ideajde las conductas exploratorias que
se derivan de estimulos que incorporan aspect@s tabmo novedad, sorpresa,
ambiguiedad, etc. vienen acompafiadas de un aumer#attivacion. Por lo tanto, es
vital mantener un estado de activacion equilibrque favorezca la curiosidad, ya que de
no ser asi y si el nivel de activacién disminuyarapera el aburrimiento y los sujetos se

verian intrinsecamente motivados para volver analraese estado de activacion optimo.

Una aproximacion similar es la que realiza Huntt@)9a partir de la nocion de
incongruencia. Desde esta perspectiva, se procsituacion incongruente cuando hay
mucha diferencia entre las experiencias previas xbnocimientos que la persona posee
y la informacion que le llega, es decir, que esta&@a se vera intrinsecamente motivada
para reducir esa incongruencia. Por lo tanto, laiv@con intrinseca aumenta la

curiosidad y las conductas exploratorias a paetinnl estado éptimo de incongruencia.

En otro orden de cosas, Rotter (1966) considerabdagpercepcion de control, el
locus de control de la tarea, influye en el éxito o &sw de la misma, es decir, que
aqguellos sujetos con uocusde control externo consideran que sus accionesrtipoca
influencia en los resultados finales, mientras ageellos sujetos con uoacusde control
interno entienden que los resultados ultimos degenein gran medida, de sus acciones.
Introduce el término lbcus de control” para explicar el lugar de control del
reforzamiento, que afecta aprendizaje, a la motivacién y a la conducta. R parte,
esta idea se relaciona con la motivacion intringacgue aquellas personas que presentan
un locus de control interno estan orientadas a Wansgu entorno y, ademas, favorece el

aprendizaje, la motivacion y el logro (Phares, 3976

Casi al mismo tiempo, DeCharms (1968, 1976, 198djupdiz6 en la idea de
efectividad y en la propension del ser humano aymio cambios en su entorno
inmediato. Este autor retomé y amplio los estudm$ieider (1958) referidos al locus de
causalidad y propuso diferenciar entre un locusaiesalidad interno en el que el sujeto
es percibido como origen e inicio de su conducta yocus de causalidad externo en el
que el sujeto es considerado como un pedn de Rierdarnas. La tendencia natural de

las personas es ser el agente causal de la conddciiio de su propio destino, lo que
64



La motivacion académica desde la teoria de la aetExaninacion

supone una tendencia, una necesidad de sentisgeterininado y de ser capaz de hacer
elecciones. En esa causacion personal se originani@encia del sujeto por ser el
responsable de su conducta, de sus decisionegldonde alterar el entorno y ser el
origen de la accion. Estlocus de causalidad interno se refiere a las experisncia
personales que inician y regulan las conductasuyjeto. Cuando estecuses interno el

individuo considera su conducta como autodeternailyasultado de su voluntad.

Por otra parte, Harter (1978, 1981) continu6 lasdéss de White y profundiz6 en
el papel que desempefian la asuncion de retos &otymel grado de desafio para
favorecer el éxito en la tarea y sus consecuenumediatas en aspectos tales como el
placer intrinseco, la percepcién de competencéapelcepcion interna de control, todo lo
cual redunda en un fortalecimiento de la motivagoam la efectividad. También se
intereso por los efectos del fracaso y el papeljgegan los agentes de socializacion y las
recompensas disponibles en el entorno. Por lo,tentootivacion por efectividad destaca
el papel de las metas y los deseos del sujeto ygmerar y dominar los desafios que
presenta el ambiente, todo lo cual influye en at@t intrinseco inherente a la ejecucién

de la tarea.

Los trabajos de estos autores cimentaron los estuglie se han desarrollado a
partir de 1970 relacionados con el estudio de teslactas intrinsicamente motivadas y
propiciaron que otros investigadores (p.e. AmalileJong y Lepper, 1976; Condry,
1977; Deci, 1971, 1972a, 1972b, 1975, 1980; Greerespper, 1974; Kruglanski,
Friedman, y Zeevi, 1971; Lepper y Greene, 1975;pkeepGreene y Nisbett, 1973;
Mossholder, 1980) aportaran nuevos datos y proasi@gie contribuyeron a mejorar el
conocimiento y el interés sobre dicho constructtagilito los numerosos estudios de
caracter teorico y empirico que, posteriormente,hae realizado desde diversas

aproximaciones conceptuales.

2.1.2. Motivacion intrinseca / motivacion extrinsex.

El estudio empirico de la motivacion intrinsecagsucomo respuesta a la
imposibilidad de explicar las conductas observadasde otros posicionamientos
tedricos. Este concepto surge de los trabajos dewl§1953) y de White (1959) que se
opusieron a los tedéricos conductistas que dominabadnea de la investigacion en esos

momentos. Cuando nos referimos a conductas intdnsente motivadas hacemos
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mencion a aquellos comportamientos que se real@arausencia de contingencias
externas aparentes (Jiménez, 2003; Morales y @avi®90); la ausencia de ese tipo de
contingencias puede responder a razones varias,lastque destacamos la curiosidad, la
incongruencia, la discrepancia, el reto, la compeéey el control percibido (Malone y
Lepper, 1987). La motivacion intrinseca responahebtéan a la inclinacion natural del
sujeto para asimilar, explorar, dominar y al irdegspontaneo en la tarea, aspectos
esenciales para el desarrollo cognitivo y socidlndismo y que representan la fuente
principal de disfrute y vitalidad a lo largo de Jaa (Csikszentmihalyi y Rathunde,
1993).

Podemos distinguir entre diversas aproximacion@scs a este concepto, desde
las conductas que se realizan en ausencia apaenteompensas externas (Deci, 1971),
pasando por las que promueven y favorecen actieglagdie ofrecen desafios Optimos
(Csikszentmihalyi, 1975) o las que se realizan gioiple interés (Grolnick y Ryan,
1989),hasta aquellas que se basan en la satisfaccibacdsidades psicoldgicas innatas
(Deci y Ryan, 1985a).

También queremos sefalar que existe una relacitte snjeto y actividad, es
decir, que hay personas intrinsicamente motivades gealizar una tarea y, en cambio,
para otras personas esa tarea no supone la misis& @ motivacion. De la misma
forma, la motivacion intrinseca depende tanto defento como del contexto, aspectos
qgue caracterizan a la persona en un momento dad®lacion a una actividad en
particular (Pintrich y Schunk, 2006). Es por elloegalgunos autores han definido la
motivacion intrinseca en términos de tarea quelteesiteresante en si misma, mientras
que otros autores la han entendido desde la Of¢idas satisfacciones que obtiene una

persona a raiz de la implicacion en una tareansgdamente motivada.

Por otra parte, es necesario destacar el papetiegeEmpefa la autorregulacion,
concepto que esta intimamente ligado a la motivaé&éatendemos por autorregulacion el
proceso por el que un sujeto, orientado hacia tesexucion de sus metas, activa y
mantiene sus cogniciones, conductas y afectos (2mman, 1989). La persona motivada
para alcanzar una meta concreta necesita invodgcram actividades autorregulatorias
que facilitaran su consecucion; de la misma foresée proceso proporciona una mayor

capacidad de aprendizaje y si, ademas, el sujeteepta una alta percepcion de
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competencia se favorecera el mantenimiento de favacton y de la autorregulacion
para alcanzar nuevas metas (Schunk, 1991). A trdeés autorregulacion un sujeto
puede controlar su motivacion, sus procesos cegsity su conducta (Pintrich, 2000b);
ademas, la autorregulacion puede predecir la pemsia en la tarea y se asocia
positivamente con la regulacion identificada, lanmfa mas autodeterminada de la

motivacion extrinseca (Pelletier, Séguin-Lévesquegault, 2002).

La motivacion intrinseca surge espontaneamente cesuttado de las tendencias
internas del sujeto que pueden impulsarle a real@manductas en ausencia de
recompensas externas y de control ambiental; asioigs un elemento determinante
para el aprendizaje, para la adaptacion y paradacidn creciente de competencias que
caracterizan al desarrollo de las personas (D&yan, 1985a). Este tipo de motivacion,
esta tendencia natural de la persona, es un elemgtito para el desarrollo cognitivo,
social y fisico ya que, a través de la realizadértonductas interesantes en si mismas, el

sujeto aumenta sus conocimientos y mejora susitiathds (Ryan y Deci, 2000a).

Tal y como sefala Deci (1972a) la motivacion irgete aumenta cuando se
produce una retroalimentacion positiva pero si éstaegativa la motivacion intrinseca
disminuye y ante una tarea propuesta la utilizadéramenaza de castigo por una mala
realizacion también produce una disminucién de dévacion intrinseca (Deci y Cascio,
1972). De la misma forma, la motivacion intrinsseeacrecienta cuando el sujeto tiene la
percepcion de ejercer un cierto control frente @ tanea determinada (Zuckerman, Porac,
Lathin, Smith y Deci, 1978).

Una de las aportaciones tedricas mas interesaritesoreocimiento de la
motivacion intrinseca incorpora el concepto deoflgjue supone un estado de inmersion
completa en una actividad, cuando lo que sentideseamos y pensamos van al unisono
y se experimenta un estado de armonia (Csikszealynii998, 2003). Este estado de
flujo mejora si, ademas de la inmersion, hay unidmrde la actividad, es decir, que los
requerimientos de la actividad estan en equiliboa las capacidades individuales del
sujeto. Al mismo tiempo, la retroalimentacion inna¢a que produce la sensacion de
flujo proporciona una mejora de la motivacion imsdca. El autor incorpora el término
autotélico, entendiendo como tal aquella activiqad realizamos por si misma, porque

vivirla es la principal meta. Las personas autcaééli buscan desafios y son mas
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autonomas e independientes porque no dependen dempensas externas
(Csikszentmihalyi, 2003), asi que también podendestificarlas con los sujetos que
estan intrinsecamente motivados para realizar gtigidad. Cuando una persona se
siente intrinsecamente motivada experimenta infgrésa actividad y disfruta de ella, se
percibe competente y autodeterminada para afrautarealizacion, sitia el locus de
causalidad a nivel interno y podria llegar a experntar situaciones de flujo. Las
experiencias de flujo se han asociado con la mativaintrinseca a través de medidas
como la autodeterminacion, tareas y desafios, emlale autorrealizacion, interés y

expresividad personal (Schwartz y Waterman, 2006).

Las diversas combinaciones entre el nivel de desal grado de capacidad y
habilidad representan los diferentes tipos de estdé experiencia que un sujeto puede

percibir durante la realizacion de una actividashose muestra en la Figura 1.

NIVEL DE
DESAFIO
ALTO —
Activacion
Ansiedad Flujo
MODERADO Preocupacion Control
Apatia Aburrimiento
BAJO Relaiaciol
BAJO MODERADO ALTO

GRADO DE HABILIDAD Y CAPACIDAD

Figura 1. Estados en el modelo de flujo (Csikszentmihal@)3.

La situacion de flujo tiende a producirse cuandodapacidades de una persona
estan plenamente involucradas en superar un ret@sgjposible afrontar. Si los desafios
son demasiado bajos con relacion a nuestras caplasid nos sentimos relajados y
posteriormente aburridos y si los desafios y |lgmcdades presentan un bajo nivel nos

sentimos apaticos.
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Junto a la motivacioén intrinseca, en el ser huntamyive, de manera y forma no
siempre armonica, otra forma de motivacion. Habkh® la motivacion extrinseca, que
se refiere a aquellos procesos que activan la ctaghor razones ambientales (Barbera y
Molero, 1996). Las conductas extrinsecamente nadivase caracterizan por una
estructura de medios para lograr un fin y resuiltestrumentales con respecto a otras
consecuencias separables (Eccles y Wigfield, 2@@ions, Vansteenkiste, Lens y
Lacante, 2004). De la misma forma que ocurre commliaivacion intrinseca, la
motivacion extrinseca también depende del momenttelycontexto, es decir, que
caracteriza al sujeto en un momento dado en reladd una actividad concreta (Pintrich
y Schunk, 2006). Es preciso destacar que la mafimaotrinseca contribuye a predecir
una implicacion cognitiva significativa mientraseqla motivacion extrinseca es una
variable que predice bajas implicaciones cognitid&alker, Greene y Mansell, 2006).
Una aproximacion genérica a la motivacion extriagecjuiere la comprension de tres de

los conceptos principales relacionados con estéatéReeve, 1996):

1. Castigo.- Referido a un objeto ambiental no atvactjue se suministra al sujeto
después de una secuencia de comportamiento y dueeréas probabilidades de
que el sujeto vuelva a repetir dicha conducta.

2. Recompensa.- Se refiere al objeto ambiental atmagiroporcionado al sujeto
después de una secuencia de comportamiento quataulaerobabilidad de que
la conducta se vuelva a repetir.

3. Incentivo.- Es un objeto ambiental atractivo o m@civo que se suministra al
sujeto antes de una posible secuencia de comperitony que consigue que la
persona realice o repele la conducta.

Algunas aproximaciones teoricas han presentadosiinacion de dicotomia y
antagonismo entre ambos constructos cuando ladagalmuestra que no existe tal
polarizacion y ese posicionamiento dificulta eludst y la comprension del proceso
motivacional que subyace, por ejemplo, en el aprejelde alta calidad (Rigby, Deci,
Patrick y Ryan, 1992). En este sentido, Amabilell, Hiiennessey y Tighe (1994)
consideran que existe poco apoyo para considemrlaunotivacion intrinseca y la
motivacion extrinseca representan polos opuestappdr y Henderlong (2000)
manifiestan que estas orientaciones no son mutuaenmexcluyentes y Covington y

Muéller (2001), por su parte, manifiestan que exisvidencias que sugieren que ambas
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motivaciones deberian ser consideradas como orients independientes y no como
puntos opuestos de un continuo. En el mismo serd@lmanifiestan Deci y Ryan (1991)
y Vallerand y Fortier (1998) que consideran queo$otbs tipos de motivacion estan
presentes en un sujeto en diferentes niveles dgagitm y que la relacion entre la
motivacion intrinseca y la motivacion extrinsecaiavaen funcion de qué tipo de

motivacion extrinseca es evaluado (Vallerand yi€Qri998).

Asimismo, Garcia y Pintrich (1994) destacan queleautoesquema de un buen
estudiante pueden combinarse adecuadamente lantrétaeca de dominar una materia
y la meta extrinseca de conseguir un buen resyligdque el éxito académico es un
requisito fundamental para poder progresar en ayedtoria escolar y educativa. Un
estudiante deberia tener metas tanto de aprendiziage de rendimiento, ya que este tipo
de orientacion motivacional le permite una mejamecion a las demandas contextuales.
Por otra parte, Guay, Vallerand y Blanchard (206@)sideran que la relacion entre
motivacion intrinseca y motivacion extrinseca nongsractiva y que ambos constructos
deberian ser evaluados de forma independiente & distincion también deberia

diferenciar entre las formas mas autodeterminadamsativacion extrinseca.

Una cuestion ampliamente debatida en la literatigatifica del tema que nos
ocupa ha considerado los efectos tanto de las p@mwas econdomicas como de otros
tipos de recompensas extrinsecas sobre la motivationseca, o lo que es lo mismo, el
coste oculto de las mismas. Durante la década sl@flos 70 del siglo pasado, estos
trabajos tuvieron una amplia difusién y fueron tdbjde atencién por parte humerosos
investigadores (p.e. Calder y Staw, 1975; Deci,1191972a, 1972b; Eden, 1975;
Harackiewicz, 1979; Pinder, 1976; Pritchard, Canlipp€ampbell, 1977; Ross, 1975).
Estas recompensas, a menudo utilizadas como insttoshde control social (Luyten y
Lens, 1981), inducen a cambios en el locus de tidadgpercibido, de tal forma que la
disminucién de la motivacion intrinseca en benefd® la motivacion extrinseca produce
a su vez que el locus de causalidad cambie denmteexterno, lo que puede conllevar

pérdida de control y de autodeterminacion por paetesujeto.

Asimismo, un contexto interpersonal controlador @liesujeto interprete como
presion, por ejemplo para aprobar, es un elemeamoirtfluye de forma negativa en la

motivacion intrinseca (Reeve y Deci, 1996). No abi, la literatura cientifica no es
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siempre concluyente y algunos estudios (Camerorergd? 1994) han considerado que
los efectos negativos de las recompensas exteolas 8 motivacion intrinseca son
minimos y en gran parte inconsecuentes en los xtosteducativos, aunque estudios
posteriores (Deci, Koestner y Ryan, 1999; Deci, #ioer y Ryan, 2001) consideraron

que dichas conclusiones estaban equivocadas.

Como ejemplo de este tipo de estudios, en el wati@jDeci (1972a) se observa
que aquellos sujetos que esperaban recibir unanpEatsa por realizar una tarea (un
puzzle denominado Soma) mostraban menor interésguir con la misma tarea durante
un tiempo de libre eleccién que aquellos sujet@srguesperaban recompensa alguna. Al
mismo tiempo, constaté que una retroalimentacidrbalede aprobacién aumentaba
también el tiempo dedicado a la realizacion dekfsien el periodo de libre eleccion en
aquellos sujetos de género masculino que no recibb@ompensa, es decir, que
aumentaba la motivacion intrinseca. El autor comclsu estudio sugiriendo que para
desarrollar y mantener la motivacion intrinsecadeberian promover situaciones que
sean interesantes en si mismas y que muestrenrmpodamiento que apoye de manera
interpersonal y provechosa a las personas en ®sa&ién;no obstante, cuando el pago
por la realizacion de la actividad se realiza denema continua, éste pasa a controlar

totalmente la conducta disminuyendo la motivacidrinseca (Deci, 1972b).

3. Teoria de la autodeterminacion.

La teoria de la autodeterminacion (Deci y Ryan,019885a; Ryan y Deci,
2000a, 2000b) ofrece un amplio apoyo empirico, @ehe un caracter integrador.
Aboga por un sujeto que disfruta, que se interesgug obtiene satisfaccion en el
desarrollo dela tarea, un sujeto mas autorrealizado, mas comgetemas
autodeterminado, un sujeto, en definitiva, maseacele alcanzar ese estado de flujo, de
inmersion completa en una actividad cuando lo gméireos, deseamos y pensamos van

al unisono (Csikszentmihalyi, 2003).

La teoria de la autodeterminacién fue desarrolfateDeci y Ryan (1980, 1985a)
como una aproximacion a la motivaciéon humana yetaonalidad desde la perspectiva
de una metateoria organismica que maximiza la it@apoia de los recursos internos de
las personas para el desarrollo de la personajidad conductas autorreguladas (Ryan,

Kuhl y Deci, 1997) y se apoya en aspectos sociplesnbientales que favorecen o
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disminuyen la motivacion intrinseca. Deci y Vansteste (2004) consideran que la
teoria de la autodeterminacion es una macro temianotivacion, personalidad y de
funcionamiento 6ptimo que proporciona un marcoitedque podria integrar gran parte
de los trabajos que se realizan desde la érbika plgicologia positiva.

Las teorias organismicas, al contrario de lo querhdas teorias mecanicistas,
presentan al ser humano como un organismo cogyitafactivamente activo, que inicia
o realiza conductas por voluntad propia. En estdticg® el concepto “metateoria
organismica” debemos entenderlo como un modeloogganiza las diferentes teorias
gue plantean que los cambios en los organismosusalamentalmente cualitativos, es
decir, que las necesidades estan presentes alynagelucionan con el desarrollo. Desde
la teoria de la autodeterminacion se sugiere quejeto quiere ejercer sus capacidades
personales, experimentar el sentido de perteneatigrupo, realizar actividades
interesantes e integrar y aglutinar sus experisnoisapsiquicas e interpersonales en una
unidad relativa. Deci y Ryan (1987) consideraroe qu aproximacioén organismica se
distinguia de las aproximaciones cognitivas al rdifeiar entre aquellas conductas
intencionales que son iniciadas y reguladas autéanmmte y aquellas otras que son

controladas por fuerzas interpersonales o intrapatss.

La autodeterminacion es una cualidad, una tendeselisser humano hacia la
creatividad, hacia el aprendizaje, para elegireediversas opciones y ser el determinante
de la accion. Es tanto una capacidad para haceri@es que determinen sus acciones
como una necesidad de la persona por mantenenebkeobre sus conductas y ejercer
el poder y la voluntad de elegir liboremente. Al mdstiempo, esa necesidad le orienta
hacia la busqueda de aquellos recursos psicologit@dos que son esenciales para el
crecimiento y desarrollo psicoldgico, para la imiggd y para el bienestar (Deci y Ryan,
2000). En todo este proceso intervienen tambiéacasp contextuales y ambientales que
lo apoyan o lo dificultan. Asimismo, es necesario proceso de internalizacion que
regule las conductas extrinsecamente motivadassegae consistentes con las normas

sociales para poder transformarlas en valores paieso (Deci y Ryan, 1985a).

Desde la perspectiva de la autonomia, la teorila daitodeterminacion intenta
comprender la naturaleza y las consecuencias ddlagucomo su desarrollo puede ser

facilitado o perjudicado por aspectos bioldgicosogiales (Ryan y Deci, 2006). El
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continuo de autonomia parte de un estado de reguldasta un estado de verdadera
autorregulacion y abarca diferentes niveles moivedes que posteriormente
estudiaremos. En esta teoria debemos diferencitar lias niveles como las orientaciones
de la motivacion; estas orientaciones respond@orgjué de la acciébn y comprenden las
actitudes subyacentes y los objetivos 0 metas mpellsan a la accion (Ryan y Deci,
2000a).

Por otra parte, esta teoria diferencia el contedielanetas o resultados de los
procesos reguladores a traveés de los cudles sarbasos resultados y hace predicciones
para los diferentes contenidos y los diferentesgsos. Ademas, utiliza el concepto de
necesidad psicoldgica innata como factor basica [@aintegracion, por una parte, de las
diferencias en los contenidos de las metas y eprtmesos reguladores, y por otra parte,

de las predicciones derivadas de esas difereriges y Ryan, 2000).

Las diferentes conductas y elecciones por las gae&lecantamos en determinados
momentos de nuestra vida muestran un control paldw, es decir, o bien presentan un
locus de causalidad interno o, por el contrarido@ls de causalidad es externo. El locus
de causalidad es percibido como interno cuandodaucta es experimentada iniciada o
regulada por un suceso informativo, independientéengue el suceso ocurra dentro o
fuera de la persona; por otro lado, un locus desalalad es percibido como externo
cuando la conducta es vista como iniciada o reguped un suceso controlador, ocurra
éste dentro o fuera de la persona. No debemosmadinfel concepto de locus de control
desarrollado por Rotter (1966) que considera lasrmias del sujeto de que los resultados
y las consecuencias son controlables por €l missnoet concepto locus de causalidad,
gue hace referencia a la fuente o lugar que elsspgrcibe como iniciador y regulador de

su conducta.

La teoria de la autodeterminacion propone un coatife autodeterminacion que
parte de un estado de falta de motivacion y denand@ para actuar, continda con unas
regulaciones de menor a mayor autodeterminacion iqydican involucrarse en
actividades que estan controladas, hasta llegarna eonducta autodeterminada
predispuesta a la accion, a la asuncion de remseyesta dirigida por la voluntad del
sujeto. Este continuo distingue entre varias claesnotivacion y cada una de ellas

produce consecuencias propias que afectan a caddeuns contextos de actuacion.
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Los diferentes tipos de motivacion, los estilosrelgulacion que la conforman y

los locus de causalidad dia conductason los siguientes (Deci y Ryan, 1985a; Ryan y
Deci, 2000a, 2000b):
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Amotivacion o desmotivacion. En un extremo del opamd se encuentra la
amotivacion. Se corresponde con la falta absolatendtivacion, tanto intrinseca
como extrinseca. Corresponderia al grado mas leagmideterminacion (Garcia,
2004). La amotivacion hace referencia, al pocorvale el sujeto proporciona a
la accion; entrafia también una percepcion de inetenpia e incapacidad para
actuar, ausencia de intencién y/o de control pa&aizar una determinada
conducta, poca o nula valoracion de la tarea, re@mios de indefension y falta
de expectativas y creencias para producir o alcalzasultado deseado. En esta
situacion los sujetos no perciben que exista r@Ba@ntre sus acciones y los
resultados de esas acciones. El estado de amotivgadria compararse al
concepto de indefension aprendida (Abramson, Saligm Teasdale, 1978).
Como procesos asociados conlleva una percepci@uskncia de contingencia,
de baja competencia, de ausencia de relevancia faltde de intencionalidad
propia cuando se actua. Blcus de causalidad percibido es impersonal. Como
ejemplo de esta situacion, un estudiante de masicativado es aquél que va al
conservatorio sin saber muy bien por qué lo hacempoco esta interesado en
saberlo.

Motivacion extrinseca.- Se relaciona con el deflarde una actividad orientada a
alcanzar algun logro separable de la realizaciéfadmnducta por si misma, es
decir, que la motivacién extrinseca aparece enllagusituaciones en las que la
razon para actuar es una consecuencia separabla geque es administrada por
otros o auto-administrada (Deci, Kasser y Ryan/199odemos distinguir cuatro
niveles de regulacion o tipos de motivacion exadasque reflejan los diferentes

grados de autonomia y autodeterminacion tal y ceenabserva en la Figura 2.
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Figura 2. Tipos de motivacion extrinseca.

1. Regulacion externa.- Representa el primer estadiondtivacion extrinseca y
supone la conducta mas controlada y alienada ypganto, menos autbnoma. En
este nivel, la conducta es regulada a través deomezkternos tales como
recompensas o castigos, el sujeto experimentaligaoldn de comportarse de un
modo especifico y se siente controlado. No exis@adtia un proceso de
internalizacién sino que la conducta es reguladangrolada por contingencias o
autoridad de orden externo, miedos o reglas maspqueactos de voluntad o
autonomia (Ryan y Connell, 1989) y dichas condustaasocian a bajos niveles
de ajuste y de bienestar psicoldgico (Grolnick wmiRy1989). En lo que respecta a
los procesos asociados, son conductas que seare@aa satisfacer demandas
externas, por contingencias de recompensa o pdac&én de castigos y la
conducta se caracteriza por la conformidad o laciéa a través de un
comportamiento contrario al esperado. Presentaocus|de causalidad externo.
Como ejemplo, un estudiante de musica que presé¢tots niveles de regulacion
externa es aquél que va al conservatorio solo gamaeguir, posteriormente, un
puesto de trabajo como musico profesional de jgiesyi que, ademas, esté bien
remunerado.

2. Regulacion introyectada.- Representa el primerdastde regulacion interna,
aunque la internalizacion es solo parcial ya qupreteso de la conducta no se
origina en el propio sujeto (Williams y Deci, 199@nplica una cierta presion y
conflicto en la conducta, una falta de integra@én uno mismo, bien por evitar la

culpa y la ansiedad o, por el contrario, para naejta autoestima, el ego y el
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orgullo. Los sujetos que presentan este tipo delaen participan en una
actividad determinada para obtener algun tipo denrecimiento social y pueden
también experimentar sentimientos de culpa o pneside origen interno (Garcia,
2004). Este tipo de conductas se ha asociado eeteside autoestima inestables
(Kernis, Paradise, Whitaker, Wheatman y Goldmam)020no dependen de
contingencias externas especificas, pero si sosidaradas como relativamente
controladas porqgue el sujeto se siente obligadakizarlas. Para Meissner (1981)
la nocién de introyeccion se refiere a regulaciogas en principio eran de
caracter externo y que son asumidas y llevadab@ mar presiones internas tales
como culpa, ansiedad o dinamicas relacionadasacantbestima del sujeto y para
Deci, Eghrari, Patrick y Leone (1994) la introyé€cecse refiere a la internalizacion
de una conducta a través de la cual la personaeasnmvalor, pero no se identifica
con él y lo acepta como propio. Las conductas moasdodeterminadas pero si
son autocontroladas y aunque la internalizaciorséiaparcial, la introyeccion es
considerada mas relevante para el mantenimientmndeconducta que aquellos
comportamientos que estan externamente reguladms yIRyan, 2000; Koestner,
Losier, Vallerand y Carducci, 1996). Algunos estsdhan puesto de manifiesto
gue esta regulacion produce importantes benefiriod contexto educativo, como
por ejemplo mayor nivel de persistencia en losdeatiies frente a aquellos otros
gue abandonan los estudios (Otis, Grouzet y RalleB005). Como procesos
asociados distinguimos una cierta implicacion @@l ¢ focaliza la conducta en la
aprobacion por parte de los otros o por si misrhtodds de causalidad es externo
s6lo en parte. Como ejemplo, un estudiante de muUstn altos niveles de
regulacion introyectada es aquél que asiste alecoat®rio sélo para demostrarse

gue es capaz de finalizar sus estudios musicales.

. Regulacion identificada.- Supone un estadio motbreed mas autobnomo y mas

autodeterminado que los anteriores. La personanoeeoque una actividad tiene
un valor implicito en si misma, que es un medicap@Ecanzar alguna meta y
ejecuta la conducta aunque no le resulte del tgdadable; ademas, la conducta
comienza a ser valorada y percibida como resultedelecciones propias, ya que
el sujeto considera que es una actividad beneficiesimportante y elige
libremente realizarla. De esta forma, el sujeto eexpenta un sentido de
adaptacion activa y de bienestar psicologico (As&wth y Deci, 2004), de
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direccidon y de objetivo en vez de obligacion y pgnesEsta experiencia ha sido
denominada como internalizacion por Koestner et (3096) y los valores
asociados al rendimiento o los posibles logros wmorados de tal forma que
pueden anular aquellos factores que dificultan ahtenimiento de la conducta
elegida, de tal forma que Ryan (1995) y ValleraB@d0() han sugerido que la
regulacion identificada podria ser mas relevant lgumotivacion intrinseca para
mantener la adherencia en aquellas tareas quenfaesaspectos de interés o
diversiéon inherentes a las mismas. Los procesosaakis se caracterizan por la
valoracion consciente de la actividad y la asunpdinparte del sujeto de algunas
metas. Destacar también que en el trabajo de Astsat. (2004), los autores
constataron que el uso condicional de las reconageper parte de los padres
hacia los hijos podria conducir a una internal@acintroyectada de tales
conductas, lo que produce sentimientos negativos has padres y bajo bienestar
psicoldgico. El locus de causalidad es interno sdigarte. A modo de ejemplo,
un estudiante de musica con altos niveles de reiguladentificada es aquél que
asiste al conservatorio convencido de que la edutaxusical recibida mejorara
su competencia laboral.

. Regulacion integrada.- Es la forma mas autbnomenadiévacion extrinseca. La
integracion tiene lugar cuando las regulacionesntifieadas han sido
completamente asimiladas por la persona, por lo lgquémplicacién en las
conductas aumenta, y el sujeto establece relaci@oegruentes entre sus
necesidades, valores y metas personales. Pary Bgain (1994) la integracion se
refiere a la internalizacion a través de la cugldesona se identifica con el valor
de una actividad y acepta la responsabilidad ptEnaealizarla. Es un tipo de
motivacion estable y persistente y aunque siguendsieuna conducta
extrinsecamente motivada presenta una gran autanmsgo que comparte con la
motivacion intrinseca. Es preciso destacar queo témtregulacion identificada
como la regulacion integrada representan estadibén@amos de motivacion
extrinseca (Ryan y Deci, 2000b). Como procesosiadoe distinguimos una
jerarquia de metas y la presencia de congruencil e@onducta. El locus de
causalidad es interno. Un ejemplo de este tipadelacion, seria el estudiante de

musica que asiste al conservatorio porque estaeoccido de cual es el futuro
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profesional que persigue y sabe que la educaci®@icallgue reciba le ayudara a

conseguirlo.

» Motivacién intrinseca.- Hace referencia al deskrale una actividad por la
satisfaccion inherente derivada de la propia atdvi Son actividades interesantes
en si mismas, que no precisan de reforzamientosrn@d y representa una
tendencia innata de la naturaleza humana para bisaaovedad y el desafio,
ampliar y ejercitar las capacidades propias y eaplg aprender (Ryan y Deci,
2000b). Las actividades intrinsecamente motivadas hean asociado con
determinadas experiencias subjetivas tales comerémty flujo. Los procesos
asociados muestran un sujeto interesado en ladedivque disfruta de la misma 'y
gue obtiene satisfaccion en su desarrollo. El la®igausalidad es interno. En el
ambito académico, la motivacion intrinseca se @& con los estudiantes que
disfrutan cuando aprenden y este proceso se caragp®r una orientacion hacia la
maestria, por la curiosidad, por el interés en ddenm, por la busqueda de tareas
novedosas, dificiles y desafiantes (Makri-Botsafi99). A modo de ejemplo, se
trata del estudiante que asiste al conservatorigueodisfruta con lo que alli

aprende.

Por otra parte, el continuo de autodeterminaciowig® como un reflejo de la
internalizacion del proceso en el cual el sujetonseve desde las formas de regulacion
menosautodeterminadas hasta los tipos de regulacionautisleterminados (Pelletier,
Fortier, Vallerand y Briére, 2001). En este sentidoregulacion externa y los valores
implicitos o asociados a ella pueden ser interadtiz a través de un proceso gradual de
introyeccion, identificacion e integracion. Estagefes de regulacion o de motivacioén no
autodeterminada implican una gran probabilidadbdadono de la conducta (Vallerand y

Ratelle, 2002) con las consecuencias de caradjetize que ello implica.

Una forma de favorecer la internalizacion es laaésgia utilizada por Reeve,
Jang, Hardre y Omura (200@)nsistente en explicar al sujeto por qué debeidgamsie en
una tarea que despierta en €l poco interés. Erstadie con estudiantes universitarios
observaron que ante una tarea poco interesantadtigos mas efectivos argumentados

para involucrarse en la misma se correspondiatacayulacion identificada, por lo que
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los estudiantes se identificaron con dichas razgrasnentaron tanto su percepcion de la

importancia y utilidad de tal aprendizaje comoeidlierzo aplicado a dicha tarea.

Es necesario destacar que el continuo de autodetaidn que presenta la teoria
de la autodeterminacion no implica que sea pensgtiprogresando por cada nivel de
regulacion sino que un sujeto puede situarse, emwraencia con la conducta que
desarrolle, en cualquier punto a lo largo de esgiruao, en funcién de las experiencias
personales y factores situacionales del momentagueu la tendencia general del
organismo tiende a la autonomia y a la autodetacion (Ryan, 1995). Por lo tanto, las
diferentes formas de regulacion que muestra laaels la autodeterminacién no son una
via de obligado recorrido secuencial; no obstaitparece evidente que, en general, las
personas evolucionan hacia una regulacion masnaten la medida que su capacidad
cognitiva y su ego también crecen (Chandler y Cihnh887). Al mismo tiempo, las
investigaciones han demostrado que las correlasi@mére las distintas dimensiones
motivacionales del modelo siguen una forma especiie asociacion y esta evidencia
empirica refuerza la idea del continuo de autodetercion (Nufez, Martin-Albo y
Navaro, 2005; Roth, Assor, Kanat-Maymon y Kapla@Q& Ryan y Connell, 1989;
Vallerand y Thill, 1993).

Por lo tanto, la dicotomia que se ha planteadoafunos autores respecto a la
motivacion intrinseca y la motivacion extrinsecahse sustituido por la vision mas
integradora que presenta la teoria de la autoditacion, que considera que la conducta
puede ser guiada por una regulacion autodetermigadpor una regulacién controlada
(Vansteenkiste, Lens y Deci, 2006).

3.1. Miniteorias que componen la teoria de la aut@derminacion.

3.1.1. Teoria de la evaluacién cognitiva

La teoria de la evaluacién cognitiva (Deci y RyB985; Ryan, 1982) es una teoria
gue se centra en los determinantes de la motivaeidinseca, analizando los efectos del

contexto social. Esta teoria es la mas conociddiyada en el ambito académico.

La teoria de la evaluacion cognitiva concreta cdaw aportaciones sociales

afectan a la motivacion intrinseca y los procesossyltados relacionados con ésta. La
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teoria argumenta que los acontecimientos que saib®ds como un impacto negativo
en la experiencia de autonomia o competencia deers@na disminuiran la motivacion
intrinseca, mientras que los acontecimientos qogaplos sentimientos de autonomia y
los sentimientos de competencia mejoraran la mgtwmaintrinseca. Tanto la sensacion
de autonomia como la sensacién de competenciaxgmriencias facilmente afectadas
por las condiciones de entorno social. Esta per@epte autonomia va asociada a lo que
las teorias atribucionales denominan locus de tidadainterno. Es decir, el sujeto
percibe que sus actos son responsabilidad suyaeytigne capacidad para tomar
decisiones, libertad de actuacion y posibilidadesldccion de su comportamiento. Por el
contrario, las recompensas externas, las amenazagsjones, las expectativas mal
empleadas, objetivos desajustados o fechas urgeatasonseguir las metas propuestas,
disminuyen la sensacién de autonomia (locus dealidad externo).

Otro factor que parece influir en la motivaciénriméeca es la relacion con los
demas, ya que se ha demostrado que un entorno gueebxistan buenas relaciones
sociales e interpersonales potenciara la motivaaidimseca. Una parte importante de las
conductas del ser humano se desarrollan en unnen&r que las relaciones con otras
personas determinan en gran medida los comporttoeidle cada sujeto. El trato con los
otros se establece en un contexto social en elagpercepcion de la calidad de nuestras
interacciones puede tener efectos relevantes, olice la conducta como sobre las
sensaciones que tenemos sobre nosotros mismospmasi sobre nuestro desarrollo

personal.

En cuanto al contexto social en el que el sujetdesenvuelve de forma habitual
puede ser de dos tipos: un contexto controladal eue el individuo siente la presion
por actuar o comportarse de determinadas formasayaadas y, un contexto que apoya
la autonomia en el que el sujeto no siente presj@emas consciente de sus sensaciones

y puede elegir.

Desde la teoria de la autodeterminacion se harupsdp tres dimensiones a través

de las cuales el contexto social es valorado yuedal por el sujeto:

1. Apoyo a la autonomia. Es un concepto opuestordfol y describe un contexto

que favorece la posibilidad de elegir entre diverspciones, que minimiza la presién
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derivada de la obligacién de actuar en un detemhisentido y que incentiva la iniciativa
sobre la imposicion de metas o demandas de alganlias relaciones que promueven la
autonomia son aquellas en las que se es capaacgorear con rapidez e interés con
respecto al marco referencial interno del sujet@rRy Deci (2000b) definen el apoyo a
la autonomia como el deseo y voluntad que tiengpersona que ocupa una posicion de
autoridad de situarse en el lugar de los otrosa mhatectar sus necesidades y sus
sentimientos, ofreciéndoles tanto la informaciérropf@@da y significativa para la
realizacion de sus tareas, como la oportunidadedeién.

2. Entorno social estructurado. Describe el grad@leque las contingencias de
conducta/consecuencia son comprensibles, las etpast son claras y la

retroalimentacion esta presente.

3. Participacion. Describe el grado en el que lwssosignificativos muestran
interés y dedican tiempo y energia a mantener elaaién, lo que implica la utilizacién
de recursos psicolégicos que la persona objetieal@emplear como apoyo y ayuda a la

efectividad.

El contexto social que provee apoyo a la autondatidita la motivacion de las
personas para internalizar la regulacion de digesstividades, y por el contrario, cuando
el contexto es controlador se produce una dismbnmude la motivacion autodeterminada.
Ademas, cuando un sujeto se conduce en un tipoodxto social en él estas tres
dimensiones estan presentes de forma positiva, ptasbilidades de expresion y
satisfaccion de sus necesidades psicologicas Baaigaentan. Estas condiciones son
claves para conseguir unas conductas mas efegtagporcionan al sujeto la capacidad

para desarrollar los recursos necesarios paratscregulacion.

Un aspecto que es necesario sefialar hace referencaguellos sujetos
extrinsecamente motivados que realizan una condedia que obtienen una satisfaccion
inherente a la misma pero que, en un determinadmentn, estdn dispuestos a
involucrarse en la realizacién de tareas mas etdgeporque se sienten valorados y
constatan los lazos de relacion positiva que lesaam sus padres, con los pares o0 con
otros miembros de su entorno afectivo/social (Ryddeci, 2000a). Es por ello que las
condiciones del contexto social son un aspectocbgsara mantener la motivacion

intrinseca y lograr ser mas autodeterminado erolévacion extrinseca.
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Posteriormente, se han propuesto otros antecedanfesmotivacion intrinseca
como es la independencia y los ambientes natur@@sun lado, las personas pueden
experimentar un sentido de autonomia, que promiaewmtivacion intrinseca, cuando se
sienten independientes. No obstante, la indepera@acsiempre equivale a autonomia
(Deci y Ryan, 2000a). Dentro de la teoria de lad@eterminacion, la autonomia no se
refiere a ser independiente, apartado o egoistey Blas bien al sentimiento de
voluntariedad que puede acompafar a cualquier aetodependiente o independiente,
colectivista o individualista. Por ejemplo, algum@ssonas podrian sentirse obligados a
actuar de forma independiente, asumiendo que tatpodamiento se considera
apropiado. Alternativamente, algunos individuos rfad verse obligados a actuar de
forma independiente porque no confian en nadie mBasestos casos, la tendencia a
actuar de forma independiente representa una fdemntrol, no autonomia, voluntad y
capacidad de eleccion. Por otro lado, como mostr&keinstein, Przybylski y Ryan
(2009), la exposicion a la naturaleza también puweoeentar la probabilidad de que los
individuos experimenten un sentido de autonomia.abgerdo con estos autores, la
naturaleza es interesante en si misma y por |lo ftarha la atencion de las personas
hacia su entorno inmediato. Como consecuencia,p&sonas no sienten que su
comportamiento esta determinado por las obligasioper o que tiende a evolucionar su

sentido de autonomia.

3.1.2. Teoria de la orientacion de causalidad.

La teoria de orientaciones de causalidad esta fadaupara indicar aquellos
aspectos de la personalidad que son necesarioslpamegulacion de conductas y
experiencias de cada sujeto (Deci y Ryan, 1985diS8mguen tres tipos de orientacion
que difieren en el grado en que la persona matafi@s autodeterminacion: orientacion
de autonomia, orientacion de control y orienta@éncausalidad impersonal. Asi, en la
realizaciéon de una misma actividad por un gruppetsonas, existiran diferentes causas
que seran los motores personales para la realiza@gdesa tarea, siendo estos motivos
mas internos o externos en funcién de los procegpdadores y de la internalizacion del

locus de causalidad.
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Orientacién a la autonomia. Este tipo de orientatiace referencia a aquellas
personas que organizan la regulacion de sus cawlect funcion de un interés
reflexivo basado en las posibilidades y opcionesldecion (Ryan y Deci, 2006).

Esta orientacion describe la tendencia de la cdaduser iniciada y regulada por
sucesos internos sentidos como propios 0 por ssicasthientales que son
interpretados como informativos. La idea centralaesxperiencia de la eleccion,
es decir, utilizar las diferentes informacionegdisbles para realizar una o varias
elecciones vy regularlas para lograr los objetitragados. La conducta que es
consecuencia de una eleccién es autodeterminadaagaedel sentido integrado
de uno mismo que subyace a la orientacién de amti@dAsimismo, la persona

que habitualmente regula su comportamiento de uaaera autodeterminada
probablemente manifieste pensamientos y sentingemie reflejan su conducta,
mientras que la persona que funciona de forma @awix manifestara, con mayor
probabilidad, pensamientos y sentimientos que &@stan desacuerdo con sus
comportamientos (Koestner, Bernieri y Zuckermarf2)9Desde la teoria de la
autodeterminacion, la vision de la autonomia dsnelida desde una posicion
mas motivacional que cognitiva, es decir, que ahcepto de eleccion es

considerado como libertad de eleccion con respacta accion. Desde una
perspectiva conductual, este tipo de orientacidoe dmanifestarse de diversas
formas, a través de la busqueda de oportunidadasspa autbnomo, a llevar la
iniciativa en las situaciones en las que se invelyca interpretar el ambiente
desde una o6ptica informativa que posibilita la typtidad de elegir. Este tipo de
orientacion se relaciona positivamente con la agtaalizacion, la autoestima, el
desarrollo del ego y otros indicadores de biene&t@s sujetos que manifiestan
este tipo de orientacidén presentan un locus deatidad interno.

Orientacion de control. Describe a las personagtignden a regular su conducta
en funcion de las contingencias externas y del embbi social, tales como

recompensas o0 castigos (Ryan y Deci, 2006). Repeeda tendencia de la

conducta para ser iniciada por sucesos externos elémentos que forman parte
de la propiedad identidad del sujeto o por suceswdbientales que son

interpretados como controladores. El funcionamieddb sujeto es determinado
por controles ambientales o por imperativos interngue también son

controladores. Este tipo de situaciones originarilictos entre el controlador y el
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sujeto controlado que, en ocasiones, son la misgmsopa. Cuando esto sucede
los controles deberian haber sido introyectadoslyedan funcionar como un
conjunto de acontecimientos que se controlan dadanterna. Los conflictos de
control deberian ser suprimidos, por lo que eltsyj@dria optar por una postura
docil que no le suponga una sensacion de conflighmue no experimentaria una
situacion de autodeterminacion o, por el contrgramlria oponerse activamente al
control realizando la oposicion que fue demanda&laopta por esta ultima
posibilidad también existiria una situaciéon de omna través de lo que se ha
llamado intenciones paradojicas, o lo que es lammjsusar la psicologia para
conseguir que alguien haga algo. Por lo tantosentgo de situaciones no existe
ni integracién ni autonomia. Desde una postura wciodl, este tipo de
orientacion a menudo conduce a la gente a bussategcionar situaciones de
control y a buscar el control en situaciones qugtmamente tienden a ser
descritas como informativas. Este tipo de oriedtagio muestra una relacion
positiva con el bienestar, las personas que lorgrpatan presentan un locus de
causalidad externo.

Orientacion de causalidad impersonal. Esta origagst4 referida a las personas
gue presentan una regulacién incontrolada e ing@esgaodicial de sus conductas y
con falta de causacion personal (Ryan y Deci, 200§thA basada en la sensacion
de incompetencia que experimentan algunos sujeis lpcer frente a desafios
gue plantea la vida. Es un funcionamiento impeis@mgatico y no intencional ya
gue el sujeto carece de las estructuras psicokgiegesarias para tratar con
fuerza el origen interno o externo. La orientadidpersonal implica la creencia
de que las conductas y los resultados son indepaied] que las fuerzas son
incontrolables y el resultado es una experienciencmpetencia. Asimismo, esta
orientacion también supone estructuras inadecudelasualquier tipo, de modo
gue la persona queda a merced de las fuerzas dalbgey de las fuerzas de las
necesidades y emociones. Desde un punto de vistductual este tipo de
orientacion conduce a un sujeto a actuar sin imaralguna, es decir, amotivada.
Las personas que manifiestan este tipo de oriémagiesentan un locus de

causalidad impersonal, mostrando una relacion ivegedn el bienestar.
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Estos tres tipos de orientaciones son represeasadi® las tendencias generales de
cada una de los niveles de motivacion: la oriedtacie autonomia se relaciona con la
motivacion intrinseca y con las regulaciones irgdgre identificada, que son los tipos de
motivacion extrinseca mas autodeterminados. Lantagén de control se relaciona con
la motivacién extrinseca. Por udltimo, la orientaciinpersonal se relaciona con la
amotivacion y con la falta de intencidon para ac{zaci y Ryan, 2000). Los efectos en
los contextos que apoyan la autonomia se manifiestainterés y disfrute con la tarea,
creatividad, actividad cognitiva, emociones poagivmejora de la autoestima, de la
competencia percibida y persistencia en la congectaontraposicion a los contextos de

control (Deci y Ryan, 1987).
3.1.3. Teoria de las necesidades psicoldgicas basic

El @mbito de estudio de la teoria de la autodeteaamdn esta orientado a conocer
coémo se desarrolla el proceso de crecimiento pxjcm y las necesidades que de él se
derivan, cuestiones basicas para alcanzar alt@desivle auto-motivacion y desarrollar
una personalidad integrada. Deci y Ryan (2000)idersn que la forma mas efectiva de
identificacibn de las necesidades pasa por la ehs@én de los resultados y las
consecuencias psicolégicas positivas 0 negativas las satisface o las frustra
respectivamente; de la misma forma, deducen quepéasonas tienden a perseguir
objetivos, dominios y relaciones que les permitdisfacer sus necesidades. Asimismo, y
de acuerdo con los postulados de la teoria de tadeterminacion, es conveniente
destacar que el ambiente y el contexto influyetaanotivacion a través de su impacto en
las percepciones que el sujeto tiene de la satisfade sus necesidades psicoldgicas
basicas, de tal forma que cuando dicho sujeto tian@ercepcion de que dichas
necesidades estan siendo satisfechas su motivagiodeterminada aumentara, mientras
gue cuando los factores ambientales perjudicarp&len la percepcién de satisfaccion de
dichas necesidades ejercen un efecto negativo folnetivacion mas autodeterminada
(Grouzet, Vallerand, Thill y Provencher, 2004).

Son muy numerosas las investigaciones de carauojgirieo que se han llevado a
cabo para intentar descubrir cuales son esas dadesi que facilitan el proceso de

crecimiento, integracion, desarrollo social y betae psicologico.
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Desde finales de la década de los 50 y principppkdiécada de los 60 del siglo

pasado, algunos autores destacaron que las natesiteatas de competencia (White,

1959), autonomia (DeCharms, 1968) y compromis@emdlaciones (Harlow, 1958) eran

importantes impulsores de las personas para inmaske de forma activa en la

exploracion del ambiente. Desde la teoria de ladmiérminacion se distinguen tres

necesidades psicoldgicas basicas para comprendiiclacion y regulacion de las

conductas y que se relacionan con el qué y coargug de la busqueda de mgfasci y
Ryan, 2000):
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1. Percepciéon de autonomia.- Es un concepto relacionad la capacidad volitiva

del sujeto y con la calidad de la regulacion decusluctas. La volicién es una
parte del sistema autorregulador que incluye adévarcion y a otros procesos
cognitivos (Corno, 1993, 1994; Pintrich, 1999; Snd®89). La necesidad de
autonomia se entiende como la sensacion de selibirsale presiones y tener la
posibilidad de realizar elecciones entre la vadedi® posibilidades que se
muestran. Es un concepto muy controvertido y sd@brexiste un permanente
debate (p.e. Pinker, 2002; Ryan y Deci, 2006; Tray2®05; Wegner, 2002).
Podemos considerarlo como una experiencia de aiggr y de libertad y supone
un aspecto esencial para un funcionamiento saledablla persona. Ser una
persona autbnoma no significa ni tampoco implicasentido de independencia
frente a los demas sino que supone una sensacidmeda voluntad y de eleccion
cuando la persona actla por propia iniciativa o @aespuesta a demandas o
peticiones de otros significativos (Chirkov, Ry#mn y Kaplan, 2003). Desde la
teoria de la autodeterminacion, la autonomia séreté como un acto de
voluntad mientras que la independencia o el indaiidmo con la falta de
confianza en los demas (Chirkov y Ryan, 2001). uebraomia es un elemento
determinante tanto para el desarrollo completo na pa salud mental de los
individuos como para el funcionamiento 6ptimo de t@ganizaciones y las
culturas (Ryan, Deci, Grolnick y La Guardia, 2006).autonomia es el factor que
ejerce mayor influencia en la condue@atodeterminada de los sujet@uay y
Vallerand, 1997); es un elemento basico para quepdesona se sienta
autodeterminada (Deci, Vallerand, Pelletier y Rya@91); su grado se ha

asociado con la adherencia a conductas especifiasbienestar psicologico
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(Williams, Gagne, Ryan y Deci, 2002); es un concepve para comprender la
calidad de la regulacion de la conducta (Ryan yi,D2@06) y esta positiva y
fuertemente correlacionada con otra necesidad lpgica basica denominada
compromiso en las relaciones, que estudiaremosgnoashente; de tal forma que
la autonomia podria jugar un rol moderadaando la satisfaccion de esa otra
necesidad no es lo suficientemente ajustada (Mamsste, Lens, Soenens y
Luyckx, 2006). Cuando esta necesidad es satisfdaBapersonas se sienten
autbnomas y orientan su motivacion autodetermirfeatda nuevas actividades
(Sheldon, Elliot, Kim y Kasser, 2001). También sa tilemostrado que en
determinados contextos o dominios es posible establun gradiente de
autonomia, desde un locus de causalidad extermo @nterno (Ryan y Connell,
1989). Las personas se sienten autbnomas cuandonggortan o actuan de
acuerdo a sus intereses emergentes y/o a valoegsddos; esta necesidad basica
de la persona se opone y contrasta con la sensaeipnesion o de control para
participar en una actividad determinada (Ryan yiD2004a; Vansteenkiste,
Simons, Lens, Sheldon y Deci, 2004). Ademas, |ci@h con el compromiso en
las relaciones evita la polarizaciéon de ambas mafimes ya que la participacion
voluntaria en una actividad es perfectamente cabipaton el hecho de confiar
en otros significativos y satisfacer la necesidadedacion con los otros, buscando
apoyo emocional (Ryan, La Guardia, Solky-Butzelirkdlv y Kim, 2005) y
sintiéndose apoyados de buen grado en los commenpersonales asumidos
(Soenens y Vansteenkiste, 2005) a través de laremthia a normas sociales
valoradas y aceptadas conscientemente (Vanstegnkisbu, Lens y Soenens,
2005).

Percepcion de competencia.- Las personas necestdinse eficaces, percibirse
competentes ante la realizacion de una tarea danordrente a una meta de
origen extrinseco, sentirse efectivos cuando iotéam en el mundo social y
fisico. Si un sujeto se enfrenta a desafios Optimose le ofrece una
retroalimentacion efectiva o positiva, su capacidhe internalizacion y de
integracion aumentara, de tal forma que la compe&tepercibida produce un
aumento de la motivacion intrinseca. De la mismren& una retroalimentacion
negativa y la percepcion de incompetencia anteaga$o repetido disminuyen la

motivacion intrinseca. La necesidad de competenoigha sido tan estudiada
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como la necesidad de autonomia y frecuentementeesaluadas de forma
conjunta (p.e. Levesque, Zuehlke, Stanek y Rya@4pP@0a que, si bien es cierto
gue es una necesidad psicoldgica basica, altoseride competencia percibida
no conducen a un gran bienestar psicoldgico sbtalecta no es percibida como
autodeterminada (Ryan, Mims y Koestner, 1983) yamtexto educativo optimo
deberia considerar la volicion y la competenciauke estudiantes en los procesos
de evaluacion (Levesque et al., 2004). Este coacewiorpora aspectos de la
motivacion de efectancia (White, 1959) que se defiomo una forma innata de
motivacion natural de competencia, de la que lavaoibn de efectancia resulta
un componente significativo.

Percepcion de compromiso en las relaciones.- Encepto que hace referencia
al deseo de sentirse unido a otros, amar y cuidaeryamado y cuidado
(Baumeister y Leary, 1995; Ryan, 1993). Tambiénestiende desde una
perspectiva de obligaciones mutuas que se desarrefl un grupo humano y los
esfuerzos que realizan los sujetos por manteneromtacto con los demas
miembros del grupo. El sentido de pertenencia catexion con el grupo de
referencia es una idea central en el proceso denadizacion y la autoestima es
un componente basico de este proceso (Leary y Baigme2000; Ryan y Deci,
2004a). En el contexto escolar, Eccles (2004) dadaimportancia del colegio,
de la familia y de los pares como algunos de logexttos que mas influencia
ejercen en el desarrollo de los jovenes. Por @do,l el trabajo de Ryan et al.
(2005) considera muy importante el apoyo emoci@malas relaciones con los
otros. Algunos autores (Deci y Ryan, 1991; Ryan lle§ 1991) han
argumentado que la calidad de las relaciones coas giersonas ejerce una
influencia fundamental sobre los procesos de iatemacion, de manera que los
valores y las practicas tienen mayor probabilidader adoptados por el sujeto y
experimentados como resultado de su volicion o datéominados cuando
coinciden con las personas con quienes uno seegp@sitivamente relacionado.
Deci y Ryan (1994) y Ryan y Deci (2000c) considegaie las personas estan
intrinsecamente motivadas para sentirse unidas nectadas con los otros
participantes de su entorno social, funcionar cbea@a en dicho entorno y
experimentar un sentido de iniciativa personal pgarobién de aprobacion por

parte de los otros significativos intervinientesbi&n es cierto, que el hombre es
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un ser social e incluso gregario, ello no estadeei@on la posibilidad de la

persona de poder experimentar entusiasmo y situexide flujo cuando realiza
actividades en solitario. Es importante destagabtén que el compromiso en las
relaciones es un elemento vital para poder comprergl proceso de

internalizacion de practicas culturales y de va@eciales (Ryan y Deci, 2004b),
y de hecho es una necesidad psicologica tan deimnbei que algunos sujetos
suprimen o renuncian a las necesidades de autonoodmpetencia para poder
preservar el sentido de sus relaciones con los g&ssor et al., 2004).

La satisfaccion de las necesidades psicolégicascasasde percepcion de
autonomia, percepcion de competencia y percep@d@oihpromiso en las relaciones han
sido examinadas en diferentes dominios de vidawe$r de instrumentos adaptados a
dichos contextos. Asi, en el ambito laboral se tilezado laBasic Need Satisfaction at
Work Scale(Deci et al., 2001), en el contexto de las relaeinterpersonales se ha
desarrollado laBasic Need Satisfaction in Relationships Sc@dla Guardia, Ryan,
Couchman y Deci, 2000) y en el contexto deportadasic Psychological Needs in
Exercise ScaldVlachopoulos y Michailidou, 2006). Recientemerdge, ha traducido y
validado al espafol la Escala de Necesidades Bgicak Basicas en el contexto
deportivo (Dominguez, Martin, Martin-Albo, NufezLgdn, 2010) y en el contexto

educativo (Leon, Dominguez, Nufiez, Pérez y MarlimA2011).

Desde la teoria de la autodeterminacion se comsulex la satisfaccion de las tres
necesidades es una cuestion vital para la salubigreestar psicoldgico de los sujetos, se
requiere un funcionamiento Optimo de los procesmplicados y, ademas, estas
necesidades ejercen un rol antecedente en relaoirdicho bienestar (Ryan y Deci,
2000c; Vansteenkiste, Lens y Soenens et al.,, 20P6). lo tanto, el apoyo a las
situaciones que satisfagan esas necesidades itdai@v de aquellas que menoscaban y
perjudican su logro son factores basicos para atcagse grado de salud y de bienestar
psicolégico al que aludimos, ya que las personias esotivadas para sentirse conectadas
a los demas dentro de un ambiente social, a fuacia forma efectiva en ese ambiente y

experimentar un sentido de iniciativa personal tngsno hace (Deci y Ryan, 1994).

Por otra parte, las tres necesidades son esengialeslizan contribuciones

independientes (Reis, Sheldon, Gable, Roscoe y,RA@0) para poder alcanzar dicho
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estado. Algunos estudios de caracter transcultuaal sugerido que la necesidad de
autonomia podria entrar en conflicto con la neegsdke compromiso en las relaciones en
determinadas culturas, con las consecuencias nwagatue dicho conflicto acarrearia en
aspectos tales como el bienestar psicologico (Crassre, 2003; Markus y Kitayama,

2003). No obstante, otros autores consideran qoweéelo de necesidades es universal y
que las necesidades de autonomia y de compromisas eelaciones correlacionan de

forma positiva para explicar el bienestar (Vansteste, Lens y Soenens et al., 2006) y
gue las tres necesidades no son aprendidas sinsajueénherentes a cualquier ser

humano independientemente del género, de la cyltdehtiempo (Chirkov et al., 2003).

Asimismo, Levesque et al. (2004) observaron guenladidas de autonomia y
competencia, asi como los antecedentes y los amerses del modelo que hipotetizaron,
eran equivalentes y comparables entre una muesteatddiantes norteamericanos y otra
de estudiantes alemanes. Ryan et al. (2005) erstudie con muestras de cuatro paises
(Estados Unidos, Rusia, Turquia y Corea del Suspmdaron que la variable confianza
emocional relacionada con la familia y los amigesasociaba al bienestar psicoldgico
independientemente del pais de procedencia aunagtéar variaciones entre los paises

de précticas “colectivistas” versus “individualsta

En el estudio de Niemiec et al. (2008¢ demostro la importancia del apoyo de
los padres para que el adolescente satisfaga t@esidades basicas de autonomia y
compromiso en las relaciones y que se traduce antamdencia de crecimiento y de
funcionamiento efectivo y que repercute en una maydonomia, salud y bienestar
psicolégicos, por lo que seria deseable y convemi@ma mayor implicacion de aquellos.
Guay y Vallerand (1997) encontraron que el apoylmsi@adres jugaban un papel crucial
en las percepciones de autonomia y competencigesigosus hijos, seguidos del apoyo

de profesores y de la administracion.

Debemos también mencionar las consecuencias dasvdd este proceso de
satisfaccion de necesidades; en este sentido, eslesiar psicoldgico subjetivo es
considerado un elemento vital para el funcionariéptimo (Diener y Lucas, 2000) y la
fluctuacion en la satisfaccion de dichas necesglagecorresponde con variaciones del

bienestar psicolégico (Ryan y Deci, 2001a).
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El rendimiento académico es otra de las consecaggeineralmente analizadas en
el contexto de la teoria de la autodeterminaci@evie (2002) realizd una revision de los
estudios que se habian llevado a cabo duranteltiosos 20 afios en dicho contexto y
consider6 que los estudiantes mas autbnomamentevachod tenian mayores
posibilidades de prosperar en el contexto académio® aquellos estudiantes que
presentaban una motivacion mas controlada. HardReewe (2003) observaron que un
bajo rendimiento de los estudiantes facilitababelndono académico, mientras que era
evidente la interrelacion entre altos niveles deivaoion autodeterminada, rendimiento
percibido e intenciones de continuar estudiandami&sno, Soenens y Vansteenkiste
(2005) encontraron una relacion causal positivaeeat autodeterminacion académica y
las notas de los estudiantes, y evidencias de @ge niveles mas altos de
autodeterminacién estan asociados con consecuepcfaivas en los estudiantes de
ensefianza secundaria. En el trabajo de Vansteenkshonset al (2005) se puso de
manifiesto que aquellos adolescentes a los queoweaftemprana se les ofrecia un
aprendizaje orientado a metas de orden intrinsbtant@an importantes beneficios, entre

los que destacan un procesamiento del aprendizggentegrado y conceptual.

En lo que respecta a la competencia, desde lag®adadls tempranas existe una
tendencia generalizada a la exploracién y manipadapara, posteriormente, poder
interactuar social y eficazmente con el entorng;gfectos de este proceso se manifiestan
en una posibilidad de adaptacion mas efectiva adashios, en un mayor potencial de
aprendizaje, en un funcionamiento mas flexibleigi@ite ante las nuevas demandas, en
la asuncién de nuevos retos y desafios y en lacichguh de dar respuesta a los
requerimientos de cada contexto especifico (De®ygn, 2000). La percepcion de
competencia por parte de un sujeto es un impor@etierminante para su motivacion
autodeterminada (Bandura y Cervone, 1983; Hartlckson, 1992; Losier y Vallerand,
1994) y también se ha asociado con satisfaccioriacegitla y con la autoestima que son
consideradas componentes centrales del bienestaiggsco (Diener, 2000; Diener y
Diener, 1995; Levesque et al., 2004) y con el lagradémico (Guay y Vallerand, 1997).

De la misma forma que la competencia, la autonderfdgién se ha relacionado
con consecuencias relacionadas con el bienesteol@gico (Diener, 2000; Diener y
Diener, 1995; Levesque et al., 2004), el logro anado (Guay y Vallerand, 1997), la

persistencia en la tarea (Pelletier et al., 200) galidad de las relaciones con los otros
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(Ryan et al., 2005). Asimismo, para experimentarsahiveles de bienestar psicologico es
necesario no soélo sentirse competente sino qugetbsdebe percibir autonomia en sus

acciones (Ryan, 1982).

Por ultimo, el compromiso en las relaciones tamthi@nmostrado asociaciones
positivas con el bienestar psicoldgico (La Guastial., 2000; Reis et al., 2000; Ryan,
Stiller y Lynch, 1994).

3.1.4. Teoria de la integracion organismica.

Dentro del marco de la teoria de la autodetermbmase desarroll6 también una
segunda subteoria denominada teoria de la intégracganismica que describe teorica,
experimental y funcionalmente distintos tipos dedivagion extrinseca y sus niveles de
regulacion. Al mismo tiempo, determina cuales som factores contextuales que
aumentan o disminuyen la internalizacion e intégrade las regulaciones para ese tipo

de conductas.

El continuo de regulacion de las conductas queratifda la teoria de la
autodeterminacion, desde la regulacién externaaHastegulacion integrada, representa
un nivel de internalizacion que varia en su gradorelativa autonomia, siendo la
regulacion externa la menos autbnoma y la regulagitegrada la que mas autonomia
presenta. Las formas de conducta mas autonomasucamda mayores grados de
bienestar psicoldgico y crecimiento personal geetanductas menos autodeterminadas o
mas reguladas (Ryan y Deci, 2001a). Para que laductas extrinsecamente motivadas
sean mas autodeterminadas se requiere de los psodesnternalizacion e integracion.
El término internalizacién hace referencia al psoca través del cual un sujeto adquiere
una creencia, una actitud una regulacién condugtyaiogresivamente, lo transforma en
un valor personal, una meta u organizacion (DeBygn, 1985a; Deci et al., 1991) e
incluye los conceptos de introyeccidn e integracture describen dos formas de
internalizacion, de mayor a menor regulacion; deéadeoria de la autodeterminacion la
internalizacion se interpreta como un proceso radtiva partir del cual las personas
tienden a internalizar e integrar dentro de ellaseulacion de actividades carentes de
interés pero que resultan utiles y efectivas pafaneionamiento en el contexto social.

Por otra parte, el término integracion se refidr@raceso a través del cual el sujeto
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transforma esa regulacién en algo propio, de maay g continuacion, ésta emana del

propioselfdel sujeto (Ryan y Deci, 2000a).

Deci et al. (1994) consideran que los apoyos aesbtos especificos que favorecen

la internalizacion y la integracion incluyen fundamtos significativos, el reconocimiento

de los sentimientos de la persona y un bajo gradoodtrol, de tal forma que cuando en

un determinado contexto se hallan presentes al snelos de estos factores la

internalizacion es mas integrada que introyect&igoartimos del nivel mas bajo de

regulacion, la regulacion externa, y pretendemcanalar el nivel de regulacion integrada

es preciso que el sujeto transforme las demandassgupresentan en una conducta

externamente regulada en consideraciones persatealedor o de metas propias.

El resultado del proceso de desarrollo hacia lermatizacion integrada esta en

funcién de tres clases de factores (Deci y Rya85ap

1. Competencia.- La internalizacion de las regulagorexjuiere la asuncion por

parte del sujeto de desafios 6ptimos acordes avsll sie competencia. Debe
existir un equilibrio entre lo que la persona gsazade realizar y la tarea que se le
pide. De la misma forma, para que las diferentgsilagiones sean integradas
deben ser lo suficientemente atractivas para gae gecesadas e incorporadas.
Por otra parte, la retroalimentacion positiva retata la competencia es
considerada como un factor muy importante en etgeo de internalizacion;
asimismo, una retroalimentacion negativa que ndigue incompetencia también
desempeia un papel en ese proceso ya que puedarapw informacion no
evaluativa pero si Util para mejorar actuaciondsrés.

Conflicto.- Se refiere al problema que aparece doatas tendencias del
organismo entran en contradiccion con la condusperada o requerida. Cuando
esta cuestion afecta a la regulacion de una coaduet no es intrinsecamente
interesante el proceso aumenta su complejidad ya ppdria aparecer una
situacién de incongruencia entre la conducta y tapgnsion natural del
organismo, de tal forma que las regulaciones queestrafias a esas tendencias
nunca seran integradas, aunque si podrian lleggriatroyectadas por el sujeto.
Control.- Para que el proceso de internalizaciédesarrolle satisfactoriamente,

es decir, que esté intrinsecamente motivado, seiereqla presencia de
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condiciones especificas, condiciones que susteithn proceso. Nos referimos a
la ausencia de excesiva presion y control, conadégites que disminuyen la
experiencia de autodeterminacién. Un exceso derajosbcial agudiza el
problema y tiende a obtener como resultado la ebed o la desobediencia, que,
en ambos casos, obstruyen el desarrollo e impalertdgracion. Por un lado, con
la desobediencia reactiva, la que surge como m@accintraria a lo que se espera
de uno, el sujeto ni siquiera logra el comportamaateseado; por otro lado, con
la obediencia el sujeto logra el comportamientoopero el deseo de

autodeterminarse con respecto a ese comportamiento.

En la Figura 3, se muestra el continuo de intezaeldon de la teoria de la

integracion organismica en sus diversas etapadedes estadio sin regulacion hasta el

estadio de regulacion totalmente determinado pgrelgona. También se muestran los

procesos del desarrollo implicados en las trans&so

ANTICIPACION INTEGRACION DE
PROCESO Y ) ) IDENTIFICACIONES
AUTOCONTROL INTROYECCION IDENTIFICACION SEPARADAS

ESTILOS DE E— >

REGULACION

Sinregulacién  R.externa  R.introyectada R.identificadi  R.intearad

Figura 3. El continuo de internalizacion de la teoria dmtagracion organismica (Deciy

Ryan, 1985a).

Uno de los factores que afectan a la relativa malezacion de las conductas

extrinsecamente motivadas hace referencia a laetempa percibida. Vallerand y Reid

(1984) observaron que tanto los efectos de laakmentacion positiva como los de la

retroalimentacion negativa estaban mediados poorgetencia percibida de los sujetos.

Las personas se sienten mas predispuestas paizareattividades que estan bien

consideradas cuando se sienten competentes catt@spellas, por lo que el apoyo a la

competencia facilitara la internalizacion (Ryan gch 2000b). Ante un mismo nivel de

competencia percibida y de autoeficacia, la difeigerentre un sujeto intrinsecamente

motivado y aquél que presenta un control extermoasfiesta, entre otros aspectos, en el
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interés, confianza y entusiasmo que expresan,cesd &n la mejora del rendimiento,
persistencia y creatividad (Deci y Ryan, 1991; 8be] Ryan, Rawsthorne e llardi,
1997), en el fortalecimiento de la vitalidad (NRyan, Manly y Deci, 1999), en el
aumento de la autoestima (Deci y Ryan, 1995), ebierlestar general (Ryan, Deci y
Grolnick, 1995) y en la orientacion del sujeto atfpccionismo (Miquelon, Vallerand,
Grouzet y Cardinal, 2005).

Desde la teoria de la integracién organismica persila existencia de cuatro
etapas en la regulacion del comportamiento no ¢édpea. En la primera etapa, y como
consecuencia de un proceso de anticipacion y autimtpaparecen contingencias de
caracter externo, lo que implica una regulacioeme; en la segunda etapa y una vez que
las regulaciones externas han sido introyectageseee la regulacion introyectada que
esta basada en prescripciones de origen interndertra etapa supone un menor
conflicto interno en la persona y es autorreguattavés de la identificacion; por ultimo,
la cuarta etapa representa el estado de reguleeitirolado por la persona y es resultado
de la integracion de la identificacién en el semtidificado del sentido dsklf

Por otra parte, diversos estudios han puesto defiesdm que la regulacion
integrada, el nivel mas autonomo de la motivacikinreseca, esta asociada a la asuncién
por parte de los estudiantes de mayores retos @lognWellborn, 1990), mejor
rendimiento (Miserandino, 1996), menor abandono (Vallerand gsBnnette, 1992),
mejor calidad de aprendizaje (Grolnick y Ryan, )987mejor sensacion de bienestar
psicologico (Sheldon y Kasser, 1995). De la mismané, Miquelon et al. (2005)
observaron que la regulacién identificada es umeteo fundamental para la motivacion
académica autodeterminada y los resultados de tadi@gevelaron que este tipo de
motivacion extrinseca, en mayor medida que la raoidn intrinseca, promueve
implicaciones positivas del interés por las actdiels académicas y la persistencia
continuada en el colegio. Estos resultados destéeamportancia de este tipo de
motivacion extrinseca en la motivacion académicéodmierminada y apoyan su

importante papel en el contexto educativo (Koesgriarsier, 2002).
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3.2. Modelo jerarquico de motivacion intrinseca ydrinseca.

La teoria de la autodeterminaciéon ha servido deonpara estudios realizados en
diferentes ambitos (p.e. académico, laboral, deortde salud). Los hallazgos
encontrados en las numerosas investigacionesadaizdesde su enunciacion, asi como
los trabajos sobre motivacion intrinseca y motidaaxtrinseca que se habian realizado
antes de la misma, facilitdo el desarrollo de unomaedrico que integra, posibilita y
ofrece nuevas vias de investigacion sobre la nméwahumana denominado Modelo
Jerarquico de Motivacion Intrinseca y Extrinsecall@rand, 1997). En este modelo de
jerarquia, la motivacién opera e interactia en migsles de generalidad denominados
nivel global o de personalidad, nivel contextualeodominios de vida y nivel situacional
o de estado que definiremos posteriormente en @lns® postulado del modelo
jerarquico de motivacion intrinseca y extrinsedan&delo considera la variedad de tipos
de motivacion que puede presentar un sujeto, &80 dos determinantes, mediadores y
las consecuencias que lo representan, y que siev@marco para organizar y comprender
los mecanismos que subyacen a los procesos matiades, tanto extrinsecos como

intrinsecos.

Este modelo considera a la motivacion humana com@amplejo constructo
cuyo estudio requiere considerar tres manifestasiolundamentales: la motivacion
intrinseca, la motivacion extrinseca y la amoti®aciEstos tres tipos de motivacion que
coexisten en la persona en los tres diferenteslesivele generalidad producen
consecuencias en cada uno de los niveles (Figufssdismo, el modelo considera que
la estabilidad de la motivacion varia en funciohrdeel de generalidad, de forma tal que
la estabilidad decrece desde la motivacion globdé anotivacion contextual y a la
motivacion situacional; a este respecto, conviegi@lar que en el trabajo de Guay,
Mageau y Vallerand (2003) no aparecieron diferendm estabilidad entre la motivacién
global y la motivacién contextual durante un peviat® cinco afios en el primero de los
estudios de dicho trabajo. Por otra parte, debentender que la motivacion es tanto un
fendmeno interpersonal como un fenbmeno socialgue la motivacion de un sujeto

puede ser afectada de forma importante por los stgmificativos intervinientes.
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FACTORES

COCIALES MEDIADORES NIVELES JERARQUICOS CONSECUENCIAS
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Figura 4. Modelo jerarquico de la motivacion intrinsecairimseca (Vallerand, 1997).

Al mismo tiempo, es preciso considerar los deteami®s motivacionales o
factores sociales que pueden ejercer su influesitita motivacion de cada uno de los
niveles de generalidad del modelo, de tal formalgsiéactores globales pueden afectar a
la motivacion global, los factores contextuales daue ejercer su influencia sobre la
motivacion contextual y los factores situacionafgseden afectar a la motivacion
situacional. Por lo que respecta al clima motivaaip debemos considerar que es un
factor situacional que hace referencia a la atmasfjeie incide en la tendencia de los
sujetos a mostrar su competencia de un modo pérginaa tarea) o normativo (clima
ego). Un clima tarea se caracteriza porque ponénflsis en el aprendizaje, en el
esfuerzo, la cooperacion, el dominio de la tarea 6tmo individual y en la participacion
en contraposicion a la competicion. Mientras quelieha ego se define por rivalidad
entre los sujetos entre si, es decir, por una aggln y retroalimentaciéon normativa. Una
orquesta o banda de alumnos con un clima tarea agqriella en la que, si hay que
aprender a afinar conjuntamente todos los instrtwseque forman parte de este tipo de

97



La motivacion académica desde la teoria de la aetExaninacion

agrupaciones antes de comenzar una obra musidiiteetor tiene en cuenta que a uno
les lleva mas tiempo que a otros, fomentando gsi@llamnos entre si no compitan por
ser los mejores; en cambio, un clima ego destagarfalo contrario, el tiempo de

aprendizaje seria el mismo para todos, por lo gui& saro que los que no aprenden a
afinar antes que el resto intentaran hacer trampasa afinacion para demostrar que son

competentes y asi lograr ser los mejores.

Estudios realizados por autores como Duda y BatagR@07) recogen las
consecuencias de estar involucrados en un clinea taun clima ego. El clima tarea, al
igual que la orientacion a la tarea, se relaciargtipamente con lo que se conoce como
patrén adaptativo, consecuencias cognitivas, afecty conductuales que promueven un
funcionamiento 6ptimo. Por el contrario, el clingogpromueve un patron de conducta

desadaptativo.

Es preciso considerar el impacto que estos factsoesales ejercen sobre la
motivacion y para ello se necesita del concursoudes elementos denominados
mediadores en cada uno de los tres niveles del Iojodebemos entender que un
mediador es un factor que explica parte de laemitia de una variable predictora en la
variable criterio o variable dependiente considargoesch y Weiner, 1999). Destacar
también que aquellos factores sociales que noagjeaigun tipo de influencia en estos
mediadores tampoco deberian tener efectos sobrendivacion del sujeto. Los

mediadores a los que nos referimos son los sigsgent

» Percepcion de autonomia, entendida como la semsaeidibertad para elegir
durante el curso de la accion.

» Percepcion de competencia, entendida como la agzhaile interactuar de
manera efectiva con el entorno.

* Percepcion del compromiso en las relaciomegendido como la sensacion de

estar conectado con otros significativos.

Estos determinantes ejercen su influencia desde&l mas alto de la jerarquia al
nivel mas bajo y de forma escalonada, es decire énteles adyacentes. La motivacion
global puede afectar a la motivacion contextualsia éouede afectar a la motivacion

situacional y solo en circunstancias especialesl@eistir influencia de la motivacion
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global sobre la motivacion situacion&sta posibilidad podria presentarse en aquellos
casos en los que los factores situacionales tisnampacto muy débil y cuando no hay
una relacion percibida entre la tarea que se gstatando y la motivacion contextual del
sujeto.Por todo ello debemos entender que la motivacioonaela nivel de generalidad
podria estar influenciada por los factores socidkegada nivel y por la motivacion del
nivel superior en la jerarquia, es decir y a mo@oejemplo, a nivel contextual la
motivacion esta condicionada por los factores cdungdes y por la motivacion global del
sujeto. Existen también efectos mas especificanpguor ejemplo, un estudiante en una
situacion motivacional situacional (estudiando en Hiblioteca); pues bien, esa
motivacion deberia estar principalmente influenaigr la motivacion contextual del
estudiante hacia el estudio en general y por lo®ifes situacionales que concurren en
ese momento puntual (temperatura, companeros, devglido) de tal forma que los
factores que no estén relacionados con la dimegbestudio deberian ejercer un efecto

minimo en la motivacion situacional hacia el esiudi

Por otra parte, hay que destacar también que kErstreiveles de generalidad se
produce una relacion recursiva, de tal forma que siotivacion situacional esta presente
a lo largo del tiempopuede producirdichos efectos en la motivacion contextual
apropiada; asimismo, la motivacion en uno o vadostextos puede también producir
algunos efectos recursivos en la motivacion glabdb largo del tiempo. Debemos
subrayar también que la motivacion conduce a difese clases de resultados o
consecuencias que pueden ser de caracter afeddigoitivo y/o conductual; de la misma
forma, los diferentes tipos de motivacion afectaalitativamente a las consecuencias, es
decir, la motivacion intrinseca produce consecuangpositivas mientras que la
amotivacion y la regulacion externa producen camsecias negativas y que éstas se
producen en los tres niveles de generalidad. Pomajl a nivel contextual las
consecuencias deberian ser principalmente detedasnpor motivaciones contextuales

relevantes y afines al dominio de vida del queate t

El Modelo jerarquico de la motivacion intrinsecexyrinseca (Vallerand, 1997) se

concreta en cinco postulados:

1° Postulado.- Un andlisis completo de la motivaciébe incluir a la motivacion

intrinseca, a la motivacion extrinseca y a la amaoton. Estas tres manifestaciones de la
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motivacion explican gran parte de la conducta haneepresentan un aspecto importante

de sus experiencias y, al mismo tiempo, propiciamsecuencias varias en la conducta

altima. Un sujeto amotivado es aquél que preseadinsientos de incompetencia, de

falta de control, sin propoésito y falta de motiviacipara realizar la actividad; un sujeto

extrinsecamente motivado es aquel que focalizgesu@on en los beneficios que puede

obtener como resultado de su participacion y es din@cion que implica tension y

presion; un sujeto intrinsecamente motivado selueva en una actividad por el placer

derivado de la realizacién de dicha actividad yuea situacion que implica disfrute,

sentimientos de libertad y de relajacion. Por qieate, desarrolla el concepto de

motivacion intrinseca y considera la existenci&rée tipos:

1. Motivacion intrinseca al conocimiento.- Se defimeno la participacion en una
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actividad por el placer y satisfaccion que se d@rpatta mientras se aprende, se
explora o se intenta comprender algo nuevo. Seiogla con el intelecto del
sujeto, con la curiosidad, con la exploracién y t@motivacion intrinseca al
aprendizaje. A modo de ejemplo, se trataria destud@&nte de musica que asiste
al conservatorio porque la educacion musical rdaile permite aprender a tocar
el instrumento en el que esta interesado.

Motivacion intrinseca al logro.- Entendida comotiggracion en una actividad
determinada por el placer y la satisfaccion expemtados mientras la persona
intenta superar o lograr alguna meta o crear digporta mas el proceso que se
desarrolla que el resultado ultimo y se relaciomrale motivacion de efectividad,
motivacion a la maestria, desafios internos y ta@én a la tarea en la que el
sujeto busca experiencias de competencia. Un esiiedicon este tipo de
motivacion es aquel que experimenta satisfacciGando supera sus estudios
musicales.

Motivacién intrinseca a las experiencias estimaglantReferida al sujeto que se
involucra en una actividad para poder experimesg¢aisaciones placenteras. Se
podria relacionar con las experiencias estétiaas,|la sensacion de flujo, con la
busqueda de sensaciones y con las experienciasragr A modo de ejemplo, se
trataria de un estudiante que asiste al conseivgtorque le gusta participar y
dar su opinion en los debates que se suscitan as® dobre los contenidos

musicales que se imparten.
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La motivacion extrinseca también se ha considerdelede una perspectiva
multidimensional y se han propuesto cuatro tiposnagivacion extrinseca (regulacion
externa, regulacion introyectada, regulacion idieatia y regulacion integrada) que ya
hemos tratado en el apartado dedicado a la teefdaaltodeterminacion.

Finalmente, la amotivacion también se ha entendidede una perspectiva
multidimensional. A partir de las propuestas irl@sade algunos autores (p.e. Bandura,
1986; Deci y Ryan, 1985a; Seligman, 1975), otrdgdéss han sugerido la existencia de
cuatro tipos de amotivacion (Pelletier, Dion, TusorGreen-Demers, 1999; Stewart,

Green-Demers, Pelletier y Tuson, 1995; Tuson \eRet| 1992):

1. Amotivacion referida a la creencia en la capacidabHidad del sujeto, es decir, a
la falta de habilidad-capacidad para realizar wralacta.

2. Amotivacién entendida como el resultado de las mmmnes del sujeto de que las
estrategias propuestas no posibilitaran alcansaekultados deseados.

3. Amotivaciéon considerada como la consecuencia deriencias del sujeto de que
las demandas de la conducta son muy exigentedp mpre no esta dispuesto a
involucrarse en ella.

4. Amotivacion entendida como sensacion y creenciangmtencia por parte del
sujeto y que se refiere a una percepcion generqliddos esfuerzos de la persona

son inutiles ante la enormidad y complejidad daiea.

2° Postulado.- La motivacion intrinseca, la motida@xtrinseca y la amotivacion

existen en tres niveles de generalidad: a nivéddajjaontextual y situacional.

En el marco del modelo jerdrquico de la motivacidtrinseca y extrinseca
(Vallerand, 1997) se consideran tres niveles demgdidad motivacional. En cada uno de
estos niveles un sujeto puede sentirse amotivadtiyanlo extrinsecamente y/o motivado
intrinsecamente. Diferenciar estos tres nivelegeseeralidad facilita una aproximacion y

una comprension de la motivacion mas precisa yajas

* Nivel global.- Se refiere a las diferencias induates de los sujetos que
permanecen relativamente estables a lo largo @®lpth y representa el nivel de
motivacion que habitualmente es objeto de estueisdel la psicologia de la
personalidad. En este primer nivel de la jerarqula,sujeto muestra una
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orientacion general a interactuar con el entortraes de conductas que pueden
estar amotivadas, extrinsecamente motivadas msettamente motivadas. Este
nivel de motivacion es considerado como el mashblestde las tres categorias y
considera las diferencias motivacionales de lasgo@s como relativamente
duraderas. Se han desarrollado diferentes instiasgrara su medida, entre los
gue destacamos I&lobal Motivation Scalg(GMS Guay, Blais, Vallerand y
Pelletier, 1996) y l&eneral Causality Orientations Scal@éCOS Deci y Ryan,
1985b).

* Nivel contextual.- Se relaciona con los difererdesinios de vida, con campos
especificos de actuacion. Distinguir la motivacianeste nivel obedece a
reconocer que las orientaciones de caracter madivalcde las personas pueden
variar de un contexto a otro; ademas, las posi@éaciones motivacionales son
mas evidentes en este nivel de generalidad qué mimet global, y por ultimo,
distinguir este nivel de motivacion se presta dizaadiferentes estudios tedricos
y empiricos de los que es posible extraer impatanonclusiones. En el entorno
de la vida diaria podriamos distinguir multiplesariados contextos relacionados
con las diferentes funciones o actividades quepansona realiza en su quehacer
habitual. No obstante, podriamos considerar quérsenos principales contextos:
el educativo, el de ocio y el de las relacionesrpdrsonales (Blais, Vallerand,

Gagnon, Briere y Pelletier, 1990).

En cada uno de estos entornos, las orientacionggationales son relativamente
estables aunque siempre son susceptibles de récflhiencias de caracter social y
especificas para cada uno de los contextos seBaldtktas posibles variaciones
motivacionales son mas evidentes a este nivel quet anterior, dada la amplia variedad
de entornos en los que se puede desarrollar. Asimpia este nivel de generalidad los
estudios teoricos y aplicados son mas utiles ytipEca la hora de encontrar explicacion
a las conductas observadas. Sefialar que se hamotlada diferentes instrumentos de
evaluacion adaptados a cada uno de los contextestddio (deporte, laboral, politico,
etc.) y entre los instrumentos desarrollados paeduar la motivacion en este nivel de
generalidad destacamos leterpersonal Motivation InventoryiMI; Blais, Vallerand,
Pelletier y Briere, 1994), ItkEchelle de Motivation vis-a-vis des Lois(iEML; Pelletier,

Vallerand, Green-Demers, Blais y Briere, 1996)B&is Work Motivation Inventory
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(BWMI, Blais, Briere, Lachance, Riddle y Vallerand, 1998 Motivation Toward the
Environment ScaléMTES Pelletier, Tuson, Green-Demers, Noels y Beat@98}, la
Self-Determination Scale of Political Motivatig8DSPM Losier, Perreault, Koestner y
Vallerand, 2001), eBelf-Regulation of Withholding Negative Emotionse§onnaire
(SRWNE Kim, Deci y Zuckerman, 2002), [&chelle de Motivation & Avoir un Enfant
(EMAE, Gauthier, Senécal y Guay, 2007)Skaort Motivation ScaléSMS Pelletier et al.,
1995) y laAcademic Motivation ScaleAMS Vallerand et al., 1992). LAMS ha sido
traducida y validada en Espafa por Nufiez et aD5R, posteriormente, validada en
Paraguay por Nufiez, Martin-Albo, Navarro y Grija{2006) con el nombre de Escala de
Motivacién Educativa (EME-E).

* Nivel situacional.- Se relaciona con el estado wamional en actividades
especificas, a la experiencia motivacional de yetswue esta, en un momento
concreto, realizando una actividad determinada. sfe enivel de generalidad
debemos plantearnos las razones por las que o ssgeinvolucra en una
actividad concreta durante un periodo de tiemp@rdehado. La motivacion
presenta altos niveles de inestabilidad porque @g sensible a la situacion del
ambiente. Para estudiar la motivacion en este rieelgeneralidad debemos
preguntarnos cuando y donde se realiza la condbgtso de estudio y representa
un estadio esencial para poder comprender el podeuéa misma. Entre los
instrumentos que se han elaborado para medir lavaw@in a este nivel de
generalidad destacamos Ehsk Reaction Questionnaif@RQ Mayo, 1997), el
Intrinsic Motivation Inventory(IMI; McAuley, Duncan y Tammem, 1989) y la
Situational Motivation Scal€SIMS Guay et al. 2000) adaptada y validada al
espafiol por Martin-Albo, Nufiez y Navarro (2009).

Es preciso destacar que pueden producirse cousflioiotivacionales entre
diversos dominios o contextos de actuacion quegiusdr debidos al estilo motivacional
qgue caracteriza cada uno de los dominios y queadatu como predictores de tales
conflictos (Senécal, Vallerand y Guay, 2001). Encehtexto educativo podemos
encontrar diversas investigaciones que han pueséwvidencia los problemas que surgen
en la relacion entre las actividades del colegiday demandas del trabajo y las
consecuencias de los mismos (Hammner, Grigsby ydd/d®98; Markel y Frone, 1998)

o los conflictos entre las actividades de ociosydal colegio (Ratellé/allerand, Senécal
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y Provencher2005) y que pueden producir consecuencias academégativas de tipo
cognitivo (pobre concentracién), conductual (paogéenciones de persistir en el colegio),
afectivo (sensacion de una cierta desesperacidainpién en el bienestar psicolégico
general.

3° Postulado.- La motivacion estd determinada @aofes sociales y efectos de la
misma del nivel superior al nivel inferior en lagmjuia.Este postulado aborda el estudio
de los determinantes motivacionales en funciéradaliferentes orientaciones adoptadas

y se presenta a través de tres corolarios:

Corolario 1. La motivacion puede ser el resultagofactores sociales de tipo
global, contextual o situacional dependiendo deklnde generalidad. Estos factores
hacen alusion a los agentes de cualquier claseartmsny no humanos, que estan
presentes en cualquier entorno social. Los factsiemcionales hacen referencia a
aquellas variables que intervienen en una activigagecifica en un momento
determinado pero que no permanecen constantes teamglo, especialmente si sélo se
manifiestan en esa ocasion; los factores conteduapresentan a las variables presentes
en un determinado dominio o contexto de vida per@m otro; por ultimo, los factores
globales se refieren a las variables que ejercaninfluencia sobre diferentes contextos
de la vida del sujeto. Por otra parte, debemosdetegque cada factor ejerce su influencia
en su nivel de generalidad y no en otros, es desiffactores situacionales influyen en la
motivacion situacional, los factores contextuales l@ motivacion contextual y los

factores globales en la motivacion global.

Corolario 2. El impacto de los factores socialesaemotivacion esta mediatizado
por las percepciones de competencia, de autonordéaopmpromiso en las relaciones.
Es necesario determinar qué tipo de percepciomesilyes el proceso que lleva a éstas a
afectar a la motivacion de las personas. La tet@ika evaluacion cognitiva proporciona
apoyo tedrico a esta cuestidon y considera que dofores situacionales ejercen su
influencia en la motivacion a través de su impactdas percepciones de competencia, de
autonomia y de compromiso en las relaciones. Renwd que estas percepciones estan
relacionadas con las necesidades psicoldgicas alsasjue propone la teoria de la
autodeterminacion, por lo tanto los factores situedes que ofrecen soporte a dichas

percepciones facilitan también que el sujeto seliuore en aquellas actividades que
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satisfacen esas necesidades basicas, mientragjugiéoa factores que perjudican dichas
percepciones tendran un efecto negativo sobre tevan intrinseca y las formas mas
autodeterminadas de la motivacién y facilitardn edlqa tipos de motivacion no
autodeterminados y la amotivaciéon. Todo este pmfasrece a su vez un aumento de la
motivacion intrinseca y de las formas de motiva@atodeterminadas, de acuerdo a lo
propuesto en la teoria de la evaluacién cognith@gemas, también se propone que el
papel mediador que desempeian las percepcionsgjadehemos aludido no se limita al
nivel de generalidad situacional sino que tambiérestiende al resto de niveles del
modelo jerarquico, es decir, que los factores dgéshacontextuales y situacionales
ejerceran su influencia en la motivacion de lasqeas a través de las percepciones de
competencia, autonomia y compromiso en las relasiale cada uno de los niveles de

generalidad del modelo jerarquico.

Corolario 3. La motivacion es resultado del efeatoalonado del mayor al menor
nivel de generalidad en la jerarquiizsta consecuencia es producto del efecto potencial
gue se ejerce desde los niveles de generalidadltadsa los niveles mas bajos, es decir,
podria existir una influencia motivacional escabimale los niveles superiores sobre los
inferiores. En este sentido, la motivacion glob@raeria mayor influencia sobre la
motivacion contextual que sobre la situacional yniativacion contextual influiria en la
motivacion situacional. Destacar también que urteujon una motivaciéon global o con
una orientacion motivacional general hacia alglupee® concreto canalizara esas
inclinaciones hacia un dominio o contexto afin esas motivaciones. Asimismo, altos
niveles de autodeterminacion en los niveles supeviale la generalidad facilitan la
autodeterminacion en el nivel inferior de la jetdeg por lo que el ambiente social en el
que un sujeto se desarrolla puede ejercer un etewatador de la motivacion global
hacia diferentes esferas o parcelas de actividada dhisma forma, los factores sociales
podrian también modular el efecto recursivo esealonal que nos hemos referido. El

trabajo de Guay et al. (2003) apoya los principie®ste corolario.

4° Postulado.- Existe relacion recursiva entredéivacion a un nivel determinado
y la motivacién en el siguiente nivel superior dejérarquia, subrayando la relacién
bidireccional que existe entre los niveles adyaiolel modelo. Se considera que los
cambios motivacionales pueden producirse a lo laejaiempo y cdmo la interaccion

entre los diversos niveles de la jerarquia pueeetaf a dichos cambios, de tal forma que

105



La motivacion académica desde la teoria de la aetExaninacion

la repeticion de experiencias positivas puede mriodina relacion recursiva del nivel
inferior al superior en la jerarquia. Al mismo tigon se postula que los efectos recursivos
desde el nivel situacional al contextual y desde @bsnivel global podrian presentarse en
el momento en que los sujetos comienzan a cuess®ia motivacion hacia un contexto
dado, de tal forma que cuando un sujeto comienzzndir incertidumbre sobre su
motivacion (p.e. malos resultados en un examenjigpa®r el momento propicio para
cambiar sus opiniones acerca de sus creencias aoiotnales, de tal forma que la
consecuencia deberia ser un cambio en la motivacdtextual o, incluso, en la global.
El estudio de Guay et al. (2003) mostré efectodprecos entre la motivacion
autodeterminada a nivel global y la motivacion daterminada al nivel contextual

(educativo) a lo largo del tiempo.

5° Postulado.- La motivacidon produce importantemseouencias. Estas
consecuencias podrian ser de tipo cognitivo (cdreedn, atencidn, memoria,
aprendizaje conceptual), de tipo afectivo (inter@sociones positivas, satisfaccion,
bienestar, ansiedad), y/o de tipo conductual (perstia, intensidad, complejidad y
ejecucion de la tarea) y son resultado del tipomidivacion que posee la persona.
Diferentes tipos de motivacion produciran difererniipos de consecuencias, por lo que
debemos resaltar también que la distincién engaliferentes tipos de consecuencias se
establecera en funcién de las caracteristicas @keindividuo y de la situacion en la que

éste se encuentre y en la que interactia. De estel@do se derivan dos corolarios:

Corolario 1. Las consecuencias son cada vez marsiivps, desde la motivacion
intrinseca hasta la amotivacion. La calidad de dassecuencias derivadas estan en
funcién del tipo de motivacion; partiendo del conob de autodeterminacion podemos
considerar que se produce también un continuo dsecoencias en funcion de los
diferentes tipos de motivacion, de tal forma quemiativacion intrinseca posibilitara
consecuencias positivas, mientras que los tipomaté/acion menos autodeterminados,
como la regulacion externa y la amotivacion, feaniéin las consecuencias de tipo mas
negativo. No obstante, en algunos estudios (Koestra., 1996; Pelletier et al., 1998) se
ha observado que la regulacion identificada habiaado la obtencion de consecuencias
mas positivas que la motivacion intrinseca porue geria conveniente considerar estos

hallazgos que podrian estar relacionados con ¢ tegalizada o que presentarian a la
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regulacion identificada como un tipo de motivacimdas autodeterminada de lo que la
teoria de la autodeterminacion propone; a esteecgsgonviene destacar los trabajos de
Vallerand, Blais, Briere y Pelletier (1989), Blaacth et al. (1997), Cokley (2000a),
Fairchild, Horst, Finney y Barron (2005), Nufiezakt (2005) y Nufiez, Martin-Albo,
Navarro y Grijalvo (2006) que, a nivel contextuahcontraron correlaciones mas
negativas entre la amotivacion y la subescala dalaeion identificada que entre la
amotivacion y algunas subescalas de motivaciéimgdca. Ademas, Koestner y Losier
(2002) y Miqguelon et al., (2005) también han puetgamanifiesto la importancia de la
regulacion identificada en los contextos educativiaemas, podrian existir diferencias
en funcion del nivel de generalidad por lo que stigaciones futuras deberias considerar

cada uno de los niveles.

Corolario 2. Las consecuencias motivacionales gat@sentes en los tres niveles
de la jerarquia y el grado de generalidad de lasemuencias depende del nivel de
motivacion que las ha producido. La importanciaedt& inferencia radica en entender
gue no es la motivacion por si misma la que condutlistintos resultados sino que es la
motivacion situada en el nivel de generalidad apdip en sintonia con los resultados
predecibles. Se producen consecuencias motivaemeal los tres niveles de la jerarquia
y su grado de generalidad esta en funcién del dganotivacién, por lo que dichas
consecuencias solo afectan a ese nivel. Por lo,tlag consecuencias de la motivacion
situacional deben ser experimentadas en el nivelgeeeralidad situacional, las
consecuencias de la motivacion contextual debemmseleradamente generalizadas en
cada uno de los tres principales dominios de \iidarpersonal, educacion y actividades
de ocio) y, por ultimo, las consecuencias de lavaoidn global presentan un alto grado

de generalidad en ese nivel de la jerarquia.

Las evidencias empiricas que dan apoyo al modefwg@co de la motivacion
intrinseca y extrinseca son numerosas, se hanralésdw en contextos muy diversos y
han abordado el estudio del modelo a partir deptmgulados y/o sus corolarios (p.e.
Blanchard, Vallerand y Provencher, 1995; Grouzel.e2004; Guay et al., 2000; Guay et
al., 2003; Ratelle, Baldwin y Vallerand, 2005; Ratet al., 2005; Vallerand y Guay,
1996). De la misma forma, el modelo ha facilitadoelaboracion de un marco que
permite organizar y estructurar toda la literattigmtifica relativa al tema que nos ocupa

y, ademas, posibilita la identificacion de los mmesmos de caracter psicolégico que
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subyacen en los cambios motivacionales. Por otree,pk estructura del modelo da
viabilidad a la proposicion de variadas hipéteses tchbajo que pueden o no ser
confirmadas pero que favorecen el desarrollo deedasas y originales lineas de

investigacion.
3.3. El bienestar psicoldgico.

Tal y como hemos mencionado anteriormente, el btangsicolégico es una de
las consecuencias motivacionales mas estudiadasagmo que incluye indicadores tan
importantes como la autoestima, la ansiedad, laed&m o la satisfaccion. Ryan y Deci
(2001b) indicaron, a partir de una serie de ingasiones, que el bienestar es concebido
como un fendmeno multidimensional que incluye asge@ropios de dos grandes
tradiciones: una relacionada fundamentalmente aofelicidad (bienestar heddnico) y
otra ligada al desarrollo del potencial humano restar eudaimoénico). Estos dos
enfoques de bienestar, es decir, el hedonismceyddimonismo, se basan en diferentes
puntos de vista de la naturaleza humana. El enfogdénico considera que el organismo
humano en su inicio esta relativamente vacio y akable, por lo que adquiere su
significado de acuerdo con las ensefianzas sogiaelurales. En contraste con esto, el
enfoque eudaimonico atribuye contenido a la natmeahumana y trabaja para descubrir
dicho contenido y entender las condiciones quadditan en comparacion con las que lo

disminuyen.

La tradicion heddnica concibié originalmente elnaistar como un indicador de la
calidad de vida basado en la relacion entre lasctanisticas del ambiente y el nivel de
satisfaccion experimentado por las personas. Estgpectiva se centra en el bienestar
subjetivo, el cual es definido como consecucién plkcer y ausencia de dolor,
incluyendo todos los juicios acerca de los elensebteenos y malos de la vida (Diener,
1984).

Desde otro punto de vista, la tradicibn eudaimoérsieacentra en el bienestar
psicologico, en el vivir bien, no considerandosenptéemente la ausencia de
dolor/malestar o la mera presencia de la felical@dto positivo (Ryan y Deci, 2001a).
Desde esta perspectiva el bienestar se define deremenas amplia en términos de auto-

realizacion y grado en que una persona tiene ucidnamiento 6ptimo en un contexto
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particular (Waterman, 1993). Es decir, que favoedadesarrollo 6ptimo de las personas.
Segun Ryan y Deci (2001a), el sujeto tiene un taractivo y emprendedor y le interesa
el desarrollo de sus competencias y de sus poliglaclas. Por lo tanto, el bienestar
psicologico ha centrado su atencion en el desarddllas capacidades y el crecimiento
personal, concebidas ambas como los principalescaidores del funcionamiento

positivo.

La teoria de la autodeterminacion (Ryan y Deci BPQGfstudia el concepto de
eudaimonia, o la realizacion personal, como undaspeentral de definicion de bienestar.
En cualquier caso, estamos ante un constructo nomarco teérico vago que se ha
relacionado con el grado en que un sujeto juzgavida en términos favorables y
satisfactorios (Veenhoven, 1991; Diener, 1994)m&mo tiempo, se asocia con estados
de humor positivos, alta autoestima y baja sintotogta depresiva (Eronen y Nurmi,
1999).

Ha sido también definido como la busqueda de lacideld y como un
funcionamiento psicolégico vital fundamentado emesiencias positivas y saludables
(Ryan y Deci, 2001a), se ha asociado con altodeswde confianza emocional (Ryan et
al., 2005) y su percepcién subjetiva no parecer edtctada por el género (Casullo y
Castro, 2000). En el contexto académico se ha widemue el bienestar psicoldgico de
los estudiantes se incrementa cuando sus profesalbes manejar la clase, son amistosos
y estan dispuestos a ayudar a los estudiantesryelpmontrario, este bienestar puede
disminuir cuando los profesores son vistos comeqres autoritarias (Van Petegem,

Aelterman, Rosseel y Creemers, 2007).

Se han utilizado diferentes medidas o indicadoega pvaluar este constructo tal
y como presentamos en la Tabla 8.

Tabla 8 Indicadores del bienestar psicologico

Autores Afo Indicadores
Deci, Ryan et al. 2001 Autoestima y ansiedad.
Chirkov y Ryan 2001 Autoestima, autoactualizacoepresion y

satisfaccion.
Levesque et al. 2004 Autoestima y satisfaccion.
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Vansteenkiste et al. 2005 Afecto positivo, afe@gativo y
satisfaccion.

Walls y Little 2005 Afecto positivo y afecto negati

Ryan et al. 2005 Autoestima, depresion, ansieadisfaccion,
y vitalidad.

Standage, Duda y2005 Afecto positivo, afecto negativo y vitalidad.

Pensgaard

Chirkov et al. 2005 Autoestima, depresion, satstacy

autoactualizacion.

Miquelon y Vallerand 2006 Autorrealizacion y fetieid.

Niemiec et al. 2006 Vitalidad, afecto positivo Yisfaccion.

Stoeber y Rambow 2007 Manifestaciones somatica&psedion.

La autoestima, una de las variables empleadasulastbignte para evaluar el grado
de bienestar psicolégico y que se considera pamelaimental de éste y dsklf
(Knightley y Whitelock, 2007; Sanchez y Barrén, 2pGs un complejo concepto
psicolégico, dificil de definir y que desafia suaksacion e investigacion (Pals, 1999;
Rosenberg, 1979). Aun asi, tradicionalmente, |l@esiima se ha considerado a nivel
conceptual como el componente valorativo del autoepto (Purkey, 1970; Shavelson,
Hubner y Stanton, 1976) donde el sujeto valorautaimagen a partir del feedback que
recibe como individuo y de la informacién provenéede la interaccion social a partir de
los distintos papeles que desempefia (Gonzalez®idnafiez, Gonzalez-Pumariega y
Garcia, 1997). En esta misma linea, Musitu, Romd&aracia (1988), conceden a la
autoestima una cualidad valorativa y evaluativdagecogniciones y comportamientos
gue se expresa en el grado de satisfaccion persgaadigordobil, Durd y Pérez (2005)
establecen una relacion de naturaleza jerarquite aentoconcepto y autoestima, en la
que la autodescripcidon sirve a la autoevaluaciositipa y ésta, a su vez, cumple

funciones de proteccién del sistema de la persona.

Su desarrollo es un requisito para el logro eduwsatya que es un factor
determinante en las consecuencias derivadas dmdipaje (Lawrence, 2000). De hecho

existe un creciente cuerpo de evidencias que srggue la confianza y la autoestima
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desempeian importantes roles en los contextosrdadipaje (Eldred, Dutton, Snowdon
y Ward, 2005).

Algunos estudios han sugerido que la autoestimartelser considerada como
una necesidad basica de acuerdo a los postuladizstderia de la autodeterminacion
(p.e. Anderson, Chen y Carter, 2000; Psyzczynsige@erg y Solomon, 2000), aunque
Ryan y Brown (2003) entienden que este construatentaja en dichos postulados por
varias razones: en primer lugar, no esta invanablfge asociada a la integridad, el
crecimiento personal o el bienestar psicolégicogly, segundo lugar, la teoria de la
autodeterminacion considera la autoestima comodeanizacion de la dinamica de las

necesidades mas que una necesidad basica en €i.mism

Desde la teoria de la autodeterminacion se haediféeado entre dos clases o tipos
de autoestima (Deci y Ryan, 1995; Ryan y Brown,320for una parte se considera la
autoestima contingente que es experimentada pcaellasjupersonas que manifiestan
preocupacion por aspectos de valor y estima y guahlen su valia en funcion de si han
alcanzado ciertos niveles establecidos, de si suiemgia se ajusta a determinados
canones o si han logrado unas metas concmrdtasmplica una fuerte motivacion por el
deseo de aparentar dignidad a si mismo y frerde ddmas. Por otra parte, la autoestima
no contingentearacteriza a aquellas persompasa las que el tema de la autoestima no
resulta algo primordialsobre todo porque se perciben a si mismos desdeiveh
fundamental en el que son merecedores de estinmoy. #ara ellas, los éxitos y los
fracasos no afectan a la percepcion de su propia, \&@in cuando éstos las obligan a

reevaluar sus acciones y esfuerzo.

En este contexto, cuando la motivacion de un sgjehtaluce a contingencias con
su autoestima nos encontramos a un nivel de raduolaatroyectada (Ryan y Connell,
1989) que se caracteriza por los conflictos dectardnterno que experimenta el sujeto,
por la presion y por sentimientos o creencias grd@hadas acerca de uno mismo, y es
un estado motivacional que, pudiendo ser altammotésador, posibilita la ejecucion de
conductas que buscan compensaedflu otros valores mas que satisfacer la motivaciéon

intrinseca.

En el &mbito de la ensefianza parece ser que lastimb@, junto con la aprobacién

de los compafieros y los aspectos afiliativos yhtegracion grupal desempefan un papel
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fundamental entre los estudiantes (Covington, 20@8)mismo, los mejores logros
académicos van acompafiados de altos niveles destinia (Hyde y Kling, 2001). La
autoestima, al igual que el autoconcepto, siguecurso evolutivo y, es en la
adolescencia, cuando pasa a ocupar un lugar centfalconstruccion de la identidad del
sujeto (Garaigordobil, Cruz y Pérez, 2003); en akimo estudio, los autores observaron
que la variable autoconcepto-autoestima correlatiarde forma positiva y significativa
con otras variables como conductas de liderazgpatey eleccién de amigos, lo que
indica conductas sociales positivas prosociales yedpeto social. Es necesario destacar
que, a nivel personal, los mejores logros acad&restan fuertemente relacionados con

una alta autoestima, especialmente en el cass dstiadiantes (Hyde y Kling, 2001).

Por su importancia como predictor de diversas atiaman los adolescentes se ha
considerado la potenciacion de la autoestima camabjetivo destacado de la educacion
escolar (Cava y Musitu, 2000), ademas de por elaglte papel que desemperfia en esta
etapa para el desarrollo de la madurez moral yopatgCardenal, 1999; Fierro, 1990).
Asimismo, se ha encontrado que las percepciondémlgl®o que las personas tienen de su
propia valia estan negativamente asociadas coeglalacion externa y la regulacion
introyectada y positivamente relacionadas con daleeion identificada y la motivacion
intrinseca (Kernis et al., 2000). Senécal, KoestneYallerand (1995) encontraron
correlaciones fuertes y positivas entre la autoestila motivacién intrinseca y la
regulacion identificada y correlaciones negativasecla autoestima y el aplazamiento de

las tareas, la amotivacion, la depresion y la dasie

Ryan et al. (1994) encontraron que el apoyo degsaglamigos implicaban altos
niveles de autoestima por parte de los estudiaptesytra parte, la emulacion de la figura
del amigo correlaciond negativamente con la autoastnientras que la emulacion de la
figura paterna ofrecio correlaciones positivas. rAds, este estudio mostré que aquellos
estudiantes que no solicitaban ayuda ante problesw@sares o emocionales presentaban
peor motivacion académica y adaptacion al entosmlar y niveles mas bajos de

autoestima y de identidad integrada.

En un estudio realizado en Francia por Blanchar@yndud, Lallemand, Dosnon
y Wach (1997) se concluyo que la autoestima, edalwan la Escala de Autoestima de

Rosenberg, correlacionaba de forma negativa camltaivacion y de forma positiva con
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las diferentes escalas de motivacion intrinsecaotivacion extrinseca, no observando
mayores correlaciones entre autoestima y motivacifinseca que entre autoestima y
motivacion extrinseca, lo que contradecia la hgstde la que partian los autores. Por
otra parte, Crocker y Luthanen (2003) considergum los sujetos que manifestaban una
alta competencia, probablemente estaban mas a@ntehacia las conductas

autodeterminadas y tendrian también altos nivedemutbestima.

Cardenal y Fierro (2003) en un estudio realizadowta muestra de adolescentes
encontraron correlaciones positivas y significaiventre autoestima y calificaciones
académicas y entre autoestima y nivel de aspira@ferido a tareas semejantes a las
escolares. De la totalidad de sus resultados m¥arf influencia de la autoestima en el
comportamiento de este tipo de muestra en el emtacadémico, de tal forma que su
autoestima mejora los logros conseguidos y estgr®@dorepercuten de forma positiva a
través del refuerzo y potenciacion de dicha autnesique debe ser reafirmada desde las

relaciones interpersonales y familiares.

Por otra parte, Hein y Hagger (2007) realizarorestudio en el que analizaron
como las relaciones de orientacion de meta afectaba autoestima, medida a traves de
la Escala de Autoestima de Rosenberg, y utilizammo mediadores de dicha relacién
una medida de autodeterminacion. Los autores dansitala existencia de una fuerte
correlacion entre ego y tarea, resultado que ne@reidente con otros estudios previos
(p.e. Kavussanu y Harnisch, 2000; Wang y Biddl®120Asimismo, encontraron efectos
directos de la medida de la autodeterminacion slabaeitoestima tal y como ya habian
constatado Wilson y Rodgers (2002). Los efectosctiss de las orientaciones de meta
sobre la autoestima corroboraron los resultado&alaissanu y Harnisch (2000) que
observaron la significativa influencia de la orgibn a la tarea sobre la autoestima y las
conclusiones de Treasure y Biddle (1997) que mmstrgue las orientaciones de tarea y
ego que influian sobre la autoestima estaban maslipdr la habilidad percibida; todo
ello sugiere que la motivacion autbnoma que cari@tea fuertemente con la habilidad
percibida (Wang y Biddle, 2003) ejerce un rol mddraentre las orientaciones de meta y
la autoestima. Destacar también que las orientasidie meta estan asociadas con altos
niveles de competencia percibida, un claro indicat# motivacién autbnoma (Ryan y
Deci, 2000b).
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3.4. Motivacion autodeterminada, sus determinanteg sus consecuencias.

Anteriormente hemos sefalado que, tanto la teerila dutodeterminacién (Deci
y Ryan, 1980, 1985a; Ryan y Deci, 2000a, 2000b)ac@nmodelo jerarquico de la
motivacion intrinseca y extrinseca (Vallerand, 1)99%7an dado lugar a mudltiples
investigaciones de caracter tedrico y empiricdjzadas en laboratorio y en situaciones
de la vida real. Estos estudios han demostraddajusotivacion esta influenciada por
factores presentes en el ambiente en el que dbsdgsarrolla diferentes funciones y
estas influencias son modeladas o mediadas a tilavés impacto en las percepciones de
autonomia, de competencia y de compromiso en lasioaes. La presencia de estas
percepciones facilita la aparicion de formas de ivaotbn mas o0 menos
autodeterminadas en un continuo que comienza emmativacion (ausencia de
motivacion para actuar) y que es seguido por laivactn extrinseca en la que se
distinguen cuatro tipos, la regulacién externa sefgulacion introyectada que representan
formas muy controladas de motivacion (realizar ddavalad por obligacion), y por la
regulacion identificada y la motivacion integradgie se refieren a formas mas
autodeterminadas de motivacion extrinseca (realecaactividad por eleccion), y por
altimo la motivacion intrinseca que representa t@ma de motivacion mas
autodeterminada y que se refiere a realizar unaided por el placer y la satisfaccion

que se derivan de su ejecucion.

La motivacion produce consecuencias (Grouzet g@04; Vallerand, 1997) y
estos resultados pueden ser positivos 0 negativfisneion de si la motivacion es mas o
menos autodeterminada y dichos efectos se maaifiemt los diferentes dominios de
vida. Portier, Vallerand y Guay (1995) presentatram modelo motivacional que
consideraba los antecedentes y los consecuentiesnaletivacion en una secuencia que
permitia una mayor y mejor comprension de los mosgsicologicos implicados en el

funcionamiento académico.

En su modelo, Fortier et al. (1995), a través ddlisie de ecuaciones
estructurales, consideraron que la competencia éatad percibida y la
autodeterminacion académica percibida servian camexcedentes que influian directa y
positivamente en la motivacion académica autonongaiey ésta ejercia una influencia

directa sobre el funcionamiento académico, de ¢aim& que los estudiantes que
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experimentan incompetencia en el dominio académicme se sienten controlados y
manipulados en el contexto académico podrian expetar pérdida de motivacion v,
eventualmente, podrian abandonar sus estudiosrdsadtados del estudio apoyan la
validez del modelo motivacional propuesto y destdeaimportancia de la motivacion

académica autodeterminada para alcanzar un mejcioftamiento.

Como ejemplo de investigaciones que han utilizaste enodelo presentamos
algunos estudios. Vansteenkiste, Zhou et al., (R@pkcaron la estructura de este modelo
utilizando como antecedentes el apoyo a la autamomel control psicologico, su
impacto en la motivaciéon y la posterior influeneia una variable de aprendizaje y otra
variable de ajuste personal. Los resultados mastiass efectos positivos del apoyo a la
autonomia versus control psicoldgico en la educasidbre el aprendizaje y el ajuste

personal, utilizando como mediador de dichos eteatla motivacion.

Soenens y Vansteenkiste (2005) proponen un modeltasal anterior, en el que
analizan como determinados antecedentes (apoymiispres y de los padres) influyen
en la autodeterminacion y las consecuencias dexsvadtilizan tres dominios de vida
diferentes y observaron que el apoyo a la autondmil@s padres (principalmente de la
madre) y de los profesores se asociaba positivanrmnt la autodeterminacion en los
contextos académicos y de competencia social; eamiémostraron la importancia del
apoyo de los mismos significativos a la autodeteacion en los contextos académicos y
en el de busqueda de trabajo, por lo que podriantender que el apoyo por parte de
padres y profesores a la motivacion autodetermirtiddos adolescentes propicia un

desarrollo 6ptimo de los mismos.

Miguelon y Vallerand (2006) proponen un modelo secial de salud en el que
examinan los mecanismos a través de los cualestables psicoldgicas consideradas
influyen en la salud fisica; emplearon una medidanttas, controladas o autbnomas,
como antecedentes que influian en el bienestaolpgico evaluado a través de la
felicidad y de la autorrealizacion y su impactotpaser en sintomas fisicos (p.e. gripe,
dolor de estobmago, etc.). Sus resultados apoyamodtlo propuesto que considera que
las metas mas autbnomas (antecedentes) asociadsséd en la tarea y a la satisfaccion
de las necesidades psicologicas basicas ejerceruarta y positiva influencia en el

bienestar psicoldgico, mientras que las metas mdisatadas, aquellas que no satisfacen
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las necesidades psicoldgicas basicas, influyenateera negativa en el bienestar y estas
variables se asocian de forma particular con ladstsica (consecuencias), por lo que los
autores sugieren que los sujetos que persiguelgasvos considerados como metas
auténomas presentan altos niveles de felicidadori@alizacion.

Niemiec et al. (2006) emplearon un modelo similareeque utilizaron el apoyo
de los padres (antecedentes), su influencia enutlanamia (mediador) de los
adolescentes y el impacto sobre el bienestar ystaalpsicologicos (consecuencias); los
autores constataron la importancia del apoyo depémes para que los adolescentes
experimentaran altos niveles de bienestar psicadogiestacando el apoyo de las madres
sobre el de los padres.

Desde la teoria de la autodeterminacion tambiéprepone que los tipos de
motivacion tendran consecuencias positivas o nexgpara las personas dependiendo de
la naturaleza de su implicacion en la actividad. |Bdanto, los tipos mas autbnomos de
regulacion motivacional mostraran mayores nivelesfuhcionamiento positivo y de
ajuste personal que los tipos mas controladoresi PRyan, 2000), lo que indica que la
motivacion autodeterminada esta asociada con coeseias afectivas deseables como el
esfuerzo (Ntoumanis, 2002) y el bienestar de lasopas (Vallerand, 1997; Vallerand y
Losier, 1999). Asi, la investigacién en psicologia subrayado la importancia de la
motivacion intrinseca en la mejora del bienestsicdi y psicolégico en el contexto
deportivo (Ryan y Deci, 2000b) y en el contextodg&raico (Burton et al., 2006).
Ademas, las conductas extrinsecamente motivadakicen a un peor ajuste psicosocial
y a altos niveles de estrés, mientras que las obvasiuntrinsecamente motivadas se
asocian a bajos niveles de estrés y aun mayor dt@nesicolégico (Baker, 2004).
Asimismo, las formas mas controladas de motivagénhan relacionado con baja
autoestima, con elevados niveles de ansiedad,oasd con bajos niveles de bienestar
subjetivo (Grolnick y Ryan, 1987; 1989; Miserandiri®96; Ryan y Connell, 1989;
Sheldon y Elliot, 1999). La relacion entre la matidn intrinseca y el bienestar
psicolégico es invariante, es decir, siempre debandstrar una relacion significativa

entre ambas variables (Ryan y Deci, 2000b).

De los pocos estudios que han analizado estadelda mayoria de ellos lo han

hecho probando la secuencia motivacional propysestd/allerand (1997), en la que la
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percepcion de las necesidades psicologicas basieds la relacion entre los factores
sociales y la motivacion, la cual lleva una serge abnsecuencias como el bienestar

psicologico.

Esta secuencia motivacional puede existir en cada de los tres niveles de
generalidad propuestos en el modelo jerarquica aeotivacion intrinseca y extrinseca, a
nivel situacional, a nivel contextual y a nivel lggb. Diversos estudios realizados tanto a
nivel situacional (p.e. Grouzet et al., 2004) comanivel contextual en diferentes
dominios de vida (p.e. Guay y Vallerand, 1997; bae, Vallerand y Miquelon, 2007;
Sarrazin, Vallerand, Guillet, Pelletier y Cury, 200/allerand, Fortier y Guay, 1997)
apoyan este modelo secuencial. Asimismo, otrosdiestuhan empleado estructuras
secuenciales que posibilitan modelos alternatiabsnenos en lo que respecta a nivel
contextual que incluyen el autoconcepto entre laivacion y las consecuencias (p.e.
Guay et al., 2001; Hardre y Reeve, 2008yesque et al., 2004lartin-Albo, Nufez,
Navarro y Grijalvo, 2009; Richer, Blanchard y Valled, 2002; Sheldon y Elliot, 1999;
Vansteenkiste, Simons et al., 200%alls y Little, 2005).

Como conclusién y partiendo de la perspectiva dedtivacion del alumnado que
cursa estudios musicales en el marco de las ersssigmofesionales y superiores de
musica en Canarias, analizamos las relacionessiaeesgtablece con otras variables y las
consecuencias que dichas relaciones producen l@angstar psicologico del estudiante.
De ahi, que hayamos utilizado como marco conceptuaste segundo capitulo la teoria
de la autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985; Rydreyi, 2000) y las cuatro miniteorias
gue la componen (teoria de la evaluacion cognite@ja de la orientacion de causalidad,
teoria de las necesidades psicologicas basicasig e la integracion organismica), con
el fin de conocer como se relaciona el tipo de vacton de los sujetos intervinientes en
esta investigacién con los patrones de comportdosamsociados al mismo, ademas de
comprobar que antecedentes motivacionales favoregeerjudican la aparicion de un

tipo de motivacion y sus consecuencias.
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ESTUDIO 1:
ADAPTACION Y ANALISIS DE LAS PROPIEDADES PSICOMETRI CAS DE
LOS INSTRUMENTOS

1. Adaptacion y analisis de las propiedades psicomméas de los instrumentos.

La motivacion ha sido uno de los constructos qususaitado un mayor interés
entre los investigadores en distintos ambitos @uach, laboral, deportivo). Prueba de
ello ha sido el continuo analisis, desarrollo yidetion de instrumentos en torno al tema

de la motivacion.

Concretamente, en el contexto musical no existeresiigaciones que hayan
establecido un analisis del proceso motivacionalodeestudiantes de musica en los
Conservatorios de Espafia, de ahi la importancadptar y validar, en primer lugar, los
instrumentos de evaluacion que nos permitan amadizaroceso motivacional en dichos

centros educativos.
1.1.0bijetivos.

El objetivo principal que pretendemos conseguir leorealizacion de este primer
estudio empirico es adaptar y analizar las propliesi@sicométricas de los instrumentos
utilizados en este trabajo para evaluar el prooastivacional descrito desde la teoria de
la autodeterminacion. En concreto, el CF-15 paaduav el clima motivacional percibido,
el EME-E para evaluar la motivacion educativa YBEINS para medir las necesidades

psicolégicas basicas.

Para poder lograr la consecucién de este objetmergl, debemos conseguir unos

objetivos especificos que pasamos a detallar anc@aion:

1. Analizar la evidencia de validez factorial y de sioacto.
2. Analizar la evidencia de fiabilidad (consistenciterna y estabilidad temporal).

3. Analizar la evidencia de validez predictiva.
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1.2. Método.

La metodologia que hemos seguido en este estude metodologia selectiva,
que se caracteriza por intentar obtener informadeénna poblacion determinada sin que
exista manipulacion alguna por parte del investigadutilizando procedimientos
consistentes y estandarizados para todos los sujgtale esta forma, garantizar la
compatibilidad de los datos (Pérez-Llantada, 2084g9(in esto, la seleccidén de la muestra
es lo que garantiza la fuerza de las conclusioeesido esta metodologia la mas
adecuada para este tipo de estudios, ya que lablear independientes que vamos a
manejar no son modificables ni pueden ser manipslakperimentalmente. Al mismo
tiempo también presenta algunas limitaciones enveaientes, entre las que destacamos
la no contemplacién del analisis de los factoresteeduales que podrian afectar a la
conducta del sujeto y la carencia de la fortalegeesaria para demostrar relaciones

causales.

1.2.1. Participantes.

Tomaron parte en este estudio 225 estudiantes aiede@vatorio Profesional de
Musica de Las Palmas de Gran Canaria, siguienddilestrices del muestreo por
conglomerados procurando la homogeneidad entredifesentes conglomerados y
tomando como unidad de andlisis el aula. La muestaba compuesta por 99 hombres y
126 mujeres, con una media de edad de 19.75 Biios 7.6).

Para evaluar la estabilidad temporal se utilizo segunda muestra formada por
57 estudiantes del Conservatorio Profesional deiddlde Las Palmas, representada por
33 hombres y 24 mujeres, con una media de edadld& anos DT = 8.3), que
completaron la escala en dos ocasiones, con unatele siete semanas.

1.2.2. Instrumentos.

La adaptacion de los items de los instrumentoszadibs en este trabajo al
contexto de la educacion musical se llevo a cabbgade de una comision formada por
dos profesores de la Universidad de Las Palmasrale Ganaria expertos en motivacion
educativa y dos profesores del Conservatorio Pmfek de Musica de Canarias.
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Para evaluar el clima motivacional percibido séizdtila version espafiola de la
escala Perceptions of Emphasis on Ego Goals (CRd@an y Maehr, 1999). La escala
esta compuesta de 15 items distribuidos en dossealas que evalian el clima
motivacional percibido en un contexto determinadwona ego (items 1, 3,5, 7,9, 11y
13) y clima tarea (items 2, 4, 6, 8, 10, 12, 145y, hue se contestan de acuerdo a una
escala tipo Likert desde (Muy en desacuerda (5) Totalmente de acuerdeer Anexo
10).

Para evaluar las necesidades psicologicas basia#diss la Basic Psychological

Needs Scale (BPNS) descrita en la pagina web deolda de la autodeterminacién

(http://www.psych.rochester.edu/SDT/Originalmente la escala consta de 21 items
divididos en tres subescalas que evallan las neeesidades psicoldgicas basicas:
autonomia percibidétems 1, 4, 8, 11, 14, 17 y 2@empetencia percibida (items 3, 5,
10, 13, 15 y 19) y compromiso en las relacionesm# 2, 6, 7, 9, 12, 16, 18 y 21) de
acuerdo a una escala tipo Likert desdeNa)se corresponde en absoldtasta (7)Se
corresponde totalment€on el fin de unificar el sentido de los itembaestionario en
positivo decidimos eliminar en nuestra investigadids items 2, 5, 7, 11 y 18 ya que

aparecian redactados en negativo (ver Anexo 11).

Para evaluar la motivacion educativa se utiliz&3aala de Motivacion Educativa
(EME-E; Nuiez et al.,, 2005). Esta escala consta2@etems distribuidos en siete
subescalas de cuatro items cada una, que evalsidresotipos de motivacién intrinseca
(motivacion intrinseca al conocimiento, motivacidgririnseca al logro y motivaciéon
intrinseca a las experiencias estimulantes), ijpes tle motivacion extrinseca (regulacion
externa, regulacion introyectada y regulacion ifieata) y la amotivacién. Cada uno de
los items son respuestas a la pregunta “¢ Por quéted al Conservatorio?” y se puntian
de acuerdo a una escala tipo Likert de siete pudéssie (1)No se corresponde en
absoluto hasta (7)Se corresponde totalmentepn una puntuacion intermed{d) Se

corresponde medianamer{ieer Anexo 12).

1.2.3. Procedimiento.

Para llevar a cabo la recogida de datos, se mantn&centrevista inicial con el
Director del Conservatorio Profesional de Musicd_ds Palmas informandole del objeto

de nuestra investigacion a fin de recabar los Esnoportunos y poder contar con la
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participacion del profesorado y alumnado del Cerlthoa vez obtenida la autorizacion
del Director del Centro, informamos al profesorgdm los estudiantes seleccionados del
propésito de nuestro estudio, asi como del car&olantario y confidencial del mismo,
solicitando por escrito el consentimiento de loslrpa y madres de los estudiantes

menores de edad (ver Anexo 15).

Previo a la cumplimentacion del cuestionario eaudh, se explico la finalidad de
nuestra investigacion y las caracteristicas de eleogida de datos, recordando la
importancia de la participacion voluntaria y coefidial para evitar el posible efecto de
deseabilidad social, asi como responder con la mesdinceridad a cada uno de los

items.

La administracion de las escalas se hizo en urasesion de forma colectiva en
las respectivas aulas. El investigador estuvo ptesdurante todas las aplicaciones y
prestd a los estudiantes la ayuda necesaria yiogetd correcta cumplimentacion del
cuestionario. Finalmente, se agradecié a los maatites la colaboracion prestada. El
tiempo de cumplimentaciéon de los instrumentos &% minutos aproximadamente y el
orden de aplicacion fue CF-15, BPNS y EME-E.

1.2.4.Andlisis de datos.

Para el analisis de las propiedades psicométriedssdinstrumentos utilizados se
realiz6 un andlisis descriptivo de los items, dalesdo la media como medida de
tendencia central, la desviacion tipica como medidadispersion, la asimetria y la
curtosis. Para ello se utiliz6 como criterio quasametria se situara por debajo del valor
2 y la curtosis por debajo del valor 7, lo que p#ria utilizar procedimientos de méaxima
verosimilitud, tal y como sugieren Curran, West nch (1996). Posteriormente, se
analizaron las correlaciones bivariadas mediantae&ficiente de correlacion de Pearson

para describir las relaciones significativas elasevariables del estudio.

Para evaluar la estructura de las tres escalaeaed un andlisis factorial
confirmatorio (AFC) a través del programa estacdisAMOS 17.0. Este tipo de analisis
permite comprobar la pertenencia o bondad de afiestes datos de un modelo teérico

especificado a priori que representa relaciona® eariables.
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El analisis se llevo a cabo utilizando la estimaai@ maxima verosimilitud y la
matriz de covarianzas entre los items como inprg phanalisis de datos. Asimismo, se
procedi6 a realizar un bootstrapping con un remeeste 500 muestras con un intervalo
de confianza del 90% para determinar el sesgo évdrealores estimados en nuestra
muestra y los valores medios obtenidos en el retmagesLas diferencias entre los
estimadores (pesos de regresion, varianzas, cazasay errores de medida) no fueron
significativas y, al considerar los intervalos daftanza del sesgo, estos fueron distintos
de cero y significativos, por lo que podemos asuamobustez de los indices obtenidos

mediante la estimacion de maxima verosimilitud.

El ajuste del modelo fue evaluado con una combdmadie indices de ajustes
absolutos y relativos que incluyeron, entre losokligs, el valorp, asociado con el
estadistico chi cuadrado, que representa un vatmtaimental para evaluar la bondad de
ajuste. Para que este indice sea considerado blee@s conveniente que su valor
absoluto sea lo mas bajo posible. El nivel de Sgation @) debe ser inferior a .05 para
gue exista un buen ajuste del modelo. El IFI qugcaamejoras en el ajuste del modelo
por grados de libertad en comparacion con la ldeéase del modelo independiente y
que debe de tener un valor igual o superior a Sdurhacker y Lomax, 1996), el indice
SRMR que minimiza el problema derivado del tamaéidadmuestra y en el que valores
de .06 o menores indican un excelente ajuste yaeslde .08 0 menores indican un buen
ajuste (Hu y Bentler, 1999); el CFI porque es ndad fle interpretar que otros indices e
indica reducciones en ajustes pobres, cuyo valbe der igual o superior a .90 para
aceptar el modelo (Shumacker y Lomax, 1996) y elSEM como indice que
proporciona una medida de discrepancia por gradbbdead e indica que el modelo
basado en la muestra utilizada representa a lagohlcuando su valor es menor o igual
que .05, considerandose un ajuste aceptable cunitdderior a .08 (Joreskog y Sérbom,
1993).

La evidencia de fiabilidad se analizo a travésalednsistencia interna (alfa de
Cronbach) ademas de la estabilidad temporal de wamlae los instrumentos utilizados,
evaluados a partir de una muestra de 57 estudigoeegompletaron las escalas en dos

ocasiones con un intervalo de siete semanas.
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Por ultimo, para determinar la validez predictiealas instrumentos se analizaron
las diferencias de género mediante un analisisadanza multivariado (MANOVA) con

un nivel de significaciop < .01

Los analisis descriptivos, los anadlisis de corielaes, los andlisis de la
consistencia interna de las escalas utilizadas WMANOVA se realizaron con el
programa estadistico PASW 18.0.

1.3. Resultados.
1.3.1. Propiedades psicométricas de cada uno de lostrumentos utilizados.

1.3.1.1. Anadlisis descriptivo del CF-15.

Los estadisticos descriptivos de cada uno de kEmsitde la escala (media,
desviacion tipica, asimetria y curtosis) para l&sima de 225 estudiantes se presentan en
la Tabla 9. Como se puede observar, todos loseslde asimetria estan por debajo del
valor 2 y los valores de la curtosis estan por gellel valor 7, lo que indica la
posibilidad de utilizar pruebas de maxima verosiodl tal y como proponen Curran,
West y Finch (1996). La normalidad univariada esdocion necesaria pero no suficiente
para confirmar la normalidad multivariada. En esgntido, el coeficiente de Mardia fue
igual a 42.14, indicando anormalidad multivariaddas datos. A partir de los resultados
obtenidos se utilizo la estimacibn de maxima vendgud y el procedimiento de

bootstrapping para determinar la robustez de ma&siones (Byrne, 2010).

Tabla 9.Estadisticos descriptivos del CF-15

ltems M DT Asimetria Curtosis

1. En este conservatorio, los profesores siempre
estan hablando de la importancia de pertene2€r2 .95 .98 1.1
al grupo de alumnos que mejor tocan.

2. En este conservatorio, los profesores creen que
todos los alumnos pueden aprender a tocarsubl .98 0.9 .05
instrumento musical.

3. En este conservatorio, los profesores tratan a los
alumnos que tienen buenas notas mejor que 4.56 1.02 .78 31
a otros alumnos.

4. En este conservatorio, cualquier alumno puegeis 1.13

. i .30 -57
tener éxito musical.
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5. En este conservatorio, solo se premia a unps. 1 06 59 .15
pocos alumnos por su trabajo. ' ' ' '
6. En este conservatorio, comprender la tarea€5- 4 5 06 .13
mas importante que obtener buenas notas. ' ' ' '
7. En este conservatorio, los profesores solame

g, : . .81 1.04 1.87
prestan atencion a los alumnos que mejor tocar.

8. En este conservatorio, no importa equivocarse

mientras se esté aprendiendo. 2.47 1.08 13 -.50
9. En este conservatorio, nos animan a competir

entre nosotros para tocar mejor y obtener bue@85 .94 72 51

notas.

10. En este conservatorio, los profesores piensan
gue aprender es mas importante que las ndd® .94 19 23
obtenidas en los examenes.

11. En este conservatorio, los profesores han dazdg7 107 20 04
por perdidos a algunos de sus alumnos. ' ' ' '
12. En este conservatorio, los profesores quieren
que los alumnos realmente comprendan 598 .93 A1 -.03
trabajo y no lo memoricen.

13. En este conservatorio, se dan privilegi%s15

. . 1.05 12 A4
especiales a los alumnos con mejores notas.
14. En este conservatorio, los profesores valorf;\'ri1 98 - 03 .53
mucho el esfuerzo.
15. En este conservatorio, se nos da la oportunidad
de hacer interesante y creativo el trabajo. 4.63 1.04 .08 -.21

1.3.2. Analisis factorial confirmatorio del CF-15.

Inicialmente se llevé a cabo el AFC de los dosdigs correlacionados que se
corresponden con las dos subescalas (clima oriataeo y clima orientado a la tarea).
Los resultados mostraron un chi cuadrado signifiocay’ =180.68,df =89, p < .001),
con un IFlI = .89, CFI = .89, RMSEA = .06 (90% CI.85 - .08) y SRMR = .06.

Atendiendo a los indices de modificacion, se estaion dos interacciones de errores
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estandarizados, en concreto, entre los items 28 ¥,15. Posteriormente, se llevd a cabo
un nuevo analisis cuyos resultados mostraron uomagjste del modelo, con valores de
IFI = .93, CFI =.93, RMSEA = .05 (90% CI = .03)7), SRMR = .05 y un chi cuadrado
significativo ¢?= 145.15df = 87,p < .001).

1.3.3. Correlaciones bivariadas entre las subescaldel CF-15.

Como se puede observar en la Tabla 10, los ressltaldtenidos del analisis de
correlaciones entre los dos factores del CF-1xardn que entre el clima ego y el clima

tarea existe una correlacion fuerte, negativa pistgitiva ¢ = - .50;p < .01).

Tabla 10 Correlaciones entre las subescalas del CF-15

Subescalas 1 2
1. Climaego - -.50
2. Climatarea -
"p<.01

1.3.4. Andlisis descriptivo de la escala BPNS.

En la Tabla 11 aparecen los estadisticos des@gptobtenidos al realizar el
andlisis descriptivo de los items de la escala BEMSacuerdo a las reglas de normalidad
propuestas por Curran et al. (1996), podemos oaseme, en general, todos los items
cumplen el requisito para aplicar los procedimismte maxima verosimilitud, puesto que
los valores de asimetria estan proximos al valgrp@r debajo del valor 2 y los de la
curtosis por debajo de 7 tal y como recomiendarieBoy Long (1994). Asimismo, el
indice de Mardia mostré un valor de 79.05 por le también se procedi6é a utilizar la

técnica del bootstrapping para determinar la razude las estimaciones.

Tabla 11 Estadisticos descriptivos de los items de la esBRINS

Items M DT Asimetria Curtosis
1. Creo que puedo decidir sobre la mejor form
de hacer las actividades en clase. 339 1.60 38 -38
2. Realmente me gustan los compafieros qoegs 139 .67 - 09
clase. ' ' ' '
3. Los profesores me dicen que realizo bien Iai41 138 - 43 L 05

tareas de clase.
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4. Me relaciono con los compafieros de clase. 5544 1 -.95 43

5. Soy libre de expresar mis ideas y opinioneg 16 155 .67 - 16
en clase. ' ' ' '

6. Considero a los compafieros de clase ComPe= 1 74 - 43 .67
mis amigos. ) | ' '

7. He sido capaz de aprender contenidos nuevps., 4 3c .98 87
e interesantes en clase. ' ' ' '

8. La mayor parte de los dias siento que consiglp32 1.40 o1 .36
los objetivos que me propongo. ' ' ' '

9. Mis sentimientos se tienen en cuenta en clas¢.18 1.80 -.16 -.92

10. En clase consigo demostrar mis capacidadest.50 1.33 -.24 -.01

11. Mis compafieros de clase se preocupan PA>7 156 o4 - 60
mi. ' ' ' '

12. Hay muchos compafieros de clase con los qQuer1 154 _88 12
me siento cémodo. ' ' ' '

13. Creo que puedo expresarme tal y como SW16 152 .73 06
en clase. ' ' ' '

14. A menudo me siento muy capacitado parg s 137 .36 .37
realizar las actividades de clase. ' ' ' '

15. Tengo muchas oportunidades para decidir P¥09 152 .18 - 49
mi mismo cémo hacer las tareas de clase. ' ' '

16. A menudo los compafieros de clase me
demuestran su amistad. 4.88 1.61 -.55 -.36

1.3.5. Analisis factorial confirmatorio de la esca BPNS.

Como en el instrumento anterior, se llevd a caboABC de los tres factores
correlacionados que se corresponden con las theEscalas (percepcion de autonomia,

percepcion de competencia y percepcion de compooamdas relaciones).
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Los resultados obtenidos mostraron un chi cuadsagficativo (> =218.84 df =
101, p < .001), siendo el IFI = .92, CFl = .92, RMSEA = .80% CIl = .06 - .08) y
SRMR = .06.

1.3.6. Correlaciones bivariadas entre las subescalde la escala BPNS.

Como podemos observar en la Tabla 12, las coroglasientre las tres subescalas
del BPNS fueron positivas y fuertes con valoresapan entre .30 y .54. Por otro lado,
las correlaciones mas altas fueron entre autongmdampetenciar(= .54,p < .01),

mientras que competencia y relaciones tuvierooieetacion menorr(= .30,p < .01).

Tabla 12 Correlaciones entre las subescalas de la escalaBPN

Subescala 1 2 3
1. Autonomia - 54 45
2. Competencia - 30
3. Relaciones -
"p<.01

1.3.7. Andlisis descriptivo de la escala EME-E.

Los resultados del analisis descriptivo de los steie la escala EME-E se
muestran en la Tabla 13. Observamos que las medils items 2, 11, 13, 20, 23 son las
mas altas, mientras que los items 5, 19 y 26 pmstemtes al factor amotivacion
recibieron las puntuaciones mas bajas. Los valigessimetria estan por debajo del valor
2, excepto en los items 5,19 y 26, y los valoreldrirtosis estan por debajo del valor 7,
excepto en los items 19 y 26. Asimismo, los datesgntan anormalidad multivariada (el
coeficiente de Mardia fue de 174.58) por lo quehiém en este caso, se utilizd la

estimacion de maxima verosimilitud y el procedinietie bootstrapping.
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Tabla 13 Estadisticos descriptivos de la escala EME-E

ltems M DT Asimetria Curtosis
1. Porgue quiero ser un musico famoso. 2.48 .63 1.05 .35
2. Porque para mi es un placer y una satisfaccg354 136  -1.39 153
aprender a tocar un instrumento musical. ' ' ' '
3. Porque pienso que el conservatorio me ayudara
a obtener una mayor preparacion en la profesthf9 1.99 -.45 -1.01
que he elegido.
4. Por el placer que siento cuando comunico al
oyente mis propias ideas musicales. 4.76 1.69 -.48 -.54
5. Sinceramente no lo sé; verdaderamente, tengo la
impresion de perder el tiempo en el
conservatorio. 1.75 1.47 2.27 4.52
6. Por la satisfaccion que siento cuando me SUPE™D, 1 53 - 76 01
en mis estudios musicales. ' ' ' '
7. Para demostrarme que soy capaz de termi
unos estudios musicales. 3%9 206  -01 -1.35
8. Para poder conseguir en el futuro un trabajo 965 203 - 03 129
prestigio. ' ' ' '
9. Por el placer de descubrir cosas NUeVAS- 1 21 .57 a1
desconocidas para mi. ’ ' ' '
10. Porgue posiblemente me permitira entrar en4e%3 205 -39 1.09
mundo laboral en la especialidad que me gusta. ' ' '
11. Por el placer de interpretar diferentes estilgsbs 163 _ 59 .32
musicales. ' ' ' '
12. En su momento, tuve buenas razones para entrar
en el conservatorio; pero, ahora me pregunta2s23 1.86 1.43 .80
deberia continuar en él.
13. Por la satisfaccion que siento al superar caéjao 157 - 65 - 08
uno de mis objetivos personales. ' ' ' '
14. Porque aprobar en el conservatorio me h%‘:il 183 49 77

sentirme importante.
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

Porque en el futuro quiero tocar en una grar68 2.16

orquesta profesional.

Por la satisfaccion de aprender mas sobre4I%8

. L 1.74
musica clasica.
Porque me ayudara a elegir mejor mi vocaciﬁrb9 105
profesional. ' '
Por el placer que experimento al sentirme
completamente absorbido por estudiar las obr, 7 1.86
musicales compuestas por compositores '
clasicos.
No sé por qué voy al conservatorio % 44 1.19
francamente, me trae sin cuidado. ' '
Por la satisfaccion que siento cuando logro
resolver con éxito las dificultades técnico-
expresivas de mi instrumento. 5.13 1.47
Para demostrarme que SOy una persona con
aptitudes musicales. 4.46 1.79
Para tener una buena posicién econémica en, 9I2 199
futuro. ' '
Porque mis estudios musicales me permiten
continuar aprendiendo muchas cosas difereries2 1.55
gue me interesan.
Porque creo que unos pocos afios mas de
estudios van a mejorar mi competencia comal4 1.84
profesional.
Porque me gusta “meterme de lleno” cuando
toco con mi instrumento diferentes estilgs84 1.77
musicales.
No lo sé; no consigo entender porqué estoy erl(;!8 117
conservatorio.
Por la satisfaccion que a nivel personal me
produce el conservatorio cuando busco la
perfeccion en mis estudios musicales. 458 1.68
Porque quiero demostrarme que soy capaz de
tener éxito en mis estudios musicales. 4.44 1.86

.19

-.594

-.08

-.06

3.18

-.52

-.36

14

-.62

-.30

-.46

2.76

-.37

-.39

-1.34

-.48

-1.16

-.90

10.0

-.13

-.76

-1.19

-21

-.98

-.67

7.37

-.57

-.81
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1.3.8. Analisis factorial confirmatorio de la esca EME-E.

El AFC inicial de los siete factores correlacionadme se corresponden con las
siete subescalas, mostré un chi cuadrado significét’ = 823.69,df = 329,p < .001),
con un IFl = .84, CFl = .84, RMSEA = .08 (90% CI1.67 - .09) y SRMR = .07.
Atendiendo a los indices de modificacion, se estadion siete interacciones de errores
estandarizados y se llevo a cabo un nuevo anéligiss resultados mostraron un mejor
ajuste del modelo, con valores de IFI = .90, CEF86; RMSEA = .06 (90% CI = .05 -
.07), SRMR = .06 y un chi cuadrado significatiyd £ 649.50df = 322,p < .001).

1.3.9. Correlaciones bivariadas entre las subescalde la escala EME-E.

Las correlaciones entre las siete subescalas debdemostrar la presencia de un
continuo desde la amotivacion hasta la motivaandrinseca (Deci y Ryan, 1985), de tal
forma que deberiamos encontrar correlaciones gltassitivas entre las subescalas
adyacentes y correlaciones negativas entre lassalbs opuestas en el continuo. Para
probar la presencia de esas formas especificasabéaaion basadas en la teoria de la
autodeterminacion fueron analizadas las correlasi@mtre las siete subescalas utilizando

el coeficiente de Pearson.

En la Tabla 14 podemos observar que las correlesi@mtre los tres tipos de
motivacion intrinseca son fuertes y positivas, eatores entre .72 y .75 (< .01).
Asimismo, observamos que las correlaciones engresildescalas adyacentes son mas
altas (p.e. entre regulacion externa y regulaamoyectada,r(= .48,p < .01) que entre
aquellas subescalas mas alejadas (p.e. entre ¢cEgukxterna y motivacion intrinseca al
conocimientar = .24,p < .01). De la misma forma, aquellas escalas mas opuestas en el
continuo (p. e. entre amotivacion y motivacion iimgeca al logror(= -.43) presentan
correlaciones mas negativas que las intermedi&s @mtre regulacion introyectada y

regulacion externa,= .48).

Es necesario destacar que se observan algunasaeses respecto del modelo
propuesto y que hacen referencia a la subescaakacedn identificada que presenta una
correlacion ligeramente mas alta con la motivaandrinseca a las experiencias<.44),

de la misma forma, la subescala regulacion intriaglscpresenta una correlacion mas alta
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con motivacion intrinseca al logro £ .57) que con regulacion identificada=.44) que

es una subescala adyacente.

Tabla 14 Correlaciones entre las siete subescalas de lalae$t6lE-E

Subescalas 12 3 4 5 6 7
1. Amotivacion - -08 -.09 -19* -35* -43* -41*
2. R. externa - .48* .67 .34* 24* .36*
3. R.introyectada - A4*  57*  44* 41*
4. R.identificada - A2% 44 AT*
5. Mllogro - 2% 72*
6. Ml al conocimiento - .75*
7. Ml exp. estimulantes -

p < .01

1.3.10. Fiabilidad de los instrumentos.

La consistencia interna de las subescalas de ktsumentos utilizados fue
analizada a través del alfa de Cronbach. Considerajue, en general, los valores son
satisfactorios y podemos observar que los valopésnados del CF-15 fueron .76 y .79
(Tabla 15), los de la escala BPNS se situaron erdrg .88 (Tabla 16) y los de la escala
EME-E entre .76 y .83 (Tabla 17).

Por otra parte, la estabilidad temporal de lasdseslas se evalu6 a partir de una
muestra de 57 estudiantes que completaron lasaessaldos ocasiones, con un intervalo
de siete semanas. Los resultados del pretest débGke .71, mientras que los de la
escala BPNS oscilaron entre .61 y .87, y los destala EME-E entre .61 y .80 (Tablas
15,16 y 17).

Los resultados del postest fueron entre .80 y 88l €&F-15, entre .58 y .90 en la
escala BPNS y entre .71 y .86 en la escala EMEd@bl&E 16 y 17). Asimismo, los
valores de correlacion test-retest de cada unasie@dcalas fueron .75 y .81 (CF-15),
entre .58 y .66 (BPNS) y entre .41y .78 (EME-Er(Vablas 15, 16 y 17).

Tabla 15.Consistencia interna y correlaciones test-retestadedos subescalas del CF-
15

Subescalas Alfa Alfa Correlaciones Alfa muestra
pretest postest test-retest total
n=57 n=57 n=57 n=225

Clima Ego 71 .80 75 .76

Clima Tarea 71 .85 .81 .79
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Tabla 16.Consistencia interna y correlaciones test-retestaddres subescalas de
la escala BPNS

Alfa Alfa Correlaciones Alfa muestra
Subescalas pretest postest test-retest Total

n=57 n=>57 n=>57 n =225
Autonomia .61 .58 .58 74
Competencia .63 .70 .60 .82
Relaciones .87 .90 .66 .88

Tabla 17 Consistencia interna y correlaciones test-retesladesiete subescalas de la
escala EME-E

Alfa Alfa Correlaciones Alfa muestra
Subescalas pretest  postest test-retest Total
n=>57 n=>57 n=>57 n =225
Amotivacion .73 71 41 .83
R. externa 73 75 T2 .78
R. introyectada .79 .85 .78 .76
R. identificada .73 .84 74 .78
Ml logro .61 .78 75 .81
MI al conocimiento .80 .86 73 .85
MI exp. estimulantes .80 .78 .75 .80

1.3.11. Validez Predictiva.

Para determinar la validez predictiva de los imetrntos se analizaron las
diferencias de género mediante un andlisis denzaianultivariado (MANOVA) con un
nivel de significacion de < .05. Los resultados mostraron que no existenafifgas de

género en la subescalas clima ego y clima tare@fedl5 (Tabla 18).

El andlisis multivariado de las subescalas de ¢alesBPNS mostré que existen
diferencias significativas entre hombres y mujenes$a subescala de relaciones en la que
las mujeres alcanzan puntuaciones mas altas qiehokres aunque el tamafio del efecto
fue pequefo (ver Tabla 18). Ademas, los resultadostraron diferencias de género en
las subescalas de regulacién externa, regulacémifitada y motivaciéon intrinseca a las
experiencias estimulantes, donde los hombres lmgrpuntuaciones mas altas que las
mujeres. Asimismo, los distintos tamarios del efemtdlidos con la eta se muestran en la
Tabla 18.
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Tabla 18 Diferencias de las medias en las subescalas endimiel género

Hombres Mujeres

Subescalas M DT M DT Eta
Clima ego 237 .66 228 .62 .006
Clima tarea 3.05 .62 315 .66 .011
Autonomia 436 1.13 5.08 1.20 .002
Competencia 475 .88 4.64 1.15 .002
Relaciones* 476 117 519 122 .032
Amotivacion 184 121 164 1.15 .006
R. externa* 3.73 155 326 146 .024
R. introyectada 413 143 394 145 .003
R. identificada* 466 151 424 151 .019
MI al conocimiento 525 117 5.08 119 .006
MI al logro 512 129 4.88 122 .007
Ml a las exp. Estimulantes* 490 134 450 1.40 24.0

p< .01

1.4. Discusion.

Tras el estudio de los resultados obtenidos errgbigerabajos de investigacion y
siendo conocedores de la necesidad de desarralilaptar y validar instrumentos
disefiados para medir distintas variables psicoédgenmarcadas dentro de la teoria de la
autodeterminacion, nos propusimos realizar unasiigecion en el ambito musical con
estudiantes del Conservatorio Profesional de Midd&d as Palmas de Gran Canaria.
Nuestro objetivo primordial en este primer estudi® adaptar y analizar las propiedades
psicométricas del CF-15, la escala BPNS y la esEdd&-E con el fin de evaluar,
posteriormente, el proceso motivacional descriwddda teoria de la autodeterminacion

en el contexto de la educacion musical.

En concreto, se analiz6 la evidencia de validezofed y de constructo, la
evidencia de fiabilidad, a través de la consiseeintierna y la estabilidad temporal, y la

evidencia de validez predictiva.

En relacion a la validez factorial del cuestiondie-15, los valores de los indices
de ajuste fueron aceptables confirmando la estraicte dos factores correlacionados, es
decir, el clima ego y el clima tarea, en la misimed de los resultados obtenidos por
Kaplan y Maehr (1999).
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Asimismo, para comprobar la validez de construeloGF-15 llevamos a cabo un
analisis de las correlaciones existentes entrddedactores que componen la escala. Los
resultados obtenidos mostraron que el clima matwat orientado a la tarea se relaciona
negativamente y de forma significativa con el climativacional al ego puesto que se
trata de factores situacionales que promueven megrde conducta diferentes (Duda y
Balaguer, 2007; Vallerand, 1997).

Respecto a la evidencia de fiabilidad del CF-185 Malores obtenidos a traves del
alfa de Cronbach fueron aceptables en las dos calbesy similares a los obtenidos en la
version original (Kaplan y Maehr, 1999). Ademas, enandlisis de la estabilidad

temporal, los resultados de las correlacionesétsst fueron adecuados.

No existen diferencias significativas de géneraetacion al clima motivacional

percibido en el aula.

El analisis de la estructural factorial de la esd@PNS mostro unos indices de
ajuste aceptables, confirmando una estructurartedsional que se corresponden con las
subescalas percepcion de autonomia, percepcionodgetencia y percepcion de
compromiso en las relaciones de acuerdo a los lpdst de la teoria de la
autodeterminacion que contempla tres necesidadeslqgcas basicas que deben ser
satisfechas para conseguir una motivacion mas etéiodinada (Deci y Ryan, 1991,
2000; Ryan y Deci, 2002).

En lo referente a las correlaciones entre lassuegscalas de la escala BPNS, los
resultados mostraron correlaciones fuertes y pasitentre los tres factores, demostrando
gue las tres subescalas estan fuertemente reldeinia relacion mas fuerte se obtuvo
entre la percepcién de autonomia y la percepcidénodapetencia, lo que demuestra el
hecho de que, en muchas ocasiones, han sido eksdia forma conjunta (Levesque et
al., 2004). Ademas, queremos destacar la relaanire epercepcion de autonomia y
percepcion de compromiso en las relaciones, coamaid con los postulados de Ryan y
Deci (2006) y con las aportaciones de Sheldon ¢2@01) en el sentido de que cuando la
necesidad de compromiso en las relaciones esesdiisflas personas se sienten también

mas autdbnomas.
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Los valores obtenidos en el alfa de Cronbach swileses a los obtenidos en la
version de Gillet, Rosnet y Vallerand (2008), asho en la version educativa adaptada
recientemente al espafiol de Ledn et al. (2011 ubvigdica una adecuada consistencia
interna en las tres subescala. La correlaciérrédsst también mostro valores aceptables,

por lo que, podemos concluir que la escala presadi@ncias suficientes de fiabilidad.

Los resultados relativos a la diferencia de gémaostraron diferencias en la
subescala de percepcion de relaciones, donde lgsamnwbtuvieron puntuaciones mas
altas que los hombres. Asi, las mujeres tienermmgr sensacion de sentirse mas unidas

a los miembros del grupo que los hombres, si Hitam@arfio del efecto fue pequefio.

Los resultados del andlisis de la validez factat@la escala EME-E, revelan una
estructura de siete factores correlacionados cete sinteracciones entre errores
estandarizados. Los valores de los indices deeafuston aceptables y similares a los
encontrados en estudios anteriores utilizando w@raidn educativa de la escala y en
muestras canadienses (Vallerand et al., 1989; Malieet al., 1992), estadounidenses
(Cokley, Naijean, Cunningham y Motoike, 2001), éspas (Nufiez et al., 2005) y
griegas (Barkoukis, Tsorbatzoudis, Grouios y Sdisri2008), lo que demuestra que la

estructura tedrica de las siete subescalas coyestitu modelo oblicuo.

Asimismo, consideramos que se observa, en genenal, continuo de
autodeterminacién en las correlaciones entre lsssalas tal y como postula la teoria de
la autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985). Ademasgrscontraron correlaciones altas y
significativas entre las tres subescalas de maéimaatrinseca, de acuerdo a lo postulado
por Vallerand et al. (1993), Cokley (2000) y Cokktyal. (2001), lo que indica que los
tres tipos de motivacion intrinseca se encuenttamismo nivel en el continuo. Sin
embargo, la subescala de la regulacion introyegmelsenta correlaciones mas fuertes
con la subescala de motivacion intrinseca al lagr® con las subescalas de regulacion
externa e identificada, siendo este resultado sereeja los encontrados por estudios
anteriores (Cokley et al., 2001; Fairchild et @I02; Nufiez et al., 2005; Vallerand et al.,
1989; Vallerand et al., 1993) y que podria indipae esta subescala representa un estadio
de motivacion mas autodeterminado de lo que indicaontinuo, por lo que, en el
contexto de la educacion musical, la diferenciaeefd motivacion intrinseca y la

motivacion extrinseca pueden ser no tan categd@imao propone la teoria de la
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autodeterminacion. En el estudio de Vallerand e{197) la regulacion introyectada
mostro niveles mas altos en aquellos estudiantespgusistian en sus estudios que en
aquellos que los abandonaban, por lo que es mstaifsel importancia, al menos, en este

contexto.

Los resultados de fiabilidad de la escala, muesitenlas siete subescalas de la
version adaptada al contexto de la educacion mudeda escala EME-E presentan
adecuados niveles de consistencia interna en cansi@ancon lo encontrado en los
estudios de validacion de la escala por otros asit@@arkoukis et al., 2008; Cokley et al.,
2001; Nufiez et al., 2005; Nufez et al., 2006; Spl2@03; Vallerand et al., 1989;
Vallerand et al., 1992).

Finalmente, en este instrumento existen diferendeagénero en las subescalas
regulacion externa, regulacion identificada y metién intrinseca a las experiencias
estimulantes, donde los hombres obtuvieron puridnasi mas altas que las mujeres. Sin
embargo, estos resultados deben tomarse con pi@tgquesto que el tamafo del efecto
para estas diferencias fue pequefo. Teniendo amacesta apreciacion, los resultados
son discordantes en parte con la mayoria de losliestrealizados anteriormente donde
se ponia de manifiesto un perfil mas autodeternoirexd las mujeres (Barkoukis et al.,
2008; Nuiez et al., 2005; Nufiez et al., 2006; Vaitid et al, 1992). Sin embargo,
coincide, en general, con los resultados de Tswoohdts, Barkoukis y Grouios (2001),
gue encontraron que los hombres presentan valaiesalios en amotivacion, regulacion
introyectada y motivacion intrinseca al logro. Bgdierencias pueden deberse a factores
relativos al entorno como la localizacion de la stige al tipo de centro (educacion
musical) y a factores personales como la persadhla el estatus econdémico de los

sujetos.

Ademas, los valores de la consistencia interna gdarelaciones test-retest fueron
adecuados en todas las subescalas apoyando lkdéidbde la version adaptada al

contexto de la educacion musical de la escala EME-E

En conclusion, consideramos que, en general, selii@nido en cada uno de los
instrumentos analizados (CF-15, BPNS y EME-E) addps propiedades psicométricas
gue permiten su utilizacién para evaluar el clin@inacional percibido, las necesidades

psicolégicas basicas y los distintos tipos de nagiiin en el contexto de la educacion
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musical. Asimismo, permitird en el segundo estutkoeste trabajo, el analisis de un
modelo motivacional explicativo del bienestar pkigao de los estudiantes en el

contexto de la educacion musical.
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ESTUDIO 2:
MODELO MOTIVACIONAL EXPLICATIVO DEL BIENESTAR
PSICOLOGICO

1. Modelo motivacional explicativo del bienestar psolégico.

Las mediciones en psicologia deben reunir tresigrapdes basicas: que sean
fiables, que sean validas y que estén bien fundimuas tedricamente (Mufiiz, 1998). A
este respecto, las ciencias del comportamientizariilde forma generalizada conceptos
abstractos de dificil medicidn con la siempre cooapla tarea de cuantificar estos
constructos a través de indicadores indirectos g permiten una aproximacion
cuantitativa en la que intentamos minimizar losilles errores aleatorios. La existencia
de estos errores aleatorios de medida son masnéesdeuando se utilizan técnicas de
correlacion, de regresion y de analisis de varig@dizer, Tomas, Hontangas, Cheyne y
Cox ,1999).

El estudio de las relaciones entre las diferentegbles que intervienen en los
estudios de caracter empirico nos proporciona atifes modelos explicativos de las
conductas observadas y aunque los modelos no preebegdéricamente la causalidad de
las relaciones si permiten rechazar o admitir ipStésis planteadas. En este sentido, los
modelos de ecuaciones estructurales facilitanvasiigador una herramienta estadistica
para analizar las relaciones entre variables y axanias relaciones entre una o mas
variables independientes, ya sean continuas o ets;ry una o mas variables

dependientes continuas o discretas (Ullman, 1966).

El modelado de las ecuaciones estructurales rapeesen procedimiento
estadistico que, a partir de un enfoque de compi@bale hipétesis, aborda el andlisis
multivariante de una teoria estructural aplicablalgunos fenémenos; el concepto de
modelado de una ecuacién estructural considera aspectos fundamentales del
procedimiento: por una parte, que el proceso capsakstamos estudiando se representa
a través de una serie de ecuaciones estructuyales;, otra parte, que esas relaciones
estructurales pueden ser modeladas de forma grafica facilitar el estudio y la
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conceptualizacion de la teoria que pretendemosdiastyByrne, 1994). La teoria

estadistica en la que se apoyan los analisis desieges simultaneas entre diversos
factores fue introducida por Joéreskog (1970; 19/ 8)corpora en un mismo modelo el
andlisis factorial confirmatorio y el modelado dmi@ciones estructurales con variables

observables.

Los modelos de ecuaciones estructurales facilitamvastigador el estudio de las
relaciones causales entre variables e intentancexphs relaciones que existen entre un
conjunto de variables observadas basandose ealé&$ones entre un menor numero de
variables latentes a través de las covarianzasgedriables observadas (Long, 1983);
asimismo, deben incorporar errores de medida gpeesentan aquellas variables
aleatorias que no son observables y que aglutiodostaquellos efectos que no son
considerados en el sistema y que pueden afectadauna de las variables en las que
influyen. Utilizando estos modelos podran estimafeetos entre variables y contrastar
modelos de interdependencia entre ellas, de foehgue permitan el analisis de las
relaciones entre una o mas variables independigni@s o mas variables dependientes,

sean todas ellas continuas o discretas (Ullmarg)196

Este tipo de procedimiento estadistico represemta poderosa técnica
confirmatoria que permite al investigador un mayontrol sobre la forma de las
restricciones aplicadas a los items y los factarkeshora de analizar un modelo que parte
de una hipétesis; ademas, también se empleaeparainar otros modelos con el fin de
evaluar hasta qué punto un modelo que parte ddipdgesis se ajusta a los datos mejor
que un modelo alternativo (Worthington y Whittak&2Q06). A través de estos
procedimientos se intenta encontrar un modelo queguste a los datos empiricos de los
que disponemos de tal forma que nos permita expgliedorma util la realidad a la que
nos enfrentamos; es por ello, que, en ocasionesntaelos tedricos de los que partimos
no son todo lo ajustados que deseariamos y lalaglalie corresponde con otro modelo
alternativo. No obstante, debemos siempre considerala teoria de la que se parte en la
investigacion representa el proceso causal queraelae observacion de multiples
variables (Bentler, 1988). Entre los componentes uie modelo de ecuaciones
estructurales podemos distinguir los siguientesieteos (Tejedor, 2004):
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» Variables latentes.- Son aquellos conceptos alistragie solo pueden ser
observados indirectamente a través de sus efeatodae variables
observadas. Podemos distinguir entre variablesitiEgeindependientes o
variables exdgenas que se representan mediantetréa&l y variables
latentes dependientes o variables endégenas refadas pom. En los
modelos gréficos, las variables dependientes ogamd® son aquellas que
reciben flechas unidireccionales, mientras que des Ivariables
independientes o exdgenas salen flechas unidireadei® hacia las variables
dependientes, relacionandose también con fleclia®tiionales con otras
variables independientes.

» Variables observadas.- Pueden ser medidas a tradeésdiversos
indicadores y en su conjunto explican a la varidédtlente a la que analizan.

Las variables observables exdgenas se represerdgdiante la letraX,
mientras que las variables observables endégenspsEsentan mediante
la letray.

» Error estructural.- Cada una de las variables eskig) incluye un error
estructural representado por la le§ajue considera todas las fuentes de

variacion gue no estan presentes en las relactmesgresion que predicen
las variables enddgenas. Las variables latentegees8 nunca estan

afectadas por un error.

e Error de medida.- La inexistencia de una relaciaral exacta entre la

variable observada y la variable latente propigiagaricion de un elemento
modelador o error de medida que se representaaptetrad para los
indicadores de las variables exdgenas y un @rqmara los indicadores de
cada una de las variables endogenas.

* Las relaciones entre una variable latente conrglisadores se representa
mediante la letra.

* Los efectos de una variable latente enddgena subaevariable latente
endogena se representan por un coeficiBnielos efectos dena variable
latente exdgena sobre una variable latente end&genapresentan por un

coeficientey.
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+ Las covarianzas entre los errores de medida ses@qan por la letr@,
acompafiada del subindiéeo g€ segun al error al que se refieran; las
covarianzas entre las variables latentes exdgenespsesentan por la letra
@

» Las covarianzas entre los errores de las varidbtestes enddgenas se

representan por la lettp.

Presentamos a continuacida representacion grafica de un modelo tipo de

ecuaciones estructurales con sus indicadores @fgur

Figura 5.Modelo tipo de ecuaciones estructurales.
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Asimismo, en este tipo de analisis debemos distimps modelos fundamentales:
por una parte, el modelo de medida en el que ablesen las relaciones de las variables
latentes con sus indicadores, tal y como se espmtilas relaciones entre variables
observables y latentes en un andlisis factoriafiroatorio (Oliver et al., 1999) pueden
proporcionarnos informacién muy util para el disefeo modelos alternativos; por otra
parte, el modelo estructural que especifica laaciehes causales y/o covariaciones que
presentan las variables latentes (Loehlin, 1998). dste sentido, las relaciones
establecidas en el modelo estructural suponen enasdposibles relaciones alternativas

al modelo de medida.

Los andlisis a través de modelos de ecuacionastastiles exigen al investigador
asumir una obligacion metodolégica que resulta @sgndible para poder alcanzar
cualquier resultado que pueda ser considerado adeptDebemos sefalar que en los
modelos de ecuaciones estructurales cada variatenté debe estar medida y
representada por varios indicadores o variablesreablles, no menos de dos ni mas de
cinco (Byrne, 1998). Por otra parte, queremos dastque en este tipo de analisis las
hipotesis planteadas intentan confirmar que entneoglelo hipotético y la matriz de los
datos empiricos de los que disponemos no hay ddere significativas, de tal forma que
cuando el valor dp es superior a .05 podemos afirmar que el modéfocemfirmado v,
en cambio, cuando el valor gees inferior a .05 el modelo puede ser rechazado. D
forma general, podemos concretar las etapas gdesserollan en este proceso en cuatro

momentos fundamentales:

1. Especificacion del modelo.- Se corresponde conotandilacion de las
hipotesis que intentaran explicar lo mostrado pervariables observadas.
Es necesario identificar cuéles son las variabdsntes y establecer
relaciones de causalidad entre estas variableanpidéa las relaciones
factoriales entre las variables observables y Esables latentes. Por lo
tanto, es esta especificacién y su manifestaciaficgrlas que nos permiten
una descripcion formal de sus relaciones y, adepu&shilitan la expresion
de la hipétesis planteada.

2. ldentificacién del modelo.- Requiere del calculolo® grados de libertad
del modelo. La férmula matematica que refleja espeeracion es la

siguiente: GL = M — P, donde M es el nimero de muoedistintos o lo

145



Modelo motivacional explicativo del bienestar psicico

146

que es lo mismo, el numero de relaciones posibiege das variables
observables, M=% [(p + q) (p + q + 1)], p = iraliores enddgenos, q =
indicadores exdgenos; y donde P representa el mlotat de parametros a
estimar. Si el nUmero de grados de libertad esrgu@e0 se considera que
el modelo esta sobreidentificado y si los gradoslatad son inferiores a
0 se considera que el modelo esta infraidentifigadn este ultimo caso no
podria estimarse el modelo. El programa estadiiibtOS genera de
forma automatica este valor.

Evaluacion del modelo.- A través del modelo presdmtintentamos
encontrar una explicacion valida de la realidaceolala, de tal forma que
el modelo serd util en la medida que sea capaxulear la situacion a la
que nos enfrentamos. Por lo tanto, la evaluacidnmamlelo presentara
diferentes indices que nos informaran de la bordadajuste entre el
modelo tedrico propuesto y el derivado de la maedbservada, o lo que es
lo mismo, si la diferencia entre la matriz de ceazas reproducida y la
matriz correspondiente a la muestra es pequefiesEncaso podriamos
deducir, que el modelo reproduce el comportamidettos datos de forma
razonable; de la misma forma, si esta diferencigrasde y los indices de
ajuste no alcanzan unas puntuaciones minimas poakianferir que el
modelo no es consistente con los datos de los igpereemos. En lo que
respecta a los indices de ajuste necesarios palaaevios diferentes
modelos propuestos nos remitimos a la descripai@regalizamos de ellos
en el primer estudio de este trabajo.

Reespecificacion del modelo.- Si los resultadosemtbbs no son
satisfactorios 0 no alcanzan niveles exigidos exigpo reespecificar el
modelo propuesto. Esta tarea de modificacion dektar gustificada
tedricamente y el investigador debe ser capazzimaa cualquier relacion
afadida o suprimida. Si el SRMR es superior a .8% mmargen para

cualquier posible reespecificacion.
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1.1. Objetivos.
En este estudio, nos planteamos el siguiente wvbjeti

1. Elaborar un modelo de ecuaciones estructurales establezca relaciones
predictivas entre las variables latentes antecedefdlima motivacional ego y clima
motivacional tarea), mediadoras (necesidades pgjimals basicas de percepcién de
autonomia y percepcion de competencia), motivac{@mtivacion intrinseca y
motivacion extrinseca) y consecuencias (bienesiaoldgico medido con autoestima y
ansiedad estado) para estudiantes del ConservB®miesional de Musica de Las Palmas
de Gran Canaria y del Conservatorio Superior deidd(de Canarias.

1.2. Hipétesis.

Partiendo de los postulados de la teoria de ladatéaominacion y del modelo
jerérquico de la motivacién intrinseca y extrinset@s objetivos anteriormente

propuestos, se concretan las siguientes hipotesis:

» La percepcion del clima tarea influira de formaifes y significativa sobre las
dos necesidades psicolégicas basicas (percepci@utdaomia y percepcion de
competencia).

» Las necesidades psicologicas basicas (percepci@utdaomia y percepcion de
competencia) tendran una influencia positiva stdoreotivacion intrinseca.

* La motivacion intrinseca influira de forma posits@bre el bienestar psicolégico.
1.3. Método.

Para la realizacion de este segundo estudio hertilizado la metodologia
selectiva, que se caracteriza por intentar obtantarmacién de una poblacion
determinada sin que exista manipulacién algunappaie del investigador y utilizando
procedimientos consistentes y estandarizados pai@s tlos sujetos y, de esta forma,
garantizar la compatibilidad de los datos (Péretantada, 2001). Por otra parte, una de
las caracteristicas méas destacables de esta nmg@l@s la capacidad de controliar
variable independiente a través de la selecciortpdnéque se emplea para poder
comparar grupos formados de forma natural a tral@stécnicas comparativas y
correlacionales (Garcia y Alvarado, 2000). Estaoth@bgia presenta algunas ventajas
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frente a otras estrategias metodoldgicas, entreques sefialamos (Herrero, 2002) la
capacidad de proporcionar informacion relativa miopes, actitudes y creencias de los
sujetos; asimismo, facilita la recogida de datde ynformacion de muestras muy amplias
con un coste reducido. Al mismo tiempo también gmts algunas limitaciones e

inconvenientes, entre las que destacamos que rtengpla el analisis de los factores

contextuales que podrian afectar a la conductaujeto, carece de la fortaleza necesaria
para demostrar relaciones causales y la informagiianida siempre presenta algunas

carencias.

1.3.1. Participantes.

La muestra que formé parte en este estudio fuendetal de 361 estudiantes de
diferentes cursos de las Ensefianzas Profesionale€ahservatorio Profesional de
Musica de Las Palmas de Gran Canaria (N=225) ¥ dakervatorio Superior de Mdsica
de Canarias (N=136). La muestra estaba compuesti8Banujeres y 178 hombres, con
una media de edad de 12.57 afio§ € 3.61).

Para seleccionar la muestra hemos recurrido a uadmé@&e muestreo aleatorio
por conglomerados procurando cierta homogeneidad &% diferentes conglomerados
siendo la unidad de analisis las aulas, con unviaili® de confianza del 95 % y un margen

de error de +/-.05.

1.3.2. Instrumentos.

En este estudio hemos utilizado los siguientesumsntos de evaluacion:

Para medir el clima motivacional se utilizo la wéns espafiola adaptada al
contexto educativo musical de la escala Perceptbisnphasis on Ego Goals (CF-15;
Kaplan y Maehr, 1999). Esta compuesta de 15 itamase(para medir clima ego y ocho
para medir clima tarea) que se contestan de acuerdwm escala tipo Likert desde (1)

Muy en desacuerda (5) Totalmente de acuerdo

Para medir las necesidades psicoldgicas basicgemepcion de autonomia y
percepcion de competencia se emplearon las doscalas de la Escala de Necesidades
Psicolédgicas Basicas adaptada de la Basic Psydbalddeeds Scale (BPNS) descrita en

la pagina web de la teoria de la autodeterminacion
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(http://www.psych.rochester.edu/SDT/). La subespal@epcion de autonomia consta de
siete items y la subescala percepcion de compatéecseis items que se responden de
acuerdo a una escala tipo Likert desdeNa)se corresponde en absoldtasta (7)Se
corresponde totalmente

Para medir los tres tipos de motivacion intringetaonocimiento, al logro y a las
experiencias estimulantes) y los dos tipos de racithn extrinseca (regulacion externa y
regulacion introyectada) se administraron las spoadientes subescalas de la Escala de
Motivacién Educativa (EME-E; Nufez, Martin-Albo yaarro, 2005). Cada subescala
consta de cuatro items que representan razone®rdgupg los estudiantes acuden al
conservatorio; estas razones fueron puntuadasudedaca una escala tipo Likert de siete

puntos desde (INo se corresponde en absoliiasta (75e corresponde totalmente

Para medir la autoestima se utilizé la version iéslgade la self-esteem scale de
Rosenberg (1989) validada al espafiol por MartimAlNGfiez, Navarro y Grijalvo
(2007). Este instrumento de naturaleza unidimeasi@onsta de diez items, cinco
formulados de manera positiva y cinco enunciadosfatea negativa. Evalla la
percepcion global que tiene un sujeto de su preglia a través de una escala tipo Likert
de cuatro puntos, desde (I9talmente en desacuerdhasta (4)Totalmente de acuerdo

(ver Anexo 13).

Para medir la ansiedad estado se utiliz6 la purinanedia de los 20 items que
componen la subescala A-E del cuestionario Ansiétdddo/Rasgo (STAI; Spielberger,
Gorsuch y Lushene, 1997) medidos de acuerdo asgadaetipo Likert de cuatro puntos
desde (ONadahasta (4Mucho(ver Anexo 14).

1.3.3. Procedimiento.

El procedimiento seguido para recoger los datok deuestra fue similar al del
primer estudio. Nos pusimos en contacto con el peguirectivo del Conservatorio
Superior de Mduasica de Canarias y les explicamos dbgetivos del estudio;
posteriormente, informamos a los profesores deivmale nuestra investigacion y de las
caracteristicas de la recogida de datos. Una véaseaulas explicamos a los estudiantes
las razones del estudio y se les informé que laggzacion era voluntaria y confidencial
para evitar el posible efecto de deseabilidad soaiamismo tiempo, se les solicitdé su
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colaboracion y se les instdé a responder al cuesimrcon la maxima honestidad y

sinceridad.

Los instrumentos se administraron a los estudiadéesorma colectiva en las
respectivas aulas y en una sola sesion. El inaekiigestuvo presente durante todas las
aplicaciones de los instrumentos y se proporciomdsaestudiantes la ayuda necesaria
para cumplimentar correctamente los cuestionatiaado ésta era requerida. Finalmente,
y una vez terminada la recogida de datos en caddasauagradecia a los estudiantes su
colaboracion. El tiempo de cumplimentacion de lestrumentos fue de 20 minutos
aproximadamente y el orden de aplicacién fue elisige: CF-15, subescalas del BPNS,
subescalas del EME-E, escala de autoestima de Bargeynescala de ansiedad estado.

Queremos destacar que durante todo el proceso hemootdo con la
colaboracién desinteresada y cordial del equipectiro, de los profesores y de los

estudiantes de ambos conservatorios.

1.3.4. Analisis de datos.

Para el analisis de las propiedades psicométriedssdinstrumentos utilizados se
realizod un analisis descriptivo para cada una devdaiables, calculando la media como
medida de tendencia central, la desviacion tipicaaccmedida de dispersion, la asimetria
y la curtosis, y un analisis de la consistenci@rimd de cada una de las subescalas
utilizadas en este estudio. Para utilizar procegltos de méxima verosimilitud, tal y
como sugieren Curran et al. (1996) se utilizo caniterio que la asimetria se situara por
debajo del valor 2 y la curtosis por debajo debwvdl. Posteriormente, se analizaron las
correlaciones bivariadas, mediante el coeficiepteatrelacion de Pearson, para describir
las relaciones significativas entre las variablkesegtudio.

Finalmente, en el andlisis del modelo de ecuaci@stsucturales se siguio el
procedimientdwo-step como recomiendan Anderson y Gerbing (1988). Engrlugar,
se analizé el modelo de medida, que proporcionademal de constructo a los
instrumentos. En segundo lugar, se realiz0 el noodstructural para analizar las
relaciones entre las variables. Las variables teseutilizadas fueron: clima motivacional
ego, donde se separaron los 7 items de la subesoaldos indicadores y clima
motivacional tarea, donde se separaron los 8 itenia subescala en dos indicadores para
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identificar el modelo tal y como recomiendan McDldng Ho (2002); percepcion de
autonomia, donde se separaron los 7 items de lassala en dos indicadores y
percepcion de competencia, donde se separaron itam8 de la subescala en dos
indicadores; motivacion intrinseca, que incluy® tredicadores que se corresponden con
cada una de las tres subescalas de la EME-E, ag d®ativacion intrinseca al
conocimiento, motivacion intrinseca al logro y maation intrinseca a las experiencias
estimulantes; motivacion extrinseca, que incluyé oalicadores que se correspondian
con las subescalas de la EME-E, regulacion extgrnegulacion introyectada y, por
altimo, la variable bienestar psicolégico, que uyd dos indicadores, autoestima y

ansiedad-estado.

Los analisis descriptivos, el andlisis de correlaes y el andlisis de la
consistencia interna de las escalas utilizadasakzaron con el programa estadistico
PASW 18.0. El modelo de medida y el modelo de gounas estructurales se llevaron a

cabo utilizando el programa AMOS 17.0.
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1.4. Resultados.

1.4.1. Andlisis descriptivo de las variables estuatias.

Los estadisticos descriptivos de todas las vasabtametidas a prueba en el

presente estudio se presentan en la Tabla 19.

Tabla 19 Estadisticos descriptivos de las variables estuakad

Variables M DT Asimetria Curtosis
Clima-ego 2.45 .67 43 15
Clima-tarea 2.10 .68 40 .52
Competencia 4.60 .96 -.27 -.07
Autonomia 4.25 1.16 -.21 .05
Reg. Externa 3.50 1.50 14 -.83
Reg. Introyectada 3.80 147 -04 -70
MI al Logro 4.92 1.23 -41 -.01
MI a las Exp. Estimulantes 466  1.36 -31 -33
M1 al Conocimiento 5.08 1.18 -7 15
Ansiedad-estado .99 o4 58 .02
Autoestima 3.15 A7 -.58 .29

El indice de Mardia mostré6 un valor de 30.24 lo quugone anormalidad
multivariada. A partir de estos resultados, seizdtilla estimacion de maxima
verosimilitud ya que es razonablemente robustan@implimiento de la normalidad
multivariada cuando se emplea en los analisis dadsenes estructurales (West, Finch, y
Curran, 1995). No obstante, también se utilizé6 mlcedimiento bootstrapping para
determinar la robustez de las estimaciones (By2040). Se procedid a realizar un
bootstrapping con un remuestreo de 500 muestrasa@a uno de los cuatro modelos
sometidos a analisis, con un intervalo de confiatha90% para determinar el sesgo
entre los valores estimados en nuestra muestra ywdtmres medios obtenidos en el
remuestreo. Las diferencias entre los estimadopesoé de regresion, varianzas,
covarianzas y errores de medida) no fueron sigttifias y, al considerar los intervalos de
confianza del sesgo en cada uno de los modeloss éseron distintos de cero y
significativos, por lo que podemos asumir la robrste los indices obtenidos mediante la

estimacion de maxima verosimilitud en todos ellos.
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1.4.2. Andlisis de fiabilidad.

La consistencia interna de las diferentes escal®Valuada a través del alfa de
Cronbach. En este estudio, todas las subescalasanobosun aceptable coeficiente de
fiabilidad. Los valores obtenidos oscilaron eng y .84, tal y como se muestran en la
Tabla 20.

Tabla 20.Consistencia interna de las subescalas utilizadas

Subescalas Alfa de Cronbach
Clima ego .81
Clima tarea .79
R. Externa .76
R. Introyectada T7
MI logro .79
MI al conocimiento 71
MI exp. Estimulantes .80
Autonomia .75
Competencia a7
Autoestima .82
Ansiedad-estado .84

1.4.3. Analisis de correlaciones de las variablestadiadas.

Como se puede observar en la Tabla 21, el climavawdnal ego tuvo una
relacion positiva y significativa con la ansiedata€o y con la regulacion introyectada,
mientras que el clima motivacional tarea tuvo fielaes positivas con todas las variables,

excepto con la ansiedad estade €.28;p < .01) y con el clima ega € -.50;p < .01).

Los tres tipos de motivacion intrinseca tuvierondagenes negativas y
significativas con la ansiedad estado y los dosstige motivacion extrinseca tuvieron

relaciones negativas aunque no significativas a@utoestima.

Finalmente, la autonomia y la competencia se mtacon de forma negativa y
significativa con la ansiedad estado, pero la caemoéa se relacionaba de forma positiva
y significativa con los dos tipos de motivacionrendeca, a diferencia de la autonomia,

cuyas relaciones fueron deébiles y no significativas
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Tabla 21 Analisis de correlaciones de las variables estudsd

Subescala 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Clima ego - -50%* - 31** - 20* .19** .12* -.08* -.03 .02 B** -.11*
2. Clima tarea - A4** .38** .00 A1x 21 .18** 12 -.28** .07
3. Autonomia - H53** -.00 .09 .30** 32** 31** - 42%* A7
4. Competencia - .19** 21%* 43** 41** 40** -.34** .33**
5. Reg. Externa - b2rx 28 3o 3O .06 -.03
6.R.Introyectada - 36*  b1v 4Qx -.01 -.06
7. Ml ) _ 69** 70%* -.16%* 19**
conocimiento ' ' ' '

8. MI |Ogr0 - 75%* - 14** L19**
9. MI Exp. - -
Estimulantes 16 18
10. Ansiedad i 40"
estado ’

11.Autoestima

"p<.05; p<.01

1.4.4. Modelo de medida.

Al igual que en el primer estudio, hemos utilizatkcnicas de maxima
verosimilitud, que es un procedimiento que perre#iémar los parametros de un modelo
probabilistico o los coeficientes de un modelo mdtéco, de tal manera que sean los
mas probables a partir de los datos obtenidos.

El ajuste del modelo se comprobd mediante el métlmdmaxima verosimilitud
utilizando como input la matriz de covarianzas. Boa parte, tal y como indicamos
anteriormente, el modelo estructural de un analisiscuaciones estructurales requiere un
analisis previo del modelo de medida que incorptas variables observables

consideradas, es decir, que en dicho modelo sklesta las relaciones de cada variable
latente con sus indicadores.

En el modelo de medida todos los factores estaelacionados y de acuerdo a lo
postulado por McDonald y Ho (2002), podemos comaidgue el modelo de medida esta

identificado, ya que cada variable latente tiehejenos, dos variables observables como
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indicadores. Asimismo, y siguiendo las recomendasode Kline (2010), el ajuste del
modelo se analiza a partir de una serie de indieeguste absolutos y relativos, entre los
qgue incluimos el chi cuadrado, el nivel de sigaifién, el CFl, el IFIl, el SRMR vy el
RMSEA, indices que ya hemos descrito en el estlidién la Figura 6, se muestra el

modelo de medida.

M M. Extrinseca € ' / 7M. Intrinseca

Figura 6. Modelo de medida.

Los indices de ajuste obtenidos en el modelo daedaexd presentan en la Tabla
22. Todos los indices presentan un buen ajustegraogio ampliamente los valores
convencionalmente aceptados por la literatura ifiesmtespecializada. Asimismo, todos
los parametros de los factores fueron significatif > .05) por lo que se acepté el
modelo de medida propuesto, con los siguientesesldFI = .96, IFI = .97; SRMR =
.04 y RMSEA = .06 (90% CI = .04 - .07). De acueadestos resultados, podemos afirmar

que el modelo presenta un ajuste adecuado a los del estudio.
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Tabla 22.indices de ajuste del modelo de medida
Y p CFI IFI SRMR RMSEA

149.45 .01 .96 97 .04 .06

En las Tablas 23 se muestran los parametros estimestandarizados entre las

variables del modelo de medida.

Tabla 23 Parametros estimados estandarizados del modeinatkda
Estimados S.E. C.R. p

Clima tarea<--> clima ego -.650 .03 -7.15  **
Clima tarea<--> Autonomia .585 .05 7.20 **
Clima ego<--> Competencia -.300 .03 -4.42
Clima ego<--> Autonomia -.399 .07 7.04 **
Clima tarea<--> Competencia 543 .02 292 **
Mot Intrinseca<--> Autonomia 433 .02 -52 %
Competencia <--> Mot extrinseca .305 .08 153 **
Mot Intrinseca <--> Competencia 541 .08 7.72 **
Mot Intrinseca <--> Mot extrinseca .648 .06 393 **
Autonomia <--> Mot extrinseca 110 .09 7.41
Clima ego <--> Mot extrinseca 157 .04 -108 *
Mot Intrinseca <--> clima tarea 231 .05 -5.37 **
Mot Intrinseca <--> Bienestar 271 .03 5.10 *
Bienestar <--> Mot extrinseca -.041 .01 -3.70
Bienestar <--> Competencia .518 .05 211 **
Bienestar <--> Autonomia .589 .04 152 **
Bienestar <--> clima ego -.328 .04 3.45 **
Bienestar <--> clima tarea .363 .08 6.19 **
Clima tarea <--> Mot extrinseca 109 .01 4.15

Mot Intrinseca <--> clima ego -.066 .03 3.88
Autonomia <--> Competencia .684 .04 6.70 **

*p<.05; *p<.01.
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1.4.5. Modelo de ecuaciones estructurales.

El modelo de ecuaciones estructurales que sometarposeba esta identificado,
ya que es un modelo recursivo y no presenta corogles entre los errores de las
variables endogenas, por lo que cumplen la reglaortiegonalidad propuesta por
McDonald (1997). Los resultados del modelo somedigwueba indicaron un buen ajuste
con un CFl = .94 y un IFl de = .94; asimismo, lasoves del SRMR = 06 y del RMSEA
= .07 (90% CI =.06 - .08) con umesignificativa p < .05) como podemos observar en la
Tabla 24.

Tabla 24 indices de ajuste del modelo estructural

7 p CFI IFI SRMR RMSEA

212.38 .01 .94 .94 .06 .07

En la Tabla 25 se muestran los parametros estimestasidarizados entre las
variables del modelo estructural; es preciso indio@e todos los parametros fueron

significativos.

Tabla 25 Parametros estimados estandarizados del modelaatatal

Estimados S. E. C.R. p
Autonomia <--- Clima tarea 547 19 54.7 *
Competencia <---  Climatarea .602 15 57.4 *
Autonomia <--- Climaego -.053 .16 -5.9
Competencia <--- Climaego .106 12 115
M extrinseca <---  Autonomia -.260 A2 -20.5
Mot intrinseca <---  Autonomia .098 .10 10.5
M extrinseca <--- Competencia 430 A5 34.5 *
Mot intrinseca <--- Competencia 497 A2 53.1 *
Bienestar <--- M extrinseca -.732 .05 -34.8 *
Bienestar <--- Mot intrinseca .867 .06 49.4 *

*p<.01

En la Tabla 26 se observan las covarianzas erdre@ddaables observables del
modelo estructural y la varianza total explicada gada una de dichas variables. Las
covarianzas de la variable clima ego con el restwatiables fueron negativas excepto
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con la variable ansiedad que fue positiva con umadanza explicada de .81 y .57,
respectivamente. Asimismo, las covarianzas deriahla clima tarea fueron positiva con
el resto de variables, excepto con ansiedad—egtaliima ego que fue negativa con ®h

de .65 y .55, respectivamente. Por lo que respactaercepcion de autonomia y
percepcion de competencia, ambas tuvieron covasapasitivas excepto con ansiedad—
estado. La motivacion extrinseca tuvo covarianpagipas con todas las variables, por el
contrario, la motivacion intrinseca tuvo covariampagativas con las variables ansiedad—

estado y clima ego y positivas con el resto deabées.

Por ultimo, la variable ansiedad estado obtuvocietes positivas con las
variables con las que se produjo la covariacionc&mnbio, las relaciones de autoestima
con la mayoria de las variables fueron negativasgmo con competencia, autonomia,

clima tarea y motivacion intrinseca, siendo laasaza explicada del 38%.
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Tabla 26 Covarianzas entre las variables estudiadas

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 R?
1 R.Introyectada 2.15 .55
2 R. Externa 1.082.24 44
3 Ansiedad Estado .05 .05 .29 42
4 Competencia 1 25 .23 -.010.05 g7
5 Competencia 2 22 20 -09 .73 1.22 .54
6 Autonomia 1 .04 03 -12 .60 .54 1.55 .60
7 Autonomia 2 04 04 -13 64 57 99 162 .65
8 Ego2 -01 -01 .04 -19 -17 -29 -31 .66 .81
9 Egol -01 -01 .03 -16 -14 -24 -25 .44 .63 o7
10 Tarea?2 .05 05 -05 .31 .28 .36 .39 -3125 .64 .65
11 Tareal .05 .04 -04 27 24 31 .33 -2&2 .36 .55 .55
12 MI E.Estimulante .86 .79 -15 58 52 .48 52 -152 .24 .20 1.86 .70
13 Autoestima -04 -04 -10 .08 .07 .10 .11 -0303 .04 .04 .12 .22 .38
14 MI Conocimiento .70 .64 -12 47 43 39 42 -120 .19 .17 1.06 .010 1.37 .63
15 Ml Logro 80 .74 -13 55 49 45 48 -1412 22 19 122 .11 99 151 .75

159



Modelo motivacional explicativo del bienestar psicico

El andlisis de los intervalos de confianza del Stwapping mostré que los valores
de los parametros eran distintos de cero, y laxr@almedios de los parametros estimados
en los 500 remuestreos no diferian de los encardgrad el modelo, por lo que podemos
pensar que la falta de normalidad multivariada flegta a nuestros estimadores (Byrne,
2001).

Tal y como se muestra en la Figura 7, la relaciotreeel clima ego y la
percepcion de autonomia fue negatifa=(-.05), al contrario que entre el clima ego y la
percepcion de competencia que fue positi/a.(L1). Por otro lado, el clima orientado a
la tarea relacion6 de forma positiva tanto con ggedn de autonomia como con
percepcion de competencif@ € .55 y[3 = .60, respectivamente). La percepcion de
autonomia incidio de forma negativa en la motiva@gtrinseca y de forma positiva en la
motivacion intrinseca(= -.26 y3 = .10, respectivamente); asimismo, la relacioade
percepcion de competencia con la motivacion inbdas/ extrinseca fueron positiv@isy
.50 y B = .43, respectivamente). Finalmente la relaciétmeemotivacion extrinseca y
bienestar fue negativ € -.73) y la relacién entre motivacion intrinsgchienestar fue
positiva ¢ = .87). El modelo explicé el 41% de la varianzalaevariable bienestar

psicologico.
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Figura 7. Modelo de ecuaciones estructurales. Los paramestandarizados se sitdan
junto a las flechas mas largas. Sobre las fleckgsgiias aparece el valor de la varianza

explicada.
1.5. Discusion.

El objetivo que nos planteamos en este segunddiesue elaborar un modelo
explicativo a través de un analisis de ecuaciossi@urales que estableciera relaciones
validas entre las variables latentes antecederdi®ma( motivacional ego y clima
motivacional tarea), mediadoras (necesidades gdgjmals basicas de percepcion de
autonomia y percepcion de competencia), motivac{@mtivacion intrinseca vy
motivacion extrinseca) y consecuencias (bienesiaoldgico medido con autoestima y
ansiedad estado) en estudiantes del Conserv&mfesional de Musica de Las Palmas

de Gran Canaria y del Conservatorio Superior deiddlde Canarias.

Ademas, se plantearon tres hipotesis de trabajoprirmera de ellas hacia
referencia a que la percepcion del clima tarealimidl de forma positiva y significativa

sobre las dos necesidades psicologicas basicazoéin de autonomia y percepcion de
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competencia). Los resultados confirmaron esta egi®tgue apoya la linea argumentada
por el modelo jerarquico de la motivacion intriresgcextrinseca (Vallerand, 1997) en el
corolario 2 del tercer postulado, donde se detexrgue los factores situacionales, donde
se incluye el clima motivacional, influyen sobrenativacion a través de la mediacion de
las necesidades psicoldgicas basicas, como sorereeprion de autonomia y la
percepcion de competencia. En este sentido, leepedn de un clima tarea que se
caracteriza porque pone el énfasis en el apremdizdjesfuerzo, la cooperacion, el
dominio de la tarea a un ritmo individual y la papacion en contraposicion a la
competicion influye de manera positiva en la seidsade libertad para elegir y tomar
decisiones de los estudiantes del Conservatorim ¥Le capacidad de interactuar de
manera efectiva en su entorno. La teoria de lauaugin cognitiva (Deci y Ryan, 1985)
dentro de la teoria de la autodeterminacion tampi@porciona apoyo tedrico a este
resultado en cuanto afirma que los acontecimientos apoyan los sentimientos de
autonomia y los sentimientos de competencia m&orkr motivacion intrinseca y que
tanto la sensacion de autonomia como la sensa@b6comhpetencia son experiencias

facilmente afectadas por las condiciones del entsotial.

Ademas, los resultados mostraron que el clima iege tuna influencia negativa
sobre la percepcion de autonomia y una influendsitiga, aunque débil, sobre la
percepcion de competencia, lo que indica que eogogue propician la rivalidad y una
retroalimentacion normativa en el aula no favordeeautonomia del estudiante, aunque
si pueden influir positivamente sobre su percepd@rsentirse efectivos y competentes

cuando los estudiantes realizan una tarea concreta.

La segunda hipotesis planteaba que las necesidpdesldgicas basicas
(percepcidon de autonomia y percepcion de compeietenidrian una influencia positiva
sobre la motivacion intrinseca. Los resultados iomain también esta hipotesis y
coinciden con numerosos estudios que muestranela@dn positiva entre la percepcion
de competencia y la motivacion intrinseca (Boyd,inWann y Yin, 2002; Goudas y
Biddle, 1994; Gordas, Biddle y Fox, 1994; Gordasrmtzaki y Bagiatis, 2000;
Hassandra et al., 2003; Li, Lee y Solmon, 2005;idrog Vallerand 1994; Markland y
Hardy, 1997; Whitehead y Corbin, 1991) y entre &cppcién de autonomia y la
motivacion intrinseca (Gagné, Ryan y Bargmann, 260&sandra, Goudas y Chroni,
2003; Markland y Hardy, 1997; Prusak, Treasures®arPangrazi, 2004). Este resultado
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viene también a confirmar los planteamientos tedride Deci y Ryan (2000) que
consideran que la satisfaccion de las necesidasieslqmicas basicas de autonomia y
competencia propician un aumento de la motivaciéis rautodeterminada. Asi, los
estudiantes del conservatorio que tienen satisteshid necesidades de autonomia y
competencia, muestran una mayor motivacion intceasg, por tanto, una mayor

curiosidad, interés y disfrute en la actividad ceadizan.

Debemos destacar también que los resultados mmstuaa influencia negativa
de la percepcion de autonomia sobre la motivackbringeca, lo que viene a coincidir
con los postulados de la teoria de la autodetenidngDeci y Ryan, 1985, 1991) y una
influencia positiva de la percepcion de competesoiare la motivacion extrinseca, casi
de la misma magnitud que sobre la motivacion isé@a. Esto se explicaria por el hecho
de que la percepcion de competencia tiene dosdsiela influencia, una interna derivada
de la percepcion de mejora personal, que coinaidoh o que se fomenta en un clima
tarea y una fuente externa, que derivaria de lgpaceion normativa influenciada por un
clima ego. Puesto que la motivacion extrinseca @fethentarse a partir de refuerzos de
caracter social, si la ejecucion de la tarea destadiante es reforzada por el profesor
dentro de un clima ego, este refuerzo aumentandotavacion extrinseca, pero también
informaria de la capacidad del sujeto para ejedlithia tarea y aumentaria su motivacion
intrinseca (Deci, 1971).

Los resultados del analisis del modelo estructoaaifirman la tercera de las
hipotesis planteadas, puesto que la motivacidimsgca tiene una influencia positiva y
significativa sobre el bienestar psicologico de &sudiantes del Conservatorio de
musica. Este resultado es coincidente con estym®gos que ponen de manifiesto la
relacion directa entre motivacion intrinseca yidies indicadores de bienestar como la
autoestima (Blanchard et al., 1997; Crocker y La¢ima 2003; Senecal et al., 1995) o la
propia percepcion que tienen los individuos deaiayKernis et al., 2000). Ademas, esta
en la misma linea del 5° Postulado del modelo geréo de Vallerand (1997) que
establece que las consecuencias seran mas posiiaa mas autodeterminada sea la
motivacion y que la motivacién intrinseca produggadrtantes consecuencias de tipo
afectivo como el bienestar psicoldgico. Por tamioestudiante que disfruta con lo que

aprende en el conservatorio, que esta satisfeclmdoualcanza sus metas y que le gusta
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participar en debates sobre distintos contenidosicales, tendra una autoestima alta y

unos niveles de ansiedad estado bajos.

La secuencia motivacional integrada que hemos sdonatprueba a través de un
modelo de ecuaciones estructurales nos permitgnebiuna vision mas global del modo
en que se relacionan distintas variables y expleabienestar psicoldgico de los
estudiantes del Conservatorio Profesional de M(gchas Palmas de Gran Canaria y del
Conservatorio Superior de Musica de Canarias ed1% de la varianza. El modelo
testado confirma los postulados tedricos de laidede la autodeterminacion (Deci y
Ryan, 1985) y del modelo jerarquico de la motivadi@irinseca y extrinseca (Vallerand,
1997) puesto que para conseguir estar en plenaohamiento y mejorar el bienestar
tanto subjetivo como psicologico de los estudigness imprescindible satisfacer las
necesidades psicologicas basicas de autonomia getentia (Ryan y Deci, 2001). Estas
necesidades, como hemos mencionado anteriormectiggnacomo mediadoras de la

influencia del clima motivacional tarea sobre latinaxion intrinseca de los estudiantes.

Es necesario destacar algunas limitaciones. El ln@$tructural podria incluir las
tres necesidades psicologicas basicas y una dalilasnsiones de la motivacion
extrinseca como es la regulacidon identificada. Adkense podrian incorporar otras
consecuencias motivacionales de caracter cogrativao el nivel de concentracion de los
estudiantes o de caracter conductual como el reedion académico. Podria ser
interesante probar la invarianza del modelo atewidiea variables como el género, la

edad o la especialidad instrumental contando cagstras mas amplias.

En futuras investigaciones, seria interesante lestbdiferencias por centros, ya
gue pueden existir diferentes perfiles de los eéstiels que cursan estudios a nivel
profesional y los que lo hacen a un nivel supesimpleando disefios multinivel. Para
concluir, consideramos que tanto los instrumentage dqemos validado en el
Conservatorio Profesional de Musica de Las Palnea&ihn Canaria como el modelo
estructural que hemos testado deberian ser sometigoueba en otros conservatorios de
musica.
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En conclusion, el presente estudio permite establepie la teoria de la
autodeterminacion y el modelo jerarquico de motdmaintrinseca y extrinseca son utiles
para definir las relaciones que se establecen &#reariables sometidas a estudio en el
contexto del Conservatorio Profesional de MusicaLds Palmas de Gran Canaria.
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DISCUSION GENERAL Y PERSPECTIVAS FUTURAS

Los objetivos principales de esta tesis han sidalizar las propiedades
psicomeétricas de los instrumentos especificos adaptal contexto musical y elaborar un
modelo de ecuaciones estructurales que estableela@ones validas entre las variables
objeto de estudio y que permitiera explicar el bsar psicologico de los estudiantes del
Conservatorio Profesional de Musica de Las PalmaSrdn Canaria y del Conservatorio

Superior de Musica de Canarias.

El término motivacion hace referencia a la direaciatensidad y persistencia en
una determinada actividad. El tipo de motivaciéaula fundamental para que una
persona se inicie en el aprendizaje de la musiag pdemas, es determinante para que se
mantenga llevando a cabo la actividad musical pogue se sinti6 motivado en un
principio; en este sentido, la motivacién serdactdr muy importante en el desarrollo de
la tolerancia a las dificultades que todo apreneimadesarrollo profesional conlleva,
siendo la responsable de que en los peores momentabandonemos nuestro camino

artistico.

La importancia de la motivacion en el contexto roaisse hace patente no sélo a
la hora de la eleccion de la actividad artisticen@occamino profesional, sino que se
manifiesta dia a dia, en el trabajo cotidiano duetérprete debe realizar para prepararse,
estudiar, ensayar o acometer cada nueva actua€imngeneral, cuestiones de gran
importancia en este ambito, como el nivel de comso que debe adquirir el estudiante
de musica, su dedicacion, el interés con el quentdrlas metas que quiere conseguir y
las tareas que debe realizar, su capacidad ddigacrsu espiritu de lucha ante las
multiples dificultades a superar dependen, comoolsegpodido observar en esta tesis, de
la generacion de una adecuada motivacion a traldsmento de climas que favorezcan

la satisfaccion de las necesidades psicolégicasdsas
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Todos y cada uno de estos aspectos han sido funtie®e para iniciar,
desarrollar y poder culminar este trabajo de ingaston. Asimismo, la linea de trabajo
desarrollada en los ultimos afios por el Grupo deudikss Motivacionales de la
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria fundadergn la adaptacion y validacion
de instrumentos de medida de la motivacion y desatonstructos psicologicos como la
autoestima, la satisfaccion con la vida o la ig&gicia emocional, asi como el desarrollo
y analisis de modelos tedricos explicativos en rdive contextos como el deportivo y el
académico, nos llevd a plantearnos la posibilidadrehlizar un estudio en un nuevo

contexto académico como el musical.

Partiendo de la teoria de la autodeterminacion i(RdRyan, 1985, 1991) y del
quinto postulado del modelo jerarquico de la maiida intrinseca y extrinseca de
Vallerand (1997), en los que se establece que tavacmn autodeterminada lleva a una
serie de consecuencias afectivas positivas comel dsenestar psicologico de los
individuos, nos planteamos establecer una secuemmé&vacional integrada que
estableciese relaciones entre diversas variable® @b clima motivacional percibido, la
motivacion, las necesidades psicoldgicas basicks autoestima y la ansiedad estado

como indicadores del bienestar psicologico.

Sin embargo, como paso previo se realizd una adéptal contexto especifico
de la educacion musical y andlisis de las propiesigdicométricas de tres instrumentos
gue habian sido adaptados y validados en otrogxtost diferentes al musical, con la
finalidad de evaluar las distintas variables irkelgs en la secuencia motivacional
propuesta en el segundo estudio empirico. Estatassson el CF-15, el BPNS y el EME-
E.

Los resultados del primer estudio empirico mostraggidencias de validez y
fiabilidad en cada uno de los instrumentos anatigalb que permitio la utilizacion de los
mismos en el segundo estudio empirico. En concset@onfirmo la estructura factorial
del CF-15, BPNS y EME-E y se obtuvieron valoresptatgles de consistencia interna y
estabilidad temporal. Ademas, se obtuvieron evidsnde la validez predictiva de las
subescalas utilizadas a partir del analisis ddifasencias de género. En este sentido, los
alumnos del Conservatorio Profesional de MdusicaLds Palmas de Gran Canaria

puntuaron mas alto en las subescalas de regulagi@mna, regulacion introyectada y
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motivacion intrinseca a las experiencias estimekwoue las alumnas y mas bajo en la
necesidad psicolégica basica de percepcion de conigo en las relaciones. Si bien
estas diferencias debemos tomarlas con precauagidnsgacar conclusiones puesto que el
tamafio del efecto de estas diferencias fue bajo.

En el segundo estudio, desde el andlisis de laesemumotivacional integrada, se
pueden establecer conclusiones relevantes paraedagliantes de mdusica de los
conservatorios. En primer lugar, la percepcion aleedmpetencia del estudiante esta
determinada tanto por la percepcion de un climeataomo de un clima ego, es decir, que
el estudiante que se siente eficaz percibe quemissores, por un lado, fomentan la
comparacion con su propia ejecucion y, por otra@olaparacion con los demas. Si bien,
es importante sefialar que es la percepcion dekhdarea el que conlleva una mayor

percepcion de competencia.

En segundo lugar, los estudiantes que presenten motavacion intrinseca
derivada de la satisfaccion de la necesidad pgimaidbasica de competencia que, a su
vez, derive de un clima tarea generado en el aeltan aquellos que tendran un mayor
bienestar psicologico, es decir, presentaran altades de autoestima y bajos niveles de
ansiedad estado.

Finalmente, debemos destacar que aquellos estesligne, a pesar de satisfacer
la necesidad psicologica basica de competencigepien una motivacion extrinseca
tendran niveles de bienestar psicolégico bajosresgmtados por bajos niveles de

autoestima y altos niveles de ansiedad estado.

Por lo tanto, podemos afirmar que esta tesis hartabiuna nueva via de
investigacion en el contexto de la educacion mysommstituyendo un amplio apoyo y
una importante aportacion a la teoria de la autoa@bacion ya que, hasta el momento,
los estudios de investigacion en cuanto a motivac® refiere se han abordado con

notable éxito en otros ambitos como el deportieb académico.

Esta tesis sera util para mejorar la practica dtocenusical generando
programas de intervencion que fomenten un climavabnal tarea que favorezca una
mayor motivacién autodeterminada incrementando iehdstar psicolégico de los
estudiantes del conservatorio. Por este motivamesrtante que el profesorado de las
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distintas materias o disciplinas musicales, segaass de lograr que los estudiantes
disfruten tocando o actuando y se les den oporidessl para que conozcan y valoren su

propia evolucion y progreso.

Futuras investigaciones deberian continuar lassimke investigacion que hemos
abierto a partir de esta tesis. De ahi, que pragroog la validacion y adaptacion de otros
instrumentos que evallen constructos de interés ainautoconcepto o la inteligencia
emocional. También seria conveniente aplicar untodoégia experimental que nos
permitiese determinar hasta qué punto las difeasrem el clima generado por el profesor

explican el bienestar psicolégico de los estudante
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Anexos

ANEXO 1

Distribucion de asignaturas de los instrumento®sioos en Grado Medio.

Instrumento
10y 20 Lenguaje musical
(Primer ciclo) Orquesta

Piano complementario

Instrumento
Armonia
30y 40 Orquesta
(Segundo ciclo) Piano complementario

Musica de Camara

Optativa/s

Instrumento

Orquesta

Musica de Camara

5%y 6° Historia de la Musica
(Tercer ciclo) Coro
Opcién A Opcion B
Andlisis Fundamentos de
Optativa/s composicion

213



ANEXO 2

Asignaturas correspondientes a las especialidaz®satho, Organo y Clave.

Instrumento

10y 2°
Lenguaje musical
(Primer ciclo)

Instrumento

Armonia
30 y 40

. Conjunto instrumental especifico ¢
(Segundo ciclo)

Musica de Camara

Acompafiamiento

Instrumento

Conjunto instrumental especifico (
Musica de Camara

Improvisacion
5°y 6° P

: Historia de la Musica
(Tercer ciclo)

Coro
Opcion A Opcion B
Andlisis Fundamentos de
Optativa composicion

214



Anexos

ANEXO 3

Asignaturas de la especialidad de Arpa.

S s

10y 20

(Primer ciclo)

Instrumento

Lenguaje musical

30y 40

(Segundo ciclo)

Instrumento

Armonia

Conjunto Instrumental especifico @

Musica de Camara

Acompafiamiento

Orquesta

50y 6°

(Tercer ciclo)

Instrumento

Conjunto Instrumental especifico ¢

Musica de Camara

Orquesta

Historia de la Musica

Coro
Opcion A Opcion B
Analisis Fundamentos de
Optativa/s composicion.
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ANEXO 4

Asignaturas correspondientes a instrumentos daecoodedn y Guitarra.

| oWRsos | ssioNaRas |

Instrumento
10y 20

Lenguaje musical
(Primer ciclo)

Conjunto instrumental especifica

Instrumento

Armonia
30 y 40

) Conjunto instrumental especificg
(Segundo ciclo) o i
Mdusica de Camara

Acompafamiento

Instrumento

Conjunto instrumental especifica
Musica de Camara

Improvisacion
5°y 6° P

. Historia de la MUsica
(Tercer ciclo)

Coro
Opcién A Opcién B
Andlisis Fundamentos de
Optativa/s composicion.
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Anexos

ANEXO 5

Asignaturas de la especialidad de Canto.

CURSOS ASIGNATURAS
Canto
Lenguaje musical especifico
10y 2° Piano complementario

(Primer ciclo)

Lengua extranjera aplicada al canto

Expresion corporal

Coro

30y 4°

(Segundo ciclo)

Canto

Armonia

Lenguaje musical especifico

Piano complementario

Lengua extranjera aplicada al canto

Repertorio

Conjunto vocal de Camara

Optativa/s

5°y 6°

(Tercer ciclo)

Canto

Repertorio

Musica de Camara

Historia de la MUsica

Lengua extranjera aplicada al canto

Opcién A Opcién B
Andlisis Fundamentos de composicion.
Optativa/s
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ANEXO 6

Itinerario I: Composicion, Musicologia y Pedagogia.

ITINERARIO |: COMPOSICION, MUSICOLOGIA Y PEDAG OGIA
Orientado fundamentalmente a futuros compositonessicologos, pedagogos
otras especialidades tedricas.

Asignaturas Horario Curso
Obligatoria:

Fundamentos de compaosicion. 60 minUto%° y 6°
Opcionales: (*)

Informética musical 60 minutos 50
Arreglos musicales 60 minutos 6°
Introduccién a la musica antigua 60 minufos 5°
Musicas del mundo 60 minutos 6°
Optativa de libre eleccion 60 minutps5° y 6°
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Anexos

ANEXO 7

Itinerario II: Interpretacion.

ITINERARIO 1l: INTERPRETACION
Orientado fundamentalmente a futuros intérpretes.
Asignaturas Horario Curso
Obligatoria:
Andlisis 45 minutos| 5°y 6°
Opcionales: (*)
Informéatica musical 60 minutos 50
Introduccion a la masica antigua 60 minufos 69
Iniciacion al jazz 60 minutos 50
Técnicas de concienciacion corporal 60 minyJtos 6
Optativa de libre eleccion 60 minutps  5°y @°
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ANEXO 8

Itinerario Ill: Civico — Social.

ITINERARIO 1lI: CiVICO-SOCIAL

Orientado fundamentalmente al ejercicio profesi@mafreas civico-sociales.

Asignaturas Horario Curso
Obligatoria:

Andlisis 45 minutos| 5°y 6°
Opcionales: (*)

Informatica musical 60 minutos 50
Introduccion a la direccion coral e instrumental n@iButos 6°
Introduccién a la musica tradicional canaria 60utos 50
Técnicas de concienciacion corporal 60 minyJtos 6
Optativa de libre eleccion 60 minutps  5°y @°
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Anexos

ANEXO 9

Itinerario 1V: Tecnologico.

ITINERARIO 1IV: TECNOLOGICO
Orientado fundamentalmente al ejercicio profesi@magl area tecnologica.
Asignaturas Horario Curso
Obligatoria:
Andlisis 45 minutos| 5°y 6°
Opcionales: (*)
Informéatica musical 60 minutos 50
Técnicas de sonorizacion y grabaciéon 60 minJtos 6p
Musica y medios audiovisuales 60 minutos 59
Técnicas de concienciacion corporal 60 minyJtos 6
Optativa de libre eleccion 60 minutps 5°y @°

(*): El alumno debera elegir dos asignaturas opesien 5° curso y otras dos en 6°
curso.
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ANEXO 10

CF-15 - CLIMA MOTIVACIONAL PERCIBIDO

Por favor, lee cuidadosamente cada uno de los sigas items gon un aspa en la respuesta

elegida.
1 | En este conservatorio, los profesores siempémesgt Muyen En Muy Totalmente
hablando de la importancia de pertenecer al gregoi@sacuerdo  desacuerdo ~ De acuerdo ~ de acuerdo  de acuerdo
: ) ) O
alumnos que mejor tocan. O Y \ O
2 | En este conservatorio, los profesores creenaglast Muy en En Muy Totalmente
los alumnos pueden aprender a tocar un instrumesggacuerdo  desacuerdo  De acuerdo e acuerdo  de acuerdo
. 7\ 7\ N\
musical. O O O @)
3 | En este conservatorio, los profesores tratas alo| Muyen En Muy Totalmente
alumnos que tienen buenas notas mejor que a ofrggsacuerdo  desacuerdo  De acuerdo  deacuerdo  de acuerdo
7\ 7\ 7\
alumnos. O O O O
4 | En este conservatorio, cualquier alumno pueds ten Muy en En Muy Totalmente
éxito musical. desacuerdo  desacuerdo  De acuerdo ~ deacuerdo de acuerdo
O 7\ 7\ N\ O
| | |
5 | En este conservatorio, s6lo se premia a unosspoco Muy en En Muy Totalmente
alumnos por su trabajo. desacuerdo  desacuerdo  De acuerdo ~ deacuerdo de acuerdo
O VR 7\ 7\ O
) ) )
6 | En este conservatorio, comprender la tarea es mas Muy en En Muy Totalmente
importante que obtener buenas notas. desacuerdo  desacuerdo  Deacuerdo ~ deacuerdo  de acuerdo
O 7\ 7\ N\ O
| | |
7 | En este conservatorio, los profesores s6lamente| Muyen En Muy Totalmente
prestan atencién a los alumnos que mejor tocan.| desacuerdo  desacuerdo  De acuerdo ~ deacuerdo  de acuerdo
O 7\ 7\ 7\ O
U | |
8 | En este conservatorio, no importa equivocarse Muy en En Muy Totalmente
mientras se esté aprendiendo. desacuerdo  desacuerdo  Deacuerdo ~ deacuerdo de acuerdo
O 7\ 7\ N\ O
O O |
9 | En este conservatorio, nos animan a competie erntr Muy en En Muy Totalmente
nosotros para tocar mejor y obtener buenas notajsdesacuerdo  desacuerdo  De acuerdo ~ deacuerdo  de acuerdo
O 7\ 7\ 7\ O
: _ @) @) @)
10 | En este conservatorio, los profesores piensan qy Muy en En Muy Totalmente
aprender es mas importante que las notas obten|dggsacuerdo  desacuerdo  Deacuerdo ~ deacuerdo de acuerdo
z 7\ 7\ 7\
en los examenes. O O O O
11 | En este conservatorio, los profesores han dado p Muyen En Muy Totalmente
perdidos a algunos de sus alumnos. desacuerdo  desacuerdo  Deacuerdo ~ deacuerdo de acuerdo
(\ 7\ 7\ 7\ /3
. . )) @ @ @) (
12 | En este conservatorio, los profesores quiereriagy Muyen En Muy Totalmente
alumnos realmente comprendan su trabajo y no odesacuerdo  desacuerdo  De acuerdo  d€acuerdo  de acuerdo
. ) ) )
memoricen. O O O O
13 | En este conservatorio, se dan privilegios eafgeral Muy en En Muy Totalmente
los alumnos con mejores notas. desacuerdo  desacuerdo  Deacuerdo ~ deacuerdo de acuerdo
O 7\ 7\ 7\ O
| | |
14 | En este conservatorio, los profesores valorachmy Muy en En Muy Totalmente
el esfuerzo. desacuerdo  desacuerdo  Deacuerdo  deacuerdo de acuerdo
O 7\ 7\ N\ O
O O U
15 | En este conservatorio, se nos da la oporturddad | Muy en En Muy Totalmente
hacer interesante y creativo el trabajo desacuerdo  desacuerdo  Deacuerdo ~ deacuerdo  de acuerdo
O 7\ 7\ 7\ O
| | |
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Anexos

ANEXO 11

BPNS. ESCALA DE NECESIDADES PSICOLOGICAS BASICAS

Las siguientes cuestiones hacen referenci@rao te sientes en clase en el
conservatorio durante este cursoEmpleando la escala que aparece a continuacion,
indica rodeando con un circulo en qué medida cadade los siguientes apartados se
corresponde contigo. Recuerda que no existen regsueorrectas ni incorrectas y que no
seran conocidas por tus profesores.

No se Se Se Se Se Se Se
corresponde| corresponde| corresponde| corresponde | corresponde| corresponde| corresponde
en absoluto| muy poco un poco | medianamente| bastante mucho totalmente

1 2 3 4 5 6 7
1 | Creo que puedo decidir sobre la mejor forma @emlas actividadesen |1 |2 | 3| 4| 5| 6] 7
clase.
2 | Realmente me gustan los compafieros de clase. B|2a|5 6| 7
3 | Me siento muy competente cuando realizo lasidetiles de clase. 1 2 3 141|567
4 | Los profesores me dicen que realizo bien lasisade clase. 1 2 B 4 51|67
5 | Me siento presionado en los estudios. 1123 4| 5 6] 7
6 | Me relaciono con los compairieros de clase. 1 2 3546/ 7
7 | Me aislo de los demas cuando estoy en el corteeiva 112 3| 4 5 6§ 7
8 | Soy libre de expresar mis ideas y opiniones &secl 11 2 3 4 %5 6 7
9 | Considero a los compafieros de clase como misoamig 112 3] 4 5 6 7
10 | He sido capaz de aprender contenidos nuevos esatges en clase. 112(3|/4|5|/6|7
11 | Cuando estoy en clase, tengo que hacer lo queaer.di 11 2/ 3 4 53 6 7
12 | La mayor parte de los dias siento que consigobgtivos que me 12| 34| 5 6] 7
propongo.
13 | Mis sentimientos se tienen en cuenta en clase. 13 P4| 5| 6| 7
14 | En clase consigo demostrar mis capacidades. 1 P 35146 7
15 | Mis compafieros de clase se preocupan por mi. 1l P435| 6| 7
16 | Hay muchos compafieros de clase con los que me si@émiodo. 1 2 3 4 5 6 |
17 | Creo que puedo expresarme tal y como soy en clase. 12| 3| 4| 5 6| 7
18 | Los compafieros de clase no tienen mucho en conmimigo. 112 3 4 5 6 7
19 | A menudo me siento muy capacitado para realizaadagidades de clase. 1 (2 |3|4|5|6|7
20 | Tengo muchas oportunidades para decidir por mi msmo hacer las 12| 3| 4| 5 6| 7
tareas de clase.
21 | A menudo los comparieros de clase me demuestranistad. 11 20 3 4 5 6 ¥
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ANEXO 12

ESCALA DE MOTIVACION EDUCATIVA (EME-E)

Indique en qué medida cada uno de los siguientascados se corresponde con alguna de las razones p
las que usted asiste al Conservatorio.

No se corresponde Se corresponde Se corresponde Se corresponde Se corresponde  Se corresponde Se corresponde

en absoluto muy poco un poco medianamente bastante mucho totalmente
1 2 3 4 5 6 7
1. Porque quiero ser un muasico famoso. 1(2|3]|4|5|6/|7

2. Porque para mi es un placer y una satisfaccionndprea tocar un 1|2 (3 (4|56 |7
instrumento musical.
3. Porque pienso que el conservatorio me ayudarda enebtuna mayo| 1|2 (3 |(4|5|6|7
preparacion en la profesion que he elegido.
4. Por el placer que siento cuando comunico al oyemte propias ideaj 1|2 |3 |4(5(6|7
musicales.

5. Sinceramente no lo sé; verdaderamente, tengo laegidm de perder § 1|2 (3|4 |5|6|7
tiempo en el conservatorio.

6. Por la satisfaccion que siento cuando me supemigestudios musicales.| 1|2 (3|4 [5|6 | 7

7. Para demostrarme que soy capaz de terminar unaficsstusicales. 1(2|3]|4|5[6]|7

8. Para poder conseguir en el futuro un trabajo dstigre. 1(2|3|4|5|6|7

9. Por el placer de descubrir cosas nuevas descosquiata mi. 1(2|3]|4|5[|6/|7

10.Porque posiblemente me permitird entrar en el nderdaboral en Ig 1 (2| 3|4 |5(6 |7

especialidad que me gusta.
11.Por el placer de interpretar diferentes estilosicaless.
12.En su momento, tuve buenas razones para entrdr amservatorio, perd 1 | 2
ahora me pregunto si deberia continuar en el.

=
N
w
(2}
(o3}
~

w
IS
ol
(o2}
~

13.Por la satisfacciébn que siento al superar cada deomis objetivo§ 1|2 |3|4|5(6]|7
personales.

14.Porque aprobar en el conservatorio me hace senftinp@rtante. 1(2|3|4|5|6|7

15.Porque en el futuro quiero tocar en una buena stgysrofesional. 1({2|3]|]4|5[6]|7

16.Por la satisfaccién de aprender mas sobre la mdkisica. 1(2|3|4|5|6/|7

17.Porque me ayudara a elegir mejor mi vocacion piarfes 1(2|3]|4|5|6]|7

18.Porque el placer que experimento al sentirme camplente absorbidopq 1 (2| 3|4 |5(6 (7
estudiar las obras musicales compuestas por cotomsstlasicos.

19.No sé por qué voy al conservatorio y, francameantefrae sin cuidado. 1(2|3]|4|5|6]|7

20.Por la satisfaccion que siento cuando logro resaor éxito las dificultadey 1 |2 (3 (4| 5|6 | 7
técnico-expresivas de mi instrumento.

21.Para demostrarme que soy una persona con aptiudsasales. 1(2|3]|4|5|6]|7

22.Para tener una buena posicion econémica en ebfutur 1(2|3|4|5|6/|7

23.Porque mis estudios musicales me permiten contiapegndiendo muchg 1 (2| 3|4 |5(6|7
cosas diferentes que me interesan.
24.Porque creo que unos pocos afios mas de estudios wvaejorar mi| 1 (|2 (3 (4|56 |7
competencia como profesional.
25.Porque me gusta “meterme de lleno” cuando toco moninstrumento| 1 (2| 3|4 |5(6(7
diferentes estilos musicales.
26.No lo sé; no consigo entender por qué estoy earsarvatorio. 1(2|3|4|5|6|7
27.Por la satisfaccion que, a nivel personal, me predl conservatoriocuand 1 (2 {3 |4 |5|6 |7
busco la perfeccion en mis estudios musicales.
28.Porque quiero demostrarme que soy capaz de tertere¥x mis estudiog 1 |2 (3|4 |56 |7
musicales.
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Anexos

ANEXO 13

ESCALA DE AUTOESTIMA

A continuacion se presenta una lista de afirmaci@odre la manera en que uno se siente

consigo mismo. Sefiale rodeando con un circulodpuesta que mas se ajusta a usted

siguiendo la siguiente clave de puntuacion.

1 2 3 4
Totalmente
en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Totalmente
de acuerdo
1. En general, estoy satisfecho conmigo mismo. 1 2 3 4
2. Aveces, pienso que no soy bueno en nada. 1 2 34
3. Tengo la sensacién de que poseo algunas buenatacies. 1 2 3 4
4. Soy capaz de hacer las cosas tan bien como la faayor
de las personas. 1 2 3 4
Siento que no tengo demasiadas cosas de las guenseorgulloso. 1 2 3 4
A veces, me siento realmente inutil. 1 2 3 4
7. Tengo la sensacion de que soy una persona deavati@nos igual
gue la mayoria de la gente. 1 2 3 4
8. 0Ojala me respetara mas a mi mismo. 1 2 3 4
9. En definitiva, tiendo a pensar que soy un fracasado 1 2 3
10. Tengo una actitud positiva hacia mi mismo. 1 2 3 4
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ANEXO 14
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Anexos

ANEXO 15

Grupo de Estudios Motivacionales
Departamento de Psicologia y Sociologia

UNIVERSIDAD DE LAS PALMAS C/. Santa Juana de Arco, 1. 35004 Las Palmas
DE GRAM CANARIA

Estimado padre/madre/tutor:

Se va a realizar una investigacion en el consetivaRrofesional de Musica de
Las Palmas de Gran Canaria por parte del Grupo dledies Motivacionales del
Departamento de Psicologia y Sociologia de la Usidad de Las Palmas de Gran

Canaria.

El objetivo de dicha investigacion consiste en cencl tipo de motivacion que
presentan los alumnos que cursan estudios musieale$ Conservatorio, asi como su
satisfaccion y bienestar en el aprendizaje musRata llevar a cabo este objetivo se

aplicaran una serie de cuestionarios validadosel nacional e internacional.

Por este motivo, solicitamos su consentimiento pgr@ su hijo/a cumplimente
dichos cuestionarios. Los cuestionarios se respandge forma totalmente anénima v,
por tanto, los datos seran analizados de formadandial.

Autorizo a

(Nombre del menor)

a cumplimentar los cuestionarios.

Firma (Padre/Madre/Tutor)

Nota. Para cualquier duda o informacién adiciooatactar con el Dr. José Martin Albo
0 el Dr. Juan Luis Nufez (TIf. 928458924) (E-mpulartin@dps.ulpgc.es).

227












