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adolescencia, y los agentes primarios
de socializacion.
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En este trabajo se presenta
una revision de diferentes
investigaciones sobre el
autoconcepto en nifios y
adolescentes. Se parte de una
consideracion relacional de
su génesis, como producto de
las interacciones que el
individuo lleva a cabo en los
contextos sociales en que
desarrolla su conducta desde
la infancia, y se contempla
COmMo un constructo
multidimensional en el que
pueden distinguirse
componentes diferentes y
relativamente
independientes, que explican
las diferentes
autoconcepciones en campos
de actuacion distintos como
el familiar, el social, el
académico, etc. A partir de
aqui se reflexiona sobre las
relaciones que el
autoconcepto presenta con
los contextos de socializacion
primaria: la familia y la
escuela, y como diferentes
factores derivados de estos
contextos influyen en el
desarrollo del autoconcepto.
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Escuela; Familia; Rendimiento
académico; Socializacion.
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SELF-CONCEPT IN
CHILDHOOD AND
ADOLESCENCE,AND THE
PRIMARY SOCIALIZATION
AGENTS

This paper is a revision of
different researchs on self-
concept in children and
teenagers. Starting from a
relational consideration of
the genesis, as a result of the
interactions of the individual
on the social contexts in
which behaviour is
developped from childhood.
Thus, it is taken as a multi-
dimensional construct with
different and independent
factors, such as family,
society, school, etc. From
there, a reflection is made
about the relationships of
self-consciousness with the
primary socialization
contexts: family and school,
and the way in which
different agents derived from
these contexts influence the
development of self-concept.

A

Adolescence; Self-concept;
School; Family; Academic
achievement; Socialization.

La Psicologia Social ha aludido
a las percepciones de uno
mismo distinguiendo dos aspec-
tos en ellas: el autoconcepto o
idea de si mismo que implicaria
aspectos descriptivos sin juicio, y
la autoestima referida a los
sentimientos de aprecio hacia
uno mismo, que reflejan una
evaluacion afectiva y un deter-
minado grado de satisfaccion
(Robinson-Awana, Kehle y
Jenson, 1986). El sujeto tiene de
si mismo un concepto; si des-
pués pasa a autoevaluarse e
integra valores importantes,
estara construyendo su autoes-
tima. En este trabajo nos referi-
remos al autoconcepto en los
nifios y adolescentes, es decir,a
las percepciones de si mismo
que aparecen en estos grupos
poblacionales y que representan
una variable crucial en la defini-
cion del ajuste psicosocial.

Cooley (1909) definia el self como el
sistema de ideas procedentes de la vida
comunicativa que la mente aprecia
como suyas. De esta manera, el auto-
concepto se desarrollaria a partir de
las reacciones de los demds respecto a
un individuo, resultando asi un «self-es-
pejo» que se interpreta como



autoreflejo o autoimagen, es decir, de
a misma manera que vemos nuestra
cara en un espejo, Nos vemos también
reflejados en el «espejo» social de los
otros. Nos encontramos ante una de
las primeras conceptualizaciones cien-
tificas del autoconcepto.

Por su parte, Mead (1934) explica que
a través del proceso de socializacion el
sujeto serd capaz de anticipar como
reaccionardn los demds ante su con-
ducta. Es como si se desplazara fuera
de si mismo para evaluar sus caracte-
risticas y su conducta -«soy un buen/
mal alurmno, «soy bueno/malo para el
deporte»,...- poniéndose en el lugar
de los otros, y elaborando asf la per-
cepcion de si mismoa.

Las actuales aproximaciones del au-
toconcepto tienen mucho que debera
estas primeras conceptualizaciones del
self como un producto de la interac-
cién social,

En la actualidad se admite de manera
general que el autoconcepto en los
adolescentes es un constructo multidi-
mensional en el que pueden distinguir-
se componentes diferentes y relativa-
mente independientes, que expliquen
las diferentes autoconcepciones en
campos de actuacion tan distintos
como el familiar, el social, el escolar, el
académico, el deportivo,... (Lila, Musitu
y Molpeceres, 1994). Marsh y Shavelson
(1985) propusieron que el autoconcep-
to adolescente no podrd ser adecua-
damente comprendido, ni sus relacio-
nes con otros constructos clarificadas,
si se ignora su multidimensionalidad. El
desarrollo de diversos instrumentos
que han utilizado adecuados andlisis
factoriales para determinar los diferen-
tes componentes del autoconcepto, ha
autorizado la validez de esta formula-
cion.

Durante los afos 70, diversos auto-
res enfatizaron lo inadecuado de los
modelos tedricos que se venian usan-
do en las investigaciones de autocon-
cepto, las limitaciones en la calidad de
los instrumentos v las carencias meto-
doldgicas en la obtencidn de resulta-

dos empiricos (Shavelson, Hubner y
Stanton 1976; Marx v Winne, 1978;
Burns, 1979). Pero de todos ellos, quie-
nes ofrecieron una alternativa mds plau-
sible vy de gran aceptacion, fueron
Shavelson, Hubner y Stanton (1976).
Estos autores proponen la existencia
de un autoconcepto general definido
porun autoconcepto académico y otro
no académico. El autoconcepto acadé-
mico a su vez, puede dividirse en dos
diferentes dreas de contenido: verbal y
matemdtico; mientras el no académico
se ramifica en social, fisico y emacional.
Aun dentro del autoconcepto social
pueden distinguirse un autoconcepto
de relaciones con los companeros vy

uno de relaciones con los progenito-
res; por su parte, el autoconcepto fisi-
co, se divide en habilidad fisica y apa-
riencia fisica. Se presenta, en definitiva,
modelo multidimensional y jerdrquico
que pretendia solucionar las limitacio-
nes tedricas y metodoldgicas de otros
modelos vigentes, y en el cual se enfa-
tiza el dominio especifico del autocon-
cepto, adn reconociendo un constructo
general.

A partir de aqui, otros investigadores
desarrollan modelos multidimensiona-
les diferentes en la forma, aunque no

en el espiritu. Asl tenemos que Harter

(1982) elabora una escala de compe-
tencia percibida para nifios que se cen-
tra en la percepcion de autocompeten-
cia en tres dominios de habilidades:
social, fisico y cognitivo. En definitiva,
propone la existencia de tres dominios
especificos del self, y de uno general.

Es a partir de los anos 80 cuando el
modelo de Shavelson, Hubner y Stanton
(1976) fue amplizmente investigado y
validado por distintos autores que han
confirmado la existencia de una estruc-
tura factorial del autoconcepto en ado-
lescentes (Byrne, 1986; Byrne vy
Shavelson, 1986) vy que esta estructura
factorial se mantiene estable en ado-
lescentes de diferentes edades y sexo
(Marsh, 1987). lgualmente, se han en-
contrado claras relaciones entre el au-
toconcepto verbal y el de matemdticas
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con el rendimiento verbal y matemati-
co respectivamente (Marsh, 1986a).

2.- AUTOCONCEPTOY
FAMILIA

Siguiendo a Albistur (1986), definire-
mos dos dimensiones de la conducta
educativa de los padres que tienen efec-
{os sobre los hijos:

- Afecto-Hostilidad: el padre «afectuo-
so» serd comprensivo e interesado
por su hijo, usard frecuentemente ex-
plicaciones y razonamientos y pocas
veces hard uso del castigo fisico. El
padre «hostil» poseerd las caracte-
risticas opuestas.

- Restrictividad-Permisividad: el padre
«restrictivoy» impondrd muchas res-
tricciones que deberdn cumplirse de
maodo estricto, en materia de moda-
les, limpieza, orden, obediencia, pe-
leas familiares, conducta reservada, .. .
El padre «permisivo» se caracteri-
zard por lo contrario.

Los estudios realizados sugieren que
la hostilidad por parte de los padres
tiende a producir contrahostilidad y
agresion en los sentimientos de los ni-
fos. La restrictividad tiende a fomentar
conductas inhibidas, al contrario que la
permisividad.

Pueden combinarse las variables des-
critas anteriormente, y elaborar una ti-
pologia de padres examinando sus efec-
tos sobre el autoconcepto del nifio:

- Padre «afectuoso y permisivoy: suele
tener hijos seguros de si mismos, ac-
tivos, extrovertidos, afectivos e inde-
pendientes, todo lo cual configura un
autoconcepto elevado. Debido a su
alta confianza en si mismos, pueden
ser algo mandones y desobedientes,
pero no son propensos a la frustra-
cion crénica.

- Padre «afectuoso vy restrictivo»: sus
hijos tienden a ser dependientes,
poco cordiales, sumisos, conformis-
tas, carentes de agresividad y com-
petitividad y poco creativos.
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- Padre «hostil y restrictivoy: los nifios
que viven en este ambiente suelen
tener una contrahostilidad fomenta-
da por la propia hostilidad de sus
padres, pero sin que puedan llegar a
expresarla en su conducta, es decir,
se interioriza. Tienden al autocastigo,
son timidos vy retraidos en las rela-
ciones con sus companeros, presen-
tando poca confianza y escasa moti-
vacion para adoptar papeles propios
de adultos. Estos padres dan origen
a un resentimiento en sus hijos que
generalmente se manifiesta en un
bajo autoconcepto en el nifo.

- Padre «hostil y permisivo»: los hijos
suelen ser mds agresivos que en los
otros tipos, pero si llegar a interiorizar
esta agresividad como en el caso
anterior. Este alto grado de agresivi-
dad es debido a una disciplina incon-
sistente caracterizada por la elevada
permisividad en combinacién con
castigo frecuente.

Parece claro, que para lograr un auto-
concepto positivo en los nifios, la edu-
cacién paterna deberfa ser afectiva y
facilitadora (Bayer, 1 986), apoyativa y no
restrictiva (Gutiérrez, 1989),los padres
deberfan mostrar aceptacién y confian-
za en sus hijos (Omizo y Omizo, 1987)
y deben fomentar en ellos la conducta
activa de solucién de problemas (Sigel,
1986).

Al llegar a la adolescencia, el individuo
tiene una conciencia de su consistencia
e integridad como individuo diferencia-
do. A pesar de esto y como sefala
Rosenberg (1985), durante esta etapa
es cuando se produce una mayor in-
certidumbre respecto al autoconcep-
to, lo que podria considerarse como
una «crisis de crecimiento del self. Por
otro lado, la facilidad con que el ado-
lescente establezca un claro sentido de
identidad personal, dependerd entre
otros factores, de las clases de relacio-
nes que haya tenido y siga teniendo en
el dmbito de su familia. [l autoconcep-
to del adolescente estd estrechamente
relacionado con el desarrollo de su pro-
pia autonomia, y éste estard condicio-
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nado en gran medida por las relacio-
nes padres-hijo mantenidas durante
toda la historia pasada y actual del
muchacho.

Los padres que ejercen su poder de
manera mas permisiva y menos autori-
taria, los que permiten al hijo la expre-
sién de opiniones e iniciativas propias
para su propio autogobierno, son los
que fomentan un mayor desarrollo de
la autonomia en sus hijos, v por ende
una mayor confianza y responsabilidad
en las propias decisiones y acciones.

Hemos visto de qué forma unos de-
terminados estilos parentales excesiva-
mente restrictivos y poco permisivos
contribuyen al desarrollo de un pobre
autoconcepto en el hijo. Pero, por otro
lado, de qué forma va a influir el auto-
concepto parental sobre el tipo de edu-
cacion y relaciones con los hijos es una
cuestion que también se ha planteado
en la literatura cientifica.

Tradicionalmente, se viene admitien-
do que la alta autoestima en los padres
estd asociada con satisfaccion marital
(Stinnett y Walters, 1977), con mejor
comunicacion familiar (Satir, [972), con
sensibilidad y atencidn a las «sefiales»
de los hijos (Walster yWalster, |978) y
con sentimientos de autocompetencia
y valia personal en los hijos (Maccoby,
1980).

De los hallazgos anteriores, podemos
deducir, que los padres con alto con-
cepto de si mismos, no solamente po-
drian ser un modelo positivo para sus
hijos, sino que ademds, creardn un cli-
ma familiar propicio para educar a és-
tos de manera mds adecuada de cara a
la consecucion de un buen ajuste so-
cial.

Por contra, los progenitores con baja
autoestima tienden a maltratar mds a
sus hijos y a ejercer sobre ellos un con-
trol mds cohercitivo (Kempe y Kempe,
[981), especialmente en el caso de las
madres (Patterson, G., 1981; Small,
1988). Esto uttimo puede explicarse por
la mayor importancia que la conducta
parental tiene en el autoconcepto ma-
terno en comparacion con el paterno.

En definitiva, un bajo autoconcepto en
los padres estd asociado con una edu-
cacién mds restrictiva e intransigente,
lo cual como hemos visto anteriormen-
te, puede desembocar igualmente en
un bajo concepto de s mismos en los
hijos.

3.- ELAUTOCONCEPTOY
SU RELACION CON LA
CONDUCTA ESCOLAR

El mayor ndmero de investigaciones
que relacionan autoconcepto y conduc-
ta, se ubican en las dreas de educacion
y conducta desajustada. Desde la teo-
rfa de etiquetamiento, se han intenta-
do analizar diferentes tipos de conduc-
ta desajustada, partiendo de que el au-
toconcepto se desarrolla en respuesta
a las etiquetas que los otros colocan al
individuo y que este autoconcepto a
su vez es antecedente de la conducta
desajustada (Gutiérrez, 1989).

La importancia del autoconcepto en
la conducta escolar, asi como de la es-
cuela sobre la formacion del autocon-
cepto es grande. Podemos considerar
a la escuela, como uno de los elemen-
tos institucionales mds decisivos a la
hora de conformar el autoconcepto del
nifio. Siguiendo a Albistur (1986), po-
demos afirmar que la integracién con
el grupo de iguales que se produce con
elingreso en la escuela va a significar la
satisfaccidén de una serie de necesida-
des que el nifio no podria satisfacer en
el seno de la familia: necesidad de afi-
liacion y de aceptacion por parte de
los iguales. La satisfaccidn de éstas van
a exigir en el alumno el cumplimiento
de una serie de normas que va a im-
ponerle el grupo. Es en este contexto
y en este nuevo ambiente donde el
muchacho llegard a la percepcién de
su propia capacidad y de su
autosatisfaccién, todo ello determina-
do por esta variable de interaccién gru-

pal.
lgualmente, el contacto con un adul-
to distinto de sus padres -el profesor-,



del que van a depender las tareas, la
organizacion escolar y, por supuesto, la
evaluacién de sus acciones, va a contri-
buir igualmente a la formacion del au-
toconcepto en el alumno.

El nifio se incorporard al ambiente
escolar teniendo ya una idea forjada de
si mismo en el ambiente familiar; esta
idea va a quedar influida por las nuevas
relaciones que experimente. De estas
nuevas relaciones obtendrd juicios de
si mismo, segdn sean las percepciones
de los demds hacia él, v tendrd la opor-
tunidad de adquirir nuevas imdgenes de
si mismo, confirmar laz que ya poseia o
reformarlas.

A continuacidn vamos a centrarnos
en las relaciones entre autoconcepto y
una serie de variables escolares y per-
sonales del alumno, de forma que nos
ayude a clarfficar las relaciones y mu-
tuas influencias entre ambos.

2.1.- Autoconcepto y rendimien-
to escolar

Diversas investigaciones, como
Einhauss (1985), Feuer (1985), Hutchins
(1985), Nicholas (1985) o Trelikes
(1985), ponen de relieve que el rendi-
miento escolar no es Unicamente pro-
ducto de un ndmero limitado de capa-
cidades intelectuales, sino también de
otros factores del comportamiento
como el autoconcepto. El autoconcep-
to académico, es decir la autocapacidad
percibida por el alumno para rendir en
el contexto académico de una manera
determinada en un momento dado,
serd un factor condicionante del rendi-
miento escolar que funciona indepen-
dientemente de la inteligencia. Asi mis-
mo, el rendimiento escolar; contribuye
a una mejora del autoconcepto gene-
ral y de la adaptacién personal, lo cual
pone de manifiesto la capital importan-
cia que tiene la escuela para la deter
minacién de la futura salud psiquica del
individuo.

Las experiencias académicas durante
la edad escolar; tienen importantes efec-
tos directos sobre el desarrollo del au-
toconcepto (Pascarella et al., 1987). De

esta forma, el fracaso en las tareas aca-
démicas estara asociado a una dismi-
nucion del autoconcepto del estudian-
te.El autoconcepto es un predictor cla-
ro del rendimiento académico (Marsh,
Barnes y Hocevar, 1985) y en concre-
to, el autoconcepto académico es el
predictor mas fucrte del logro en la
escuela (Richardson y Lee, [986).

Un autoconcepto positivo es un fac-
tor necesario -aunque no suficiente-
para lograr un adecuado aprovecha-
miento académico; ademds, el autocon-
cepto positivo puede proyectarse so-
bre tareas y conductas no académicas
-deportivas, sociales, artisticas,...-
(Brookover, Patterson, A,y Thomas, S.,
1965).

Por otro lado, la personalidad de los
umnos es una variable fundamental
que estd relacionada con su autocon-
cepto. Seguin afirma Albistur (1986), el
autoconcepto positivo estd relaciona-
do con curiosidad, relaciones interper-
sonales variadas y fdciles, sentido del
humor, aceptacién de bromas, orgullo
moderado, espiritu de colaboracion y
seguridad en si mismo, mientras que los
alumnos con autoconcepto negativo,
suelen ser pasivos, resistentes a nuevas
experiencias y relaciones, timidos, se-
rios, sensibles, inseguros, despectivos
hacia los demds, demasiado competiti-
vos y poco orientados hacia el compa-
Aerismo.

d

Existe una relacidn significativa entre
autoconcepto y percepcion del profe-
sor ideal, tal y como ha demostrado
Villa (1985). Los alumnos que poseen
un elevado autoconcepto académico,
autoconfianza, y alta sociabilidad, pre-
fieren un profesor cercano, justo y exi-
gente. Los alumnos que se perciben fi-
sicamente atractivos, sociables y con
bajo autoconcepto académico, desean
fundamentalmente un profesor atrac-
tivo y deportista. Aquellos alumnos que
tienen un autoconcepto social pobre,
desean un profesor serio.

El autoconcepto del alumno puede ser
mejorado mediante la metodologia
oportuna (Marsh, Richards y Barnes,
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1986). Un profesor interesado por el
rendimiento, pero ademds -y sobre
todo- por la salud mental y el buen ajus-
te personal de los alumnos, puede lo-
grar mejorar el rendimiento escolar de
éstos. Los profesores deberian orien-
tarse pues a mejorar el autoconcepto
de sus alumnos, y no sdlo con inten-
cién de conseguir un mejor rendimien-
to académico. La calidad de la relacion
profesor-alumno, dirigida a que éste
perciba de aquél buenas valoraciones
respecto a su persona, serd factor de-
terminante bdsico no sdlo de la canti-
dad, sino también de la calidad de los
logros educativos.

Las atribuciones internas al éxito, y las
externas al fracaso, se dan mayoritaria-
mente en alumnos con alto autocon-
cepto (Feather; 1983). En esta misma
direcciéon se mueve Marsh (1986b)
quien concluye que los estudiantes que
atribuyen el éxito académico a la habi-
lidad y el esfuerzo, tienen mayor auto-
concepto académico, mejores resulta-
dos escolares y son mejor considera-
dos por sus profesores y comparieros.

2.2.- Autoconcepto escolar y pre-
sion cultural

2.2.1.- Autoconcepto y valores esco-
lares

Son numerosos los estudios que se
han dedicado al tema del autoconcep-
to escolar; debido fundamentalmente al
valor que en si mismo tiene el
constructo, y por considerarse que es
una variable que modula otras relacio-
nes. Es desde esta perspectiva que apa-
recen los trabajos de autores como
Genovard (1981), Musitu (1982),
Musitu et al. (1984), Gutiérrez y Musitu
(1985) y Gutiérrez (1989). Pero fre-
cuentemente se ha soslayado de la in-
vestigacion referente al autoconcepto
y al logro, la motivacion hacia altas con-
sideraciones o estimulaciones. Como
sefialan Rosenberg (1979) o Kaplan
(1980), esta motivacidon puede consi-
derarse como un impulso para mante-
ner o potenciar la autoevaluacién po-
sitiva. Kaplan (1975), apunta que la per-
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sona tenderd a comportarse de mane-
ra que maximice la experiencia positi-
va, y minimice la negativa, asf, cuando la
persona perciba que su autoconcepto
se ve amenazado, activard mecanismos
autoprotectores.

Rosenberg (1968), categoriza diversos
mecanismos selectivos en la formacion
del autoconcepto, siendo uno de ellos
la selectividad de los valores. Dado que
el autoconcepto humano se basa en la
autoevaluacion de cualidades importan-
tes al individuo, lo podemos proteger
devaluando esas cualidades en las que
nos consideramos deficitarios.

Kaplan (1980), también habla de me-
canismos autoprotectores entre los que
se encuentra un reordenamiento de los
valores, consistente en dar menor prio-
ridad -o rechazar totalmente- a aque-
llos valores en que el individuo se eva-
luarfa negativamente. Este autor consi-
dera que cuando el motivo de auto-
concepto no se lleva a cabo o no se
cumple, puede inducir ficilmente al su-
jeto a buscar modelos de respuesta al-
ternativos, -desviantes- que incremen-
ten la experiencia positiva, con la espe-
ranza de reducir la experiencia de
autoactitudes negativas.

Los mecanismos de autoproteccidn
tienen valores limitantes. De esta for-
ma, la devaluacién del valor de la es-
cuela va en contra de las orientaciones
de valor tradicional en nuestra cultura,
existiendo una fuerte presion cultural
hacia la consecucion de una educacion
cualificada, es decir hacia el logro esco-
lar. Asumiendo esta fuerza de la pre-
sion cultural, la depreciacion del valor
de la experiencia educacional serd po-
sible solamente en casos extremos de
bajo control (Kaplan, 1980).

La percepcidn que tengan los alum-
nos respecto a las valoraciones y acti-
tudes de sus padres hacia la escuela,
afecta con toda seguridad al autocon-
cepto académico que tendrd el nifio.
lsualmente, los maestros y sus actitu-
des tienen importancia en el autocon-
cepto del alumno, ya que éstos se
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constituyen en un «otro significativo»
tan influyente como sus padres, y sus
opiniones adquirirdn un gran valor para
el alumno. Combs (1979), ya sefald la
importancia de las opiniones del maes-
1ro hacia el alumno, en la maduracién y
evolucién del autoconcepto de éste.
La presidn cultural varia en funcién del
sexo y el entorno social de los sujetos.
En un ambiente socioecondmico bajo,
la presion cultural hacia el logro acadé-
mico es menor, permitiéndose que
opere el mecanismo devaluatorio del
contexto escolan y el logro académico
en estos ambientes tendrd poca influen-
cia sobre el autoconcepto. Por ello, el
no encontrarse relaciones entre auto-
concepto y logro académico en deter-
minadas investigaciones, puede deber-
se a no haber considerado en la inves-
tigacion la discriminacion entre ambien-
tes con diferentes valores culturales.

2.2.2.- Autoconcepto escolar y per-
cepcion del rol sexual

En nuestra sociedad se dan valores
diferentes para varones y mujeres res-
pecto a logro académico. Tradicional-
mente, los varones tendrdn la respon-
sabilidad de ser los primeros asalaria-
dos de su familia, por lo que su educa-
cion y logro académico se va a consi-
derar mas importante que el de las
chicas desde el principio. Es por ello que
la presion cultural a la que estardn so-
metidos los varones serd mayor, previ-
niéndoles de la utilizacion de la deva-
luacidn de la escuela para proteger su
autoconcepto (Gutiérrez, 1989).

Siguiendo a Entwisle et al. (1987), tan
pronto como se inicia la escolarizacion,
comienza el proceso continuo de dife-
renciacidn del rol sexual, lo cual se plas-
mard mds tarde en la adolescencia. Este
proceso de diferenciaciéon influird I6gi-
camente sobre el desarrcllo y forma-
cion del selfien los chicos girard en tor-
no a ganar autonomia e independencia
-rol instrumental- y en las chicas en
torno a las relaciones interpersonales
-rol expresivo-.

En ambientes de actitudes y valores
tradicionales hacia el rol sexual, la pre-
sion en las chicas serd mds débil ya que
no se concede un lugar prioritario al
exito académico de ellas. Sin embargo,
Dowling (1982) sefiala que en aque-
llos ambientes donde se aceptan acti-
tudes mds igualitarias sobre roles sexua-
les pueden existir todavia normas y
expectativas tradicionales, credndose asf
expectativas contradictorias en las chi-
cas.Ademds, las chicas encuentran fue-
ra de sus hogares las normas y expec-
tativas tradicionales diferentes a las de
los chicos, las cuales se transmiten a los
estudiantes, no sdlo por los padres en
el hogar, sino también por la sociedad
vy la escuela.

Existen estudios que sefialan las dife-
rencias entre sexos producto de la pre-
sién cultural. Bierum (1982), compro-
bé que los chicos reciben mds aten-
cion del profesor que las chicas y que
eéstas deben esperar mds tiempo que
sus compafieros a recibir esta atencion.
Al ser la presién cultural mds débil o
contradictoria en las chicas, éstas tie-
nen la oportunidad de adoptar el rol
tradicional de mujer y proteger su au-
toconcepte devaluando la escuela.

Por otra parte, Skaalvik (1983), ob-
serva que los chicos de bajo rendimien-
to sienten una presion parental mads
fuerte que los de altos logros, mientras
que en las chicas, el nivel de logros no
determina este tipo de diferencias. Una
historia de bajo logro en las chicas fo-
menta en ellas la devaluacidn de la es-
cuela y el trabajo escolar, mientras que
en los varones esto no ocurre. El bajo
logro de los chicos tiende a disminuir
su autoconcepto, cosa que no se da en
las chicas.

Estos resultados concuerdan con los
de Baker y Entwisle (1986) quienes
observaron que las madres de alum-
nos de escuela elemental, enfatizan mas
el éxito en las materias académicas en
los chicos que en las chicas.

Relacionado con todo lo anterior, es-
tdn los hallazgos de Lobel y Levanon
(1988) referentes a que los chicos tien-



den a mentir mds que las chicas en lo
que respecta a cuestiones escolares, lo
cual puede explicarse por las mayores
expectativas hacia el éxito que presen-
tan los varones y que pueden hacerles
adoptar conductas defensivas como la
de engafho.

Los resultados anteriores ilustrin que
la presién cultural hacia el éxito acadé-
mico es mayor en los chicos que en las
chicas, vy en el caso de los varones la
presidn persiste incluso después de una
larga historia de bajo logro académico.
Al ser fuerte la presidn cultural en los
chicos, aquellos con bajo logro no ten-
derdn a minusvalorar la importancia del
trabajo escolar y del bajo logro para
proteger su autoconcepto. De aquf
podemos deducir que en los varones
el bajo logro no tiene efecto en el va-
lor percibido de la escuela, pero sf tien-
de a afectar negativamente al autocon-
cepto. Dado que la presion cultural
hacia el logro académico es débil o
contradictoria en las chicas, éstas ante
el bajo logro pueden disminuir o mi-
nusvalorar la importancia de logro es-
colar para, de esta forma, proteger su
autoconcepto. Para las chicas el bajo
logro si afecta negativamente el valor
percibido de la escuela, pero no su au-
toconcepto.

2.2.3.- Autoconcepto adolescente y
género

Las investigaciones que intentan acla-
rar las posibles diferencias en el nivel
de autoconcepto de los adolescentes
en funcidén del sexo no ofrecen una
consistencia de resultados. Asi, tenemos
que mientras por un lado se encuentra
similitud del nivel de autoconcepto en-
tre sexo (Hanes, Prawat y Grissom,
1979), por otro se observa un auto-
concepto ligeramente mds alto en los
varones (Robinson-Awana, Kehle vy
Jenson, 1986; Demo vy Parker, K, 1987,
Pons, 1989).

La alta autoestima requiere en ambos
sexos un mayor énfasis de la masculini-
dad. Esta afirmacién tiene fundamento

en hallazgos como los de Lerner, Sorell
y Brackney (1981) y Lamke (1982),
quienes afirmaban que los individuos
masculinos y andrdginos presentan ni-
veles mds altos de autoestima que los
femeninos e indiferenciados. Por su lado,
Willemsen (1987) atribuye un mayor
autoconcepto social a los sujetos mas-
culinos y andréginos, y Crombie (1983)
observa como las chicas andrdginas
tienden a atribuir su éxito académico a
su propia valia, y el fracaso a causas
externas.

Esta dltima afirmacién enlaza de algu-
na manera con la de Robinson-Awana,
Kehle y Jenson (1986) referente a que
las chicas con alto logro y competencia
académica son las unicas que presen-
tan un autoconcepto mds elevado que
los chicos de sus mismas caracteristi-
cas. Es posible que estas estudiantes
tengan mds caracterfsticas andrdginas
que femeninas, lo que podria explicar
los hallazgos anteriores.

2.3.- El marco de referencia de los
compafieros

La importancia que el grupo de com-
pafieros de aula tiene sobre la forma-
cién y desarrollo del autoconcepto en
los nifios y adolescentes ha sido puesta
de manifiesto por diversas investigacio-
nes que han observado como el con-
cepto que de si mismo tiene un alum-
no necesita constituirse dentro de un
marco de referencia mds o menos es-
table, como es el grupo de compafie-
ros de clase.

Davis (1966) va sugirié que los alum-
nos pueden desarrollar expectativas de
éxito relativamente bajas si estdn ro-
deados de compafieros mds habiles
academicamente, es decir, el autocon-
cepto académico estaria determinado
por procesos de comparacién social,en
particular por comparacién con los
companeros. Posteriormente, Lewis vy
Brooks-Gunn (1979) aluden al concep-
to de grupo de referencia para expli-
car de qué manera los alumnos forman
su autoconcepto.
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Pero mds completa es la aportacién
de Marsh y Parker, J., (1984). Estos in-
vestigadores afirman que los nifios for-
man su autoconcepto de habilidades
académicas por comparacion de sus
propias habilidades -percibidas de for-
ma relativamente objetiva- con las ha-
bilidades de otros estudiantes de su
escuela o grupo de referencia. Es decir,
si Ay B son dos estudiantes con igua-
les habilidades académicas, pero los
compafieros de A tienen mayores ha-
bilidades que los de B, entonces A esta
predispuesto a tener un menor auto-
concepto académico que B, va que el
estindar de comparacion de A -su
marco de referencia- es mds elevado y
exigente.

Estos mismos desarrollos han sido lle-
vados a cabo por Bachman y O'Malley
(1986) quienes afirman que los alum-
nos rodeados por compaferos con
relativamente baja habilidad académi-
ca tienen un autoconcepto mds positi-
vo que los alumnos cuyos compafieros
son mds hdbiles. Ademds, parece que
este proceso de comparacion o de
marco de referencia se empieza va a
dar desde el segundo afio de escolari-
zacién (Markus y Nurius, 1984).

Se han desarrollado igualmente inves-
tigaciones dirigidas a conocer el impacto
que sobre el autoconcepto tienen las
percepciones y evaluaciones de los
companeros. Los datos apuntan que los
alumnos cuyos compafieros poseen
opiniones positivas hacia ellos tienden
a desarrollar un autoconcepto acadé
mico mds favorable (Baker y Entwisle,
1986; Seymour, 1986).

La importancia de estos procesos de
marco de referencia se hace patente al
revisar estudios sobre la movilidad re-
sidencial, en los que se comprueba que
los muchachos con familias que cam-
bian mucho de residencia presentan un
autoconcepto negativo como conse-
cuencia de falta de marcos de referen-
cia estables (Hendershott, 1989). Estos
chicos estardn expuestos a una canti-
dad inusualmente diversa de informa-
cién sobre ellos mismos procedente de

INFORMACI() » 45

rsicoLoGicA



EMES D'ESTUDI

distintos comparfieros, amigos, veci-
nos,... lo cual dificultard el desarrollo
de autoconcepciones claras y compren-
sibles.

Para finalizar este punto, nos referire-
mos a las investigaciones de Dubow
(1988) que muestran como los nifios
populares entre sus compafieros y que
ademas no utilizan conductas agresivas
para solucionar problemas en el aula,
aparecen con un autoconcepto mas
positivo.

2.4.- Autoconcepto y absentismo
escolar

El estudio del absentismo escolar per-
sistente es el andlisis de las dindmicas
de disociacion o de los procesos a tra-
vés de los cuales ciertos nifios llegan a
marginarse de la escuela. Hamblin
(1977) conceptualiza el absentismo
como un proceso por el cual el alum-
no comienza a desafiliarse al sentirse
rechazado por la escuela o aislado en
aquella, poraue es incapaz de encon-
frar respuestas adecuadas a las deman-
das que se le proponen.

No son muchos los estudios que han
intentado relacionar el absentismo es-
colar con el autoconcepto, siendo mds
aquellos que han pretendido explicar-
lo a partir de la idea de fobia escolar
De una manera indirecta, Gutiérrez
(1989) si relaciona ambas variables a
través de la integracion escolar, y ob-
serva que el autoconcepto académico
presenta relaciones significativas con la
integracion escolar.

Respecto al ambiente familiar en que
se encuentra el alumno absentista, Reid
(1982) comprobd que muchos de los
alumnos absentistas procedian de am-
bientes familiares conflictivos, a pesar
de lo cual, no podemos afirmar que el
factor ‘ambiente familiar’ pueda expli-
car por si solo el absentismo escolar,
sino que debemos acudir a otros fac-
tores (Reynolds, 1976; Rutter, 1979), El
propio Reid (1982} sefiala que el auto-
concepto del alumno debe tenerse en
cuenta de forma especial para interve-

46 o [NFORMACI()

PSICOLOGICH

nir en la prevencion y solucidn de este
problema escolar.

La prevencion y tratamiento del ab-
sentismo escolar requiere del disefio de
programas educativos que desarrollen
en sentido positivo el autoconcepto de
los absentistas persistentes, y eliminar
o minimizar aquellos procesos que
crean en los alumnos identidades ne-
gativas y que refuerzan sus conductas
de evitacion. Sdnchez y Roman (1986)
obtuvieron resultados positivos en este
sentido, interviniendo sobre lo que de-
nominan «competencia académica per
cibida» de preadolescentes y adoles-
centes, mediante el uso de condiciona-
mientos cognitivos.

En cualquier caso, la escuela por si
misma -como institucion- no causa ab-
sentismo persistente, sino que éste tie
ne una génesis multicausal, de manera
que la solucion requerird un trabajo
multidisciplinar y centrado sobre la es-
cuela, la familia y los agentes sociales.
La intervencidn sobre el absentismo
requiere conocer las diferentes causas
que llevan a diferentes tipos de alum-
nos a alejarse de la escuela, para apli-
car diferentes estrategias sobre ellos
(Hamblin, 1978).

2.5.- Autoconcepto y proceso de
escolarizacion

Al principio de la escolarizacion, el nifio
|6gicamente, no tiene todavia formado
su autoconcepto académico. Como
sefala Harter (1983), los nifios pueden
elaborar el componente académico de
su naciente autoconcepto, no sélo so-
bre la base de su experiencia en el te-
rreno académico, sino igualmente so-
bre la base de otras experiencias.

Entwisle et al. (1987) explican que
cuando los nifos empiezan la ensefianza
primaria, tienen la oportunidad de de-
sarrollar una vision mds elaborada de
ellos mismos ya que van a ser seria-
mente evaluados en diversas dimensio-
nes que de inmediato aumentan su
significatividad: madurez social, poten-
cial fisico, competencia académica,...

Dada la limitada habilidad cognitiva que
aln poseen, es posible que no usen la
informacién recogida de su experien-
cia diaria escolar, de la forma racional
que se esperaria de un punto de vista
adulto. Esta inmadurez cognitiva de los
ninos recién llegados a la escuela, afec-
ta y limita su habilidad para construir el
self, que serd en cambio construido
sobre la base, no sdlo de su experien-
cia académica, sino también sobre la de
otras experiencias.

Después de este proceso, se va afian-
zando un self determinado en el nifio,
que va ird asociado claramente a la ha-
bilidad académica durante la escuela
elemental (Rogers, Smith y Coleman,
1978), incrementdndose significativa-
mente esta relacion en los Ultimos anos
de escuela primaria (Harter, 1982),
manteniéndose durante la adolescen-
cia (Demo y Savin-Williams, 1983), v
decreciendo después de ella (O'Malley
y Bachman, 1979; Demo y Parker, K,
1987).

Un punto clave en la consolidacion del
autoconcepto es la transicién de la es-
cuela primaria a las ensefianzas medias.
Los primeros estudios al respecto pre-
conizaban un descenso de la autoesti-
ma con el paso a ensefanzas medias si
bien utilizando disefios transversales
(Rosenberg, 1973).

Mds tarde, utilizando ya una metodo-
logia longitudinal, Simmons et al. (1979)
encuentran gue este decremento del
autoconcepto asociado a la transicion
de la escuela elemental a las ensefian-
zas medias, solo se producia en las chi-
cas, especialmente en aquellas que ha-
bian tenido un temprano inicio de la
pubertad.

A partir de aqui, se inicia un periodo
de investigaciones longitudinales que
ofrecen resultados contradictorios:
Abramowitz, Petersen y Schulenberg
(1984) encuentran cambios positivos
como negativos en las autoconcepcio-
nes de los vy las adolescentes que pa-
san a la high school, mientras que Brendt
y Hawkins (1985) no encuentran un



cambio en el autoconcepto global so-
bre el curso de esta transicion, aunque
sf se da un descenso del autoconcepto
social. Hirsh y Rapkin (1987) conclu-
yen que, para ambos sexos no se pro-
ducen cambios en la autoestima global
durante la transicidn, aunque si se pro-
duce un aumento alfinal del primer afio
de estancia en la high school.

Sin embargo, Hirsh y Rapkin (1987) si
encontraron un efecto diferencial so-
bre las chicas en el curso de la transi-
cién, pero manifestado no por cambios
en el self, sino por un aumento de sin-
tomas depresivos v de hostilidad, que
en los chicos, por contra, disminuyen.
Esta vulnerabilidad diferencial de las
estudiantes adolescentes, observada en
algunos de los trabajos que hemos re-
pasado, podria tener que ver con el di-
ferente desarrollo socioemocional, que
como hemos visto en apartados ante-
riores, se manifiesta durante la adoles-
cencia en los chicos y en las chicas.

4.- FAMILIA,ESCUELAY
AUTOCONCEPTO

Porlo que hemos ido viendo en apar-
tados anteriores, podemos afirmar que
para los nifos en edad escolar, la es-
cuela y la familia son dos contextos
ambientales particularmente importan-
tes para su adaptacion y formacién del
autoconcepto, en lo referente a los sen-
timientos de satisfaccién y confianza con
la familia, con el grupo de iguales y con
respecto al logro escolar.

No hay que olvidar que en la deter-
minacién de un mayor o menor auto-
concepto en el nifio, juegan un papel
decisivo las personas significativas para
él,y éstas -padres y profesores- las va a
encontrar tanto en su familia como en
la escuela (Serrano, 1980; Searcy, 1988).

La relacion entre estos dos ambien-
tes en la formacién y desarrollo del
autoconcepto es pues muy importan-
te, y a este respecto, autores como
Rollins y Thomas, D.L. (1979) o
Gutiérrez (1984) sefialan gue el rendi-

miento académico es una de las varia-
bles moduladoras mds importantes de
las relaciones paterno-filiales. En la si-
tuacidn escolar, el nifio va a encontrar
una serie de analogias respecto a su
ambiente familiar, y por tanto no va a
abandonar su forma anterior -familiar-
de elaborar y actuar ante la experien-
cia.

Como sefialan Insel (1980) y Levine y
Perkins (1980), las relaciones entre di-
ferentes dimensiones de los contextos
ambientales por una parte, y los aspec-
tos de la competencia y bienestar de
los individuos por otra, es una drea im-
portante de la investigacidn para la Psi-
cologia Comunitaria. La comprension
de las relaciones persona-ambiente serd
un primer paso necesario para la plani-
ficacion de programas interventivos que
promuevan el desarrollo individual vy
para la prevencién de problemas en
este contexto.

Diversos estudios de investigacidn
(Trickett y Moos, 1974; Persad, 1980)
concluyen que existe una relacion po-
sitiva entre percepcidn del aula como
favorecedora de relaciones interperso-
nales apoyativas, y una serie de varia-
bles como satisfaccidn con el profesor
y compafieros, autoconcepto, estado de
dnimo e interés en las actividades es-
colares.

Marjoribanks (1979a), sugiere que han
sido concluyentes los estudios que han
realizado una variedad de medidas de
diferentes dimensiones del clima fami-
liar, tales como orientacion intelectual,
presion para el logro y aprobacién pa-
rental, en el sentido de que esas medi-
das del clima familiar estdn positivamen-
te relacionadas con la inteligencia, lo-
gro académico y caracteristicas afecti-
vas tales como autoconcepto académi-
co, agrado y ajuste escolar, y motiva-
cién de logro. También concluye que la
calidad de la interaccidn de los padres
con los hijos es de especial importan-
cia para el éxito escolar.

En otras investigaciones se ha
visto que la cantidad de la interaccion
también es importante. Blanchard y
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Biller (1971) comprobaron que los ni-
fios que interactuaban mds tiempo con
sus padres obtenian mejores logros que
aquellos con un nivel de implicacion
bajo. lgualmente, Nelson (1984) com-
prueba que los nifios de familias con
climas muy positivos pueden no bene-
ficiarse del mismo si permanecen poco
tiempo interactuando familiarmente. Es
decir, podemos concluir que hay una
relacion positiva entre el tiempo que
los nifios permanecen en relacién con
sus padres y el autoconcepto, logro y
satisfaccion familiar: El mismo autor con-
cluyd también que en las familias en que
ambos padres pasan poco tiempo en
casa, los ninos pueden experimentar
trastornos emocionales y sociales simi-
lares a aquellos nifos cuyos padres es-
tdn en conflicto.

Es importante también destacar que
otros estudios como Shinn (1978) com-
prueban que el bajo logro y bajo desa-
rrollo intelectual en los nifios se rela-
ciona directamente con las valoracio-
nes negativas de los padres.

Respecto al estudio de las caracteristi-
cas del ambiente escolar y familiar,
Marjoribanks (1979b), apunta que la
implicacion padres-hijo se relaciona
positivamente con la inteligencia y con
el autoconcepto escolar; por otra par-
te, sefala también que factores del
ambiente escolar tales como ambiente
escolar no punitivo y orientacién inte-
lectual de la escuela no se relaciona-
ban con la inteligencia, pero silo hacian
positivamente con el ajuste escolar.

También Isherwood y Hanmah (1981)
comprobaron que la calidad de las re-
laciones del nifio con sus padres, her-
manos y profesores, era el mejor
predictor de su satisfaccion con la cali-
dad de la vida escolar. Por su parte,
Rutter (1979) sugiere que en el éxito
escolar del alumno, un clima escolar
positivo puede compensar los efectos
negativos de una situacion familiar po-
bre y poco estimulante. Posteriormen-
te, Walker y Greene (1986) concluyen
que la calidad de las relaciones con los
padres y los companeros explica signi-
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ficativamente una parte importante de
la varianza de autoestima en alumnos
de ambos sexos,

Volviendo a referirnos al trabajo de
Nelson (1984), este autor observo que
varias dimensiones del ambiente esco-
lar y familiar se relacionaban con dife-
rentes dominios de la adaptacién del
escolar. Comprobd que los niveles al-
tos de implicacién familiar; asf como el
apoyo Yy los niveles bajos de control
coercitivo del profesor estaban asocia-
dos con alto autoconcepto y satisfac-
cién con el profesor. También encontrd
estrechas relaciones entre la afiliacion
escolar con la aceptacion de los igua-
les, la adaptacion escolar y el autocon-
cepto, asi como con la satisfaccién con
otras personas -familia, profesor y com-
parieros-. Las correlaciones mds con-
sistentes y significativas que fueron las
obtenidas entre clima escolar, autocon-
cepto y satisfaccion con el profesor:

En definitiva, el autoconcepto es una
variable central para comprender el
ajuste social de los individuos. Tiene su
génesis en procesos de interaccion so-
cial durante la infancia y la adolescen-
cia, y los contextos socializadores pri-
marios -escuela y familia- se apuntan
como aquéllos que representan una
influencia mayor en su formacion y de-
sarrollo.
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