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584 PSICOLOG{A INFANTIL
LA ESTABILIDAD DE LA AUTOESTIMA

Los resultados de muchos estudios dan una imagen relativamente clara del
desarrollo de la autoestima a través de los afios de la infancia. Los nifios menores de
8 aiios no tienen un sentido bien desarrollado de una autovaloracién global (Harter,
1988). Sabemos, sin embargo, que la puntuacién de autoestima de los nifios de guar-
deria tiende a ser razonablemente alta y relacionada con el apego seguro hacia el cui-
dador (Cassidy, 1988) y un optimismo general hacia el futuro (Fischer y Leitenberg,
1986). Durante los afios de la infancia media y al final de ésta, la puntuacién de la
autoestima es generalmente estable, quizd con alguna tendencia a mejorar (Caimns y
Cairns, 1988; Dunn, 1994). Pero la transicion a la adolescencia presenta problemas a
veces. Muchos investigadores han observado que hacia los 11 o 12 afos la puntua-
ci6n de la autoestima decae, para volver a aumentar de nuevo s6lo durante los anos
de la escuela superior (Harter, 1990; Nottleman, 1987; Wigfield et al., 1991).

Un factor que podria tener un papel en este deterioro temporal de la autoestima
es el nivel de autoconsciencia del nifio, o la inquietud respecto a la opinién de los
demds (Tangney y Fischer, 1995). Los tedricos cognoscitivo-evolutivos sugieren que
esta tendencia aumenta con el surgimiento de las capacidades operatorias formales.
En esta etapa, los nifios mejoran tanto en adoptar la perspectiva de los demas que de-
sarrollan una preocupacion respecto a c6mo consideran los demads su apariencia, con-
ducta, etc. (Elkind, 1980, Hart, 1988a). El aumento de la autoconciencia conduce a
autoevaluaciones mds criticas que a su vez bajan la autoestima (Adams, Abraham y
Markstrom, 1987; Rosenberg, 1985). Este proceso parece ser especialmente cierto en
el caso de las mujeres, que muestran tanto una mayor autoconciencia (Gray y Hudson,
1984) como una menor autoestima (Block y Robins, 1993) durante este periodo que
los varones.

Otro factor que podria causar la disminucidn de la autoestima entre los adoles-
centes son los cambios biolégicos asociados con la pubertad. Algunos investigadores
han sugerido que los cambios que suceden en la pubertad producen tensién fisica y
psicoldgica que conduce a depresion y otros estados emocionales negativos (Simmons
y Blyth, 1987).

Una variable ambiental que se ha observado que contribuye a la disminuci6n de
la autoestima se refiere a si los nifios permanecen en su propia escuela durante este
periodo o cambian por variar de nivel escolar. Diversos estudios informan que el
cambio a una nueva escuela produce generalmente un notable bajén en la puntuacién
de la autoestima, especialmente si la escuela es més grande y étnicamente diversa
(Blyth, Simmons y Carlton-Ford, 1983; Simmons, Carlton-Ford y Blyth, 1987). Los
nifios que permanecen en la misma escuela, por el contrario, no muestran tal variacién-
(Rosenberg, 1986b). En una seccién posterior consideramos el papel que pueda tener
el cambio de escuela en los problemas escolares.

AUTOCONCEPTO ACADEMICO

Los factores que influyen en la autoestima se han estudiado también en la clase,
especialmente con respecto a las percepciones de los nifios respecto a su competencia
escolar, o autoconcepto académico (Byme, 1996; Marsh, 1993; Stipek, 1992).
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Diferencias debidas a la edad y al género

Antes de empezar a ir a la escuela, los nifios no tienen base para tener un auto-
concepto académico. Sin embargo, algunos investigadores han estudiado las reaccio-
nes de bebés y preescolares respecto a la realizacién de otro tipo de tareas, y han en-
contrado que existe una progresién evolutiva (Stipek, Recchia y McClintic, 1992). Los
bebés, por ejemplo, tienen poca comprension de lo que significa éxito o fracaso y, €n
consecuencia, no se observan en su conducta muestras de autoevaluacién. Sin em-
bargo, incluso antes de llegar a los 2 afios, los nifios comienzan a mostrar que antici-
pan c6mo reaccionarén los adultos ante sus logros (con frecuencia pequefios), como,
por ejemplo, cuando buscan aprobacién después de apilar unas piezas. También
muestran sentirse felices ante su éxito y muestran reacciones negativas ante los fra-
casos. Hacia los 3 afios de edad la mayoria de los nifios prefieren dedicarse a activi-
dades en las que resultan ganadores que en las que pierden.

El autoconcepto académico es generalmente mas alto en la guarderia, y declina
constantemente hasta cuarto grado. Esta tendencia se ha observado en los comentarios
espontaneos de los nifios hechos a otros alumnos (Ruble y Frey, 1987), en sus enun-
ciados durante las entrevistas (Benenson y Dweck. 1986), y en sus respuestas a los
cuestionarios (Butler, 1990; Eccles er al., 1993b). Una causa de esa disminucién po-
dria ser tan simple como el hecho de que no se considera socialmente adecuado que
los nifios mayores «presuman» y por ello evitan cada vez mas dar descripciones bri-
lantes de sus habilidades (Ruble y Frey, 1987).

Durante este periodo, los chicos se consideran mas competentes en los deportes
y las matemaiticas, mientras que las chicas se muestran mas positivas respecto a sus
habilidades en la lectura y la misica (Eccles et al., 1993b: Frey y Ruble, 1987). Las
chicas, sin embargo, suelen basar en gran medida su autoimagen académica en el com-
portamiento en clase y menos en los logros escolares. Para los chicos es lo contrario
(Entwistle er al., 1987). Esta diferencia basada en el sexo no se comprende del todo,
pero podria estar relacionada con las diferentes formas en que los maestros reaccio-
nan ante los chicos y las chicas, como veremos en seguida.

Desarrollo en el contexto familiar. Autoevaluaciones infantiles en familias
monoparentales @

Millones de nifios, especialmente los que viven en la pobreza, crecen en familias cuya
lnica cabeza es la madre. Este contexto social parece que habria de colocar a los nifios
en situacion de riesgo respecto a problemas de desarrollo y adaptacién (L. W. Hoffman,
1984, 1989). Por esta razén, los psicélogos se han interesado en determinar si el crecer
en un hogar dirigido por la madre influye en las evaluaciones de su competencia escolar
y personal. Tal como ha podido observarse, el que la madre trabaje es un factor funda-
mental.

En un estudio realizado en la ciudad de Filadelfia, se administré a varios nifios el Perfil
de autopercepcion de Harter (Alessandri, 1992). Todos los nifios vivian en familias mono-
parentales y desde su nacimiento habian vivido sélo con la madre. En un tercio de los ca-
s0s, la madre trabajaba a horario completo, en otro tercio trabajaba a tiempo parcial, y en
un tercero recibia un subsidio publico. Las madres no diferian en cuanto a la edad, raza o
cultura.
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Los nifios cuyas madres trabajaban, ya fuera a tiempo total o parcial, tenian mejores
autopercepciones en su autovaloracion global que los nifios cuyas madres permanecian
en casa. Las madres que trabajaban parecian ser para sus hijas buenos modelos del pa-
pel a realizar, porque los investigadores observaron también que esas nifas se evalua-
ban de un modo considerablemente mas alto en la competencia escolar que las nifias cu-
yas madres no trabajaban. Ademas, las evaluaciones parecian adecuadas, pues las
calificaciones escolares mostraban que las hijas de madres trabajadoras obtenfan mejo-
res resultados que ningun otro nifio del estudio.

Finalmente, los investigadores examinaron como describian las madres las caracte-
risticas de sus hijos y también coémo los nifios describian sus propias caracteristicas. Las
familias con madres trabajadoras mostraban una mejor correspondencia entre las des-
cripciones de fas madres y las autodescripciones de sus hijos, especialmente en el caso
de madres e hijas. Estos resultados sugieren que en estas familias habia mas armonia mu-
tua y se compartian opiniones y expectativas mas similares.

Parece ser, pues, que cuando las madres estan obligadas a realizar ef papel dua! de
generadora de ingresos y madre, el desarrollo de sus hijos no necesariamente resulta afec-
tado. Cualquier problema o inconveniente causado por el trabajo materno (como proble-
mas con la comida, los horarios o e} transporte) parecian quedar compensados por la ma-
yor autoestima de !os hijos, y en el caso de las hijas, por un mejor autoconcepto y resultado
escolar.

Modelo de motivacion por el resultado o logros

El autoconcepto académico del nifio proviene principalmente. como es natural,
del resultado obtenido en la escuela. Los que van bien en la escuela tienen mas pro-
babilidad de desarrollar una buena opini6n sobre su competencia. mientras que los que
van mal desarrollardn una mala opinién. El resultado escolar del nifio depende en parte
de sus capacidades académicas y en parte de la cantidad de esfuerzo y motivacion
que el nifio aporta.

Basdndose en unos 20 afios de investigacién, Carol Dweck y sus colegas han de-
sarrollado un modelo teérico que intenta explicar el papel complejo que juega la mo-
tivacion en el éxito escolar de los nifios (Burhans y Dweck, 1995). El modelo se cen-
tra en dos pautas de motivacion que se han observado en nifios mds pequeiios y en
mayores y que son reflejo de su interés. conocimiento y conducta.

Los nifios en situaciones de consecucién generalmente reaccionan ante las ex-
periencias fracasadas en dos posibles formas (Diener y Dweck, 1987, 1980). Algunos
nifios muestran una pauta orientada hacia el dominio. A pesar de haber fallado en la
tarea o problema, estos nifios mantienen una disposicién de animo positiva y expre-
san altas expectativas de éxito para futuros intentos. Como consecuencia, tienden a
persistir en la tarea y buscan problemas de similar dificultad. Esta pauta motivadora
conduce generalmente con el tiempo a una mejoria en la realizacién académica.

Otros nifios muestran, sin embargo, una pauta de incapacidad. Cuando fracasan
muestran tristeza o desilusion, y expresan dudas de que puedan tener alguna vez
€xito en la tarea. Estos nifios muestran poca persistencia en las actividades y tienden
a evitar pruebas similares en el futuro. La realizacién académica en estos nifios con
frecuencia permanece considerablemente por debajo de lo que deberia ser. ;Qué puede
producir estas dos respuestas tan diferentes ante el fracaso?
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El modelo de Dweck propone que en el centro del problema estan los sen-
timientos de autoestima del nifio. Los que desarrollan la pauta de incapacidad gene-
ralmente creen que su autoestima depende de la aprobacion y juicios positivos de
los demds. Como forma de validar su autoestima buscan situaciones en que el éxito
implica recibir esa aprobacién. Si la situacién en cambio conduce al fracaso, ven la
ausencia de aprobacién como un golpe a su «valfas como persona (autoestima), lo
que conduce a la pauta de incapacidad de sentimiento negativo. bajas expectativas
para €xitos futuros. poca persistencia, y a rehuir las situaciones similares.

Por el contrario, los nifios que desarrolian Ja pauta basada en el dominio no
creen que su autoestima dependa de la opinién de los demds. Tienden a buscar si-
tuaciones en que, con éxito o no, puedan aprender de la experiencia. Cuando estos
nifios fallan, sin embargo, lo ven simplemente como una oportunidad de mejorar su
capacidad en la tarea, y asi muestran la pauta opuesta de sentimiento, expectativas y
persistencia.

Esta parte del modelo puede explicar el desarrollo de las pautas motivadoras
observadas en nifios mds pequeiios. Recibe el apoyo de diversos estudios en los que
se pregunto a nifios de 4 y S afios, que resolvieron unos cuantos rompecabezas, de los
que s6lo uno podia ser resuelto. Cuando mas tarde se les dio la oportunidad de jugar
con cualquiera de los rompecabezas de nuevo, los nifios que eligieron el rompecabe-
zas resuelto (no persistentes) también mostraron un sentimiento negativo hacia la ta-
rea y expresaron bajas expectativas de éxito en otra tarea. Los nifios que eligieron
persistir en uno de los que estaban sin resolver mostraron la pauta de reacciones mas
positiva (Dweck. 1991: Smiley y Dweck. 1994).

En nifios mds mayores, el modelo se hace més complejo. Despusés de los 10 anos
mds 0 menos, las capacidades cognoscitivas del nifio le permiten desarrollar ciertas
concepciones propias (Dweck y Leggett, 1988). Una de ellas es la «teoria de la inte-
ligencia». Algunos nifos llegan a creer en un modelo de entidad en que la cantidad
de inteligencia de una persona es fija e invariable. Otros suscriben un modelo aumen-
tativo, en que la inteligencia de una persona puede aumentar con la experiencia y el
aprendizaje. Otra concepcién propia implica las «atribuciones para el éxito o el fra-
caso». Algunos nifios creen que el éxito o el fracaso proviene principalmente de la
cantidad de capacidad que tiene la persona: otros creer que depende de la cantidad
de esfuerzo que la persona aplica a la tarea.

Los nifios que desarrollan la pauta de incapacidad. como cabria esperar, gene-
ralmente creen que la cantidad de inteligencia es fija (modelo de entidad) y que su
falta de éxito deriva de una falta de capacidad. Las dos creencias se combinan para dar
al nifio pocas razones para el optimismo frente al fracaso, después de todo la capaci-
dad es invariable y el nifio simplemente tiene demasiado poca. Previsiblemente, estos
nifios se sienten indtiles y desesperanzados. Una perspectiva bien diferente, sin em-
bargo, resulta de las dos creencias opuestas. que generalmente sostienen 1os nifios
que se basan en el dominio. Si la inteligencia puede crecer (modelo aumentativo) y el
éxito depende en gran manera del propio esfuerzo, los fracasos no conducen a senti-
mientos de desesperacion o pesimismo. Estos nifios creen que podran hacerlo mejor
la préxima vez simplemente poniendo mayor esfuerzo.

La investigaci6n ha proporcionado apoyo a esta parte del modelo. Por ejemplo,
un estudio observé que los nifios de quinto grado que mostraban elementos de la pauta
de incapacidad (falta de persistencia y pocas expectativas de éxito futuro) después de
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fracasar en una tarea tendian a sostener el punto de vista de entidad sobre la inteli-
gencia, mientras que los nifios que mostraban la pauta basada en el dominio tendian
a creer en el punto de vista aumentativo (Cain y Dweck, 1995). Las pruebas que
aportan apoyo a los efectos de las diferentes atribuciones en el éxito y el fracaso de-
rivan de un descubrimiento anterior de que la pauta de incapacidad es més frecuente
en las chicas (Dweck y Gilliard, 1975; Dweck y Reppucci, 1973). Se comprobé pos-
teriormente que esta diferencia segin el género implicaba la forma en que los profe-
sores generalmente corregian (feedback) a los chicos y a las chicas. Cuando los chi-
cos fallaban, con mayor frecuencia se les decia que no se habian esforzado bastante
(indicando falta de esfuerzo); cuando fallaban las chicas generalmente se les decia sim-
plemente que las respuestas no eran correctas (implicando falta de capacidad) (Dweck
y Goetz, 1980; Dweck et al., 1978).

Como todo el mundo falla a veces, todos reciben ese feedback, o retroalimen-
tacion, y todos pueden recibir esa influencia. En general, pues, las chicas pueden fi-
nalmente llegar a creer que sus capacidades son inadecuadas («He fallado porque las
matemdticas se me dan mal») y en consecuencia acercarse a las proximas tareas de
forma pesimista, mientras que los chicos pueden continuar creyendo que sus fracasos
proceden de la falta de esfuerzo («Lo podria haber hecho mejor si hubiera estudiado
mds») y asi siguen motivados frente a nuevos retos. Afortunadamente, los sentimien-
tos de incapacidad basados en este tipo de atribuciones son tratables, ensefiando a los
profesores a que corrijan de una forma mas adecuada (Dweck et al., 1978), o reedu-

cando a los nifios desanimados para atribuir sus fracasos al esfuerzo més que a la ca-
pacidad (Dweck, 1975).

El papel de las comparaciones sociales

Hemos visto que la autoimagen académica resulta influida por los resultados aca-
démicos y por los tipos de atribuciones que se hacen respecto al fracaso. Pero el declive
general que aparece en las autoevaluaciones de la competencia, en los grados elemen-
tales, puede implicar ain otro factor.

Los nifios, como los adultos, evaldan sus capacidades, al menos en parte, por
comparacién con las de los demds, un proceso llamado comparacién social (Suls y
Wills, 1991). Este proceso comienza ya en preescolar, pero su funcién cambia con la
edad (Pomerantz et al., 1995; Stipek, 1992).

Los nifios de parvulario utilizan lo que sus compafieros hacen o dicen princi-
palmente como una forma de hacer amigos o aprender cémo se hacen las cosas. Por
ejemplo, un nifio puede comentar con un compaiiero que estin coloreando la misma
pagina de sus libretas. Las comparaciones sociales, hasta aqui, no parecen tener mu-
cha influencia en la propia imagen del nifio (Aboud, 1985; Stipek y Tannatt, 1984).
Cuando los nifios avanzan en los primeros grados, sus comparaciones sociales, sin em-
bargo, se refieren cada vez mds a las calificaciones o logros escolares, y comienzan a
utilizar las comparaciones para evaluar su propia competencia en relacién con las de
los demas (Butler, 1992; Pomerantz ef al., 1995).

Hacia segundo grado, los comentarios espontdneos autoevaluadores se convier-
ten en positivamente correlacionados con el mimero de comparaciones sociales que se
hacen; es decir, los nifios con pobres opiniones respecto a su competencia hacen me-
nos comparaciones sociales (Ruble y Frey, 1991). ; Por qué? Una interpretacion de esta
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observacion es que comparando continuamente sus resultados con los de los compa-
fteros, muchos nifios descubren, con tristeza, que su trabajo no es tan bueno como ha-
bian creido. Un nifio que antes encontraba un gran placer en dibujar puede descubrir
que su trabajo artistico no es tan atractivo como el de su compaiiero. En consecuen-
cia, disminuird su concepto respecto a sus dibujos e intentard evitar comparaciones
de su trabajo con el de otros nifios. Si esta interpretacién es correcta, habriamos de
esperar que los nifios con buen resultado escolar buscaran mds informacién sobre su
actuacién que los nifios que obtienen peores resultados. Y eso es lo que se ha obser-
vado en una investigacion: los estudiantes cuyos resultados son buenos muestran mas
interés en comparar su actuacién con la de sus compaifieros y también en descubrir
las respuestas correctas de los problemas (Ruble y Flett, 1988).

Esta progresion evolutiva en la funcion de la comparacién social no es, sin em-
bargo, inevitable, y puede resultar influida por la atmdsfera que se respira en el en-
torno educativo. Por ejemplo, en Israel. el entorno del kibbutz comin pone mayor
énfasis en el aprendizaje en cooperacion que en la competitividad y fomenta més la
preocupacién por tener capacidades que por superar a los demds. En consecuencia, se
ha observado que inciuso los nifios mayores del kibbutz utilizan la comparacién so-
cial principalmente como un medio para adquirir nuevas habilidades y mucho menos
para autoevaluacién (Butler y Ruzany, 1993).

La relacion entre comparacion social y autoconcepto escolar es, pues, bidirec-
cional. La comparacién social puede influir en la propia imagen del nifio diandole
informacién respecto a los resultados que obtiene en comparacién con los demads ni-
fios. Pero la propia imagen puede influir en su interés en realizar comparaciones sociales,
dependiendo de si espera que la informacion resultante vaya a ser agradable o desa-
gradable (Pomerantz et al., 1995).

Tipos de actuacion de los padres

El autoconcepto escolar de los nifios resulta influido también por las actitudes,
expectativas y conducta de los padres. Los estudios han mostrado que las percepcio-
nes de los padres respecto a las habilidades escolares de sus hijos son, ciertamente,
uno de los mejores predictores de la autopercepcion infantil respecto a la capacidad
(Lamborn et al., 1991; Oosterwegel y Oppenheimer, 1993; Phillips y Zimmerman,
1990). Y como veremos en el capitulo 15, los padres generalmente tienen mejor opi-
nién y esperan mejores resultados de sus hijos que de sus hijas (Phillips, 1987; Phillips
y Zimmerman, 1990).

. C6mo influyen esas expectativas en las autopercepciones de los nifios? Una po-
sibilidad se refiere a la forma en que los padres interactiian con los hijos en las tareas
escolares. Por ejemplo, sabemos que los padres que utilizan un estilo democratico de
disciplina y crianza tienden a usar mds técnicas de apoyo cuando trabajan con los hi-
jos (Pratt et al., 1988) y que esos nifios, a su vez, tienden a ser més cognoscitiva-
mente competentes (Baumrind, 1989, 1991).

Para determinar si las diferencias en los estilos interactivos de los padres influ-
yen también en el autoconcepto académico, se observé en una investigacién a estu-
diantes que obtenian buenos resuitados escolares mientras realizaban diversas tareas
bien fuera con sus padres o con sus madres (Wagner y Phillips, 1992). Se dividi6 a
los nifios en dos grupos: los que tenian autoconceptos muy altos y los que lo tenfan
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bajo. Curiosamente no se encontraron diferencias en el estilo de interaccién entre las
madres de estos dos grupos. Sin embargo, los padres se comportaban de forma bastante
diferente. Los padres de los chicos con autoconcepto escolar alto eran més afectivos
Y propensos a apoyarlos en sus interacciones que los padres de los otros chicos. Este
resultado es coherente con otras investigaciones en las que estudiantes de universidad
recordaban que el apoyo constante de sus padres fue fundamental en su éxito en la
escuela (Schaffer y Blatt, 1990).

Efectos del autoconcepto académico

La percepcion que tienen los nifios respecto a su competencia escolar ha atraido
el interés de los psicélogos quizé por la importancia que tiene a nivel concreto: el
autoconcepto académico influye enormemente en los resultados escolares (Byrne,
1996; Nolen-Hoeksema, Girgus y Seligman, 1986). Estudios que examinan los sen-
timientos de competencia y percepcion de la autoeficacia concluyen que los nifios
que se consideran escolarmente capacitados estdn mds motivados para tener éxito,
son mds persistentes en su trabajo, y muestran mis voluntad en buscar tareas o
problemas estimulantes (Boggiano, Main y Katz, 1988; Harter, 1988; Harter y Connell,
1984; Schunk, 1984). Un autoconcepto académico alto, incluso cuando es una so-
breestimacion de la capacidad del nifio, también se correlaciona positivamente con
un alto nivel de autoestima (y probablemente contribuye a él) (Connell e Hardi, 1987:
Harter. 1985).

Es igualmente importante observar que los nifios con opiniones desfavorables
respecto a sus capacidades académicas estdn menos motivados para trabajar. Un es-
tudio ha observado que, incluso entre los nifios cuyas capacidades eran altas, los
estudiantes que sostenian, incorrectamente, una opinién pobre o desfavorable sobre su
competencia, realizaban las nuevas tareas con menor interés y optimismo que sus com-
paiieros (Phillips, 1984, 1987). En consecuencia, para algunos nifios, el éxito acadé-
mico puede depender tanto del autoconcepto académico como de su propia capaci-
dad escolar.

El valor del éxito escolar para el nifio debe parecer obvio, pero sus efectos pue-
den llegar més alld de la clase. Por ejemplo, los estudios indican que cuando el nifio
tiene experiencias escolares fracasadas (y sociales) en la escuela, sus relaciones con
sus padres resultan dafadas; el nifio se vuelve mds exigente e irracional al tiempo que
los padres se convierten en mas desaprobadores y sancionadores (Repetti, 1996). Estas
experiencias hogareiias, a su vez, pueden erosionar atin mas la actitud del nifio hacia
la escuela produciéndose, en efecto, un circulo vicioso,

Desarrolio en el contexto escolar. ¢Disminuyen las escuelas norteamericanas
el concepto académico que de si mismos tienen los adolescentes?

El descenso en la autoestima que es comun durante la primera adolescencia gene-
ralmente incluye una disminucién en el sentimiento referente a la competencia y la moti-
vacion escolar (Eccles, Midgley y Adler, 1984: Harter, 1981). Algunos estudiosos han atri-
buido este descenso también a los cambios fisicos y emocionales asociados con la pubertad
y a otros procesos dei desarrollo (Simmons y Blyth, 1987).
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Una explicacion altemnativa considera el problema, sin embargo, mas como una mala
adecuacion entre los cambios previsibles del desarrollo adolescente y el contexto edu-
cativo a que los estudiantes estan expuestos (Seidman et al., 1994). Jacquelinne Eccles
sostiene, especificamente, que la mayoria de las escuelas a que los jovenes asisten no
son adecuadas para las necesidades evolutivas de los adolescentes, dando como resul-
tado lo que ella describe como una mala adecuacion situacion/entorno (Eccles y Midgley,
1989).

Eccles argumenta que el entorno en la escuela juvenil habitual produce desajustes
en diversas areas. Primero, los profesores tienden a poner ef acento en el control y la dis-
ciplina en un momento en que el adolescente intenta ser mas independiente y seguro de
si mismo. Otro problema relacionado con elio es que los profesores comentan frecuen-
temente que se sienten desanimados e ineficaces, especialmente en sus intentos por
ensefar a los alumnos con menores capacidades, mientras que los estudiantes durante
este periodo necesitan sobre todo apoyo y animo. Tercero, el hacer que los estudiantes
pasen de una clase a otra y se agrupen segun sus capacidades suele provocar compara-
ciones sociales entre los adolescentes en un momento en que sus sentimientos de auto-
conciencia estan empezando a surgir. Finalmente, los profesores suelen utilizar niveles
mas altos de calificacion, lo que da como resuitado que algunos estudiantes se encuen-
tren con mas fracasos que antes (Eccles y Midgley, 1990).

Eccles apoya estas aseveraciones con datos provenientes de un estudio longitudi-
nal referido a diversas clases de quinto y sexto grado. El estudio investiga tas opiniones y
conductas de profesores y estudiantes con relacion a las matematicas. Se observé que los
profesores de matematicas de séptimo grado confesaban tener menos confianza en sus
alumnos y se sentian menos eficaces en su trabajo con ellos que los profesores de sexto
grado (Midgley, Feldlaufer y Eccles, 1988b). Los alumnos, a su vez, consideraban a los
profesores de séptimo grado con menos tendencia a ayudar, menos afables y menos jus-
tos (Feldiaufer, Midgley y Eccles, 1988).

Los investigadores compararon igualmente ios niveles de autoeficacia de los profe-
sores con relacién a los de los alumnos. Los estudiantes que habian pasado de un profesor
de sexto grado cuyo nivel de autoeficacia era alto a un profesor de séptimo grado cuyo
nivel era bajo, acabaron el aflo con menores expectativas respecto a sus capacidades ma-
tematicas que los estudiantes cuyo profesor de séptimo grado confesaba mayor autoefi-
cacia. Esta pauta de conducta era mas pronunciada entre los estudiantes de niveles de
capacidad inferior (Midgley, Feldlaufer y Eccles, 1988b).

Finalmente, las percepciones de los estudiantes referidas al apoyo que recibian de
sus profesores se compararon con el valor que los estudiantes concedian a las matema-
ticas. Cuando los estudiantes pasaban a un profesor de séptimo grado que consideraban
que tenia mayor tendencia a ayudar, su vision respecto a las matematicas mejoraba; cuando
pasaban a un profesor que consideraban que ayudaba poco, el valor que le daban a las
matematicas disminuia (Midgley, Feldlaufer y Eccles, 1988a).

Estos resultados sugieren que al menos algunos descensos en el autoconcepto
académico y la motivacion que tienen lugar durante la adolescencia pueden no ser inevi-
tables. Lo que parece necesario es que los creadores de la politica escolar adapten o ajus-
ten el entorno escolar para que encaje mejor con las necesidades evolutivas de los jove-
nes adolescentes. Estos cambios podrian incluir et mantener a los alumnos juntos en las
mismas clases, fomentar mejores relaciones entre alumnos y profesores y adaptar los ni-
veles de calificacion para que se adecuen mas claramente a aquellos a los que los estu-
diantes estan acostumbrados (Eccles et al., 1993a). Estos cambios pueden no eliminar
todos los probiernas, pero pueden ayudar a proporcionar un-contexto educativo apropiado
para la realizacion del aprendizaje.
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Recapitulacion

Las opiniones que los nifios se forman respecto a si mismos abarcan su autoes-
tima. Los investigadores generalmente han evaluado la autoestima por medio de cues-
tionarios. El mds popular es Self-Perception Profile for Children, de Susan Harter, que
crea un perfil de autoestima infantil a través de un cierto nimero de campos dife-
rentes.

Los nifios de parvulario tienden a tener un nivel relativamente alto de autoes-
tima, que permanece estable hasta la primera adolescencia. Hacia los 12 afios, los
nifios confiesan una bajada en la autoestima, que se ha atribuido a diversos cambios
que son tipicos de la adolescencia, que incluyen un aumento en la autoconciencia.

Un componente importante de la autoestima es un sentimiento de competencia.
El autoconcepto académico, que representa la competencia percibida del nifio en la
clase, ha despertado un interés especial en los investigadores. La autoimagen esco-
lar de los nifios de parvulario es alta, pero decrece continuamente a través de los afios
de escuela elemental. Las nifias muestran menor autoimagen escolar, durante esos
anios, que los nifios.

Dweck ha desarrollado un modelo teérico que describe el complejo papel que
Jjuega la motivacion en el resultado escolar. Segiin este modelo, los nifios que se ba-
san en el dominio siguen siendo positivos y persistentes porque ven las experiencias
fracasadas como oportunidades para aprender, mientras que los nifios incapaces o
desanimados se hacen mds pesimistas y evitan futuros retos porque ven los fracasos
como signos de baja autoestima. En los nifios mds mayores, las concepciones de in-
teligencia y atribuciones para el fracaso (esfuerzo o capacidad) influyen en su moti-
vacion escolar.

Al pasar los nifios por los diversos grados escolares, utilizan con mds frecuen-
cia las comparaciones sociales en el desarrollo de sus autoconceptos escolares. Este
proceso podria explicar la disminucion general en la autoimagen escolar, porque
muchos nifios deben disminuir su opinién respecto a sus capacidades al compararlas
con las de otros nifios. El estilo interactivo de los padres, especialmente el del padre,
influye también en el autoconcepto escolar de los nifios.

El autoconcepto académico influye en el resultado escolar. Una buena autoi-
magen aumenta la motivacion y el éxito, y una autoimagen pobre o desfavorable los

reduce, incluso entre los nifios cuya autoimagen pobre refleja inadecuadamente su
gran capacidad escolar.

Autorregulacién

Hemos examinado c6mo los nifios en periodo de crecimiento mejoran su
conocimiento del si mismo y c6mo su evaluacién continuada de este conocimiento
produce un concepto del si mismo. En esta seccién, veremos un tercer proceso: cémo
el si mismo llega a regular, o controlar, la conducta del nifio.

La autorregulacion es un aspecto esencial del desarrollo humano. Si los nifios no
aprenden a controlar su propia conducta —a evitar lo que han de evitar, a esperar
cuando no pueden obtener las cosas inmediatamente, a variar las estrategias que no
funcionan—, estarian constantemente a merced de los tirones y empujones de cada
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momento que se producen en sus entornos. Serfan simplemente «veletas», como dijo
Bandura (1986, p. 335). El desarrollo del autocontrol es uno de los logros mas im-
presionantes de los nifios. El autocontrol indica, cuando menos, que el nifio conoce las
demandas que hace el mundo que le rodea, se da cuenta de las conductas que se rela-
cionan con esas demandas, y comprende cémo adaptar sus conductas para cumplir

esas demandas (Vauglin, Kopp y Krakow, 1984). ¢Como se desarrolla ese autocon-
trol y cudles son sus efectos?

EL SURGIMIENTO DEL AUTOCONTROL

Se han propuesto muchos modelos tedricos para explicar el surgimiento de la
autorregulacion (por ejemplo, Bandura, 1991a; Harter, 1982; Kopp, 1991; Mischel,
Shoda y Rodriguez, 1989; Vygotsky, 1934/1962), y todos ellos comparten una opi-
nién comdn. Se considera que la conducta infantil estd completamente controlada al
principio por fuentes externas. Después, de forma gradual, parte de ese control se in-
terioriza. Aunque los te6ricos no estdn de acuerdo en las contribuciones de la influencia
bioldgica, cognoscitiva y social al proceso, todos sostienen este cambio fundamental
. de la regulacion externa a la interna.

La autorregulacion es primitiva durante la primera infancia y en su mayor parte
implica procesos biolégicos involuntarios (Rothbat y Posner, 1985: Stifter y Braungart,
1995). Como hemos visto, los bebés casi cierran los 0jos de forma refleja ante una
luz brillante, y se vuelven cuando quien les cuida les proporciona demasiada estimu-
lacién verbal. Estas reacciones sirven para funciones reguladoras importantes, pero no
prueban que los nifios que las realizan sean conscientes de lo que estd ocurriendo.

Hacia el principio del segundo afio. los bebés han desarrollado muchas conduc-
tas voluntarias y pueden actuar sobre su entorno con un propdsito claro. Los nifios
actian ahora para conseguir cosas o alcanzar objetivos, como cuando un bebé, por
ejemplo, agarra un juguete porque quiere jugar con él, o empuja una torre de piezas
por verla estrellase contra el suelo. Pero hasta ahi, la capacidad del nifio para contro-
lar sus conductas y adaptarlas segiin sea necesario no es atin muy significativa (Bullock
y Lutkenhaus, 1988).

El autocontrol aparece por primera vez durante el tercer afo, cuando los nifios
comienzan a oponerse a que les hagan las cosas y a expresar su deseo de hacerlas
ellos mismos (Bullock y Lutkenhaus, 1990: Grolnick, Bridges y Connell, 1996). La
mayor parte del control externo que estos nifios han experimentado se refiere a ins-
trucciones verbales de los padres. Al afirmar su independencia, los nifios intentan a
veces, en este momento, realizar ellos ese papel, y adoptan algunas de las mismas 6r-
denes. Puede oirse casualmente a un nifio de 2 afios que dice, por ejemplo, «no, no»
cuando coge un objeto prohibido. O puede dirigir su propia conducta en la misma
forma, aproximadamente, en que la madre la ha dirigido previamente («Pon la cu-
chara en el plato»).

En este punto, pues, un cierto control verbal sobre la conducta del nifio ha co-
menzado a cambiar de las fuentes externas hacia el propio nifio. Pero la progresion
atin no estd completa. El paso final llega cuando el nifio interioriza el control, diri-
giendo su conducta en silencio mas que a través del habla. Esta forma de autorregu-
laci6n no es evidente, habitualmente, antes de los 3 afios.
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Pasados los 3 ailos, el autocontrol se convierte rapidamente en mucho mas ela-
borado y sofisticado. Los nifios desarrollan estrategias para resistirse a las muchas ten-
taciones con las que tropiezan cada dia. También aprenden a retrasar la gratificacion
renunciando a pequefias recompensas inmediatas a cambio de otras mayores que re-
quieren una espera. Y adquieren un montén de técnicas adicionales para guiar otros
aspectos de su conducta. Consideraremos algunas de estas formas mas complejas de
autorregulacién un poco mas tarde, en este mismo capitulo.

EL PAPEL DEL HABLA PRIVADA

Muchos psicologos creen que la transicién desde el control externo al autocon-
trol se guia principalmente por el lenguaje del nifio. Esta proposicion se ha articulado
mds claramente en los escritos de dos psicélogos soviéticos: Lev Vygotsky y Alexander
Luria.

El modelo de Vygotsky

Hemos comentado anteriormente que Vygotsky fue contemporineo de Piaget.
Como Piaget, creia que una buena forma de aprender respecto al desarrollo de los ni-
fios era observandoles en situaciones en las que habian de resolver problemas (Vygotsky,
1934/1962). Vygotsky estaba interesado por la observacion general de que los nifios
preescolares se hablaban a si mismos mientras realizaban un cometido, conducta que
hoy se conoce como habla privada (Diaz y Berk, 1992: Zivin, 1979). Piaget la habia
denominado habla egocéntrica y creia que era s6lo minimamente importante respecto
al desarrollo cognoscitivo y la autorregulacion del nifio (Hodapp y Goldfield, 1985).

Vygotsky no estd de acuerdo. Razona que el habla privada de los nifios surge de
las interacciones con los padres y otros adultos mientras trabajan juntos en diversas
tareas (Behrend, Rosengren y Perlmutter, 1992; Rizzo y Corsaro, 1988). La mayoria
de las frases de los padres en tales situaciones son guias y reglamentaciones para el
nifio. Con el transcurso de muchas de esas interacciones los nifios comienzan a usar
las directivas de sus padres (aunque no siempre en versiones tan completas o bien cons-
truidas) para dirigir sus propias conductas. Gradualmente, el habla de control se inte-
rioriza en forma de pensamiento, y los nifios producen finalmente frases silentes si-
milares a las verbales (Berk, 1994). Vygotsky cree, en consecuencia, que la
autorregulacion se desarrolla a partir de las interacciones sociales, un proceso que de-
nomina sociogénesis (Van der Veer y Valsiner, 1988).

Las investigaciones ofrecen cada vez mds soporte para el modelo de Vygotsky
(Cox y Lightfoot, 1997). Si es correcto, cabria esperar que la produccién del habla pri-
vada infantil aumente en los primeros afios, al adoptar incesantemente el lenguaje de
los adultos, y después disminuya gradualmente al «discurrir interiormente». Los es-
tudios evolutivos han mostrado que esta pauta es evidente entre los 4 y los 10 afios
(Bivens y Berk, 1990; Frauenglass y Diaz, 1985; Kohlberg, Yaeger y Hjertholm., 1968).
Se ha encontrado también que hacia la infancia media y al final de la infancia, una
proporcion creciente de esta habla privada toma la forma de murmullo, reflejando pre-
sumiblemente su interiorizacién gradual (Frauenglass y Diaz, 1985). Ademés, el ha-
bla privada es més evidente al comienzo de una tarea nueva, y en puntos en que los
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nifios encuentran mayores dificultades. Pero disminuye (se interioriza) cuando domi-
nan el trabajo (Behrend ez al., 1992; Meichenbaum y Goodman, 1979).

Finalmente, un cierto niimero de estudios han examinado intensamente la inte-
raccion padre-hijo durante la resolucién de problemas, centrindose especialmente en
los cambios que se dan con el paso del tiempo. Se ha observado que los padres ajus-
tan sus conductas a las demandas de la situacién —por ejemplo, son mds directivos
con los nifios més pequefios o que estan aprendiendo una tarea—, y los nifios han dado
pruebas de hacerse cargo del papel regulador y de guia de su conducta para resolver
los problemas (Berk y Spuhl, 1995: Freund. 1990; Pratt et al., 1988).

El modelo de Luria

Alexander Luria (1961, 1982), colega de Vygotsky. continué interesandose en
la regulacion verbal. Mientras Vygotsky se centraba en la transferencia del habla pa-
terna a los nifios, Luria se interesé mis en el papel que el habla tiene en el control de
la conducta de los nifios pequefios. Y mientras el trabajo de Vygotsky se basa sobre
todo en observaciones naturalistas del Juego de los nifios, Luria utilizé un sencillo pero
ingenioso método de laboratorio (Vocate, 1987).

La conducta centro del interés era la forma en que los nifios apretaban una pera
de goma con sus manos. La pera permitia a Luna investigar, entre otras cosas, qué fac-
tores eran efectivos para conseguir que el nifio o bien comenzara a presionar la pera
0 bien se inhibiera de apretarla (dejara de hacerlo 0 no comenzara). Aqui veremos sélo
dos de los factores que Luria estudié. El primero se referia a si el nifio responderia al
contenido semdntico (el significado) de una orden hablada, o respondia sé6lo a su so-
nido o ritmo, lo que Luria llamé el impulso. El segundo factor era si la orden la daba
alguien mds o el propio nifio. Los resultados de los muchos estudios de Luria indican
que la regulaci6n verbal de este tipo varia con el crecimiento del nifio (Waters y Tinsley,
1982; Zivin, 1979).

Entre los 18 meses y los 3 afios de edad. s6lo el habla externa del adulto puede
influir en la reaccién del nifio: la verbalizacién propia no es efectiva. Ademds, el ha-
bla puede sélo hacer empezar la conducta. no inhibirla. Si un nifio de 2 afios est4 pre-
sionando la pera, por ejemplo, la instruccién «jPara!» generalmente conduce a que
ejerza una presion adn mayor. Es asi porque el aspecto del habla que controla la con-
ducta durante este periodo es el impulso més que el significado. Por igual razén, es-
tos pequerios probablemente comenzaran a apretar cuando oi gan la orden «;No aprie-
tes!» y cuando oigan la orden « jAprieta'».

Entre 3 y 4,5 afios el habla exterior puede controlar tanto el comienzo como la
inhibicin, indicando que el contenido semdntico de la orden dada por otros ha co-
menzado a tener importancia. El habla autodirigida del nifio (con instrucciones de
quien lleva a cabo el experimento) puede ocasionar ahora que comiencen a presionar.
Pero como durante esta época los nifios responden s6lo al pulso de su propia habla,
no pueden atn producir un autocontrol de la inhibicién.

Hacia los 5 afios de edad, la autodireccién del habla puede controlar su conducta
casi tan bien como el habla del investigador. Luria sostenia que en ese momento el ha-
bla oral del nifio se interiorizaba al comenzar a guiar sus reacciones con instrucciones
silenciosas. Su propia investigacion, sin embargo, no continué examinando esta parte
final del proceso.
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El modelo de Luria ha inspirado una gran cantidad de investigaciones, aunque
no todas han dado resultados que apoyen sus puntos de vista (Miller, Shelton y Flavell,
1970). Vemos aqui un estudio y comentaremos otros en la seccion siguiente. Este ex-
perimento ilustra bastante bien la distincién de Luria entre el contenido semantico y
el impulso/ejecucion del habla.

Los nifios de este estudio participaron en un juego similar al de «Simén dice...».
En cada turno, el investigador modelaba una reacciéon —por ejemplo. se tocaba los de-
dos de los pies— y al mismo tiempo expresaba la orden de comenzar («Tocad los dedos
de los pies») o de inhibirse («No toquéis los dedos de los pies»). Para un tercio de los
nifios, el investigador usaba una voz suave; para otro tercio una voz media; y para el
tercero, voz alta. Las medidas dependientes de interés eran el nimero de errores que
producian el comienzo de la accién (no respondiendo cuando debian) y el nimero de
errores de inhibicién (respondiendo cuando no debian).

El modelo de Luria predeciria mas errores de inhibicién pues el control verbal
sobre la inhibicién se desarrolla posteriormente. Y ciertamente, los nifios cometieron
unas siete veces mds errores de inhibicion. El investigador predijo también que en los
mas pequefios, las 6rdenes en voz mds alta, que es mds efectiva para captar la aten-
cién de los nifios, producian mds errores de inhibicion, porque estos ninos responde-
rian al impulso y no al contenido. Para los mayores, para quienes el contenido es re-
levante, las 6rdenes en voz mas alta resultarian mejor para controlar la conducta. Los
resultados de este estudio, representados en la figura 13.3 confirman estas prediccio-
nes (Saltz, Campbell y Skotko, 1983).

La investigacién de Luria proporcionaba mds apoyo a la opinioén de Vygotsky
de que la autorregulacién comienza como control externo y se interioriza gradual-
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Fic. 13.3.  La media de errores inhibidores en nifios menores y mayores en funcion de la in-
tensidad de la orden verbal de no responder. De «Verbal Control of Behavior: The Effects of
Shouting», de E. Saltz, S. Campbell y D. Skotko, 1983, Developmental Psychology, 19,
pp- 461-464. Copyright de la American Psychological Association. Reproducido con permiso.
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mente. Pero, quiz4 lo mds importante, ilustra las capacidades limitadas del procesa-
miento de informacion en los nifios més pequeitos, que solian responder mas a la pre-
sencia o ausencia de una orden que a su contenido. Tal como los datos del estudio
que acabamos de describir sugieren, gritarle a un nifio que comienza a caminar para

evita una reaccion («;No toques la estufa!») podria realmente hacer mas probable la
realizacién de un acto peligroso.

RESISTENCIA A LA TENTACION

Los estudios de laboratorio llevados a cabo por Luria sobre la autorregulacién
eran algo abstractos y no estaban pensados para tratar directamente con los hechos o
problemas de cada dia. Los investigadores americanos, al contrario, han utilizado
procedimientos experimentales que guardan un mayor parecido con las situaciones con
las que los nifios se encuentran cominmente en la vida. Una de esas situaciones
surge cuando los nifios deben resistir la tentacién de hacer algo que se les ha prohi-
bido hacer. Los bebés no tienen autocontrol a este respecto y van inmediatamente tras
cualquier cosa que les atrae. El tnico impedimento es el control de los padres, que im-
piden o castigan la reaccién. Sin embargo, los nifios aprenden finalmente a inhibir
conductas prohibidas, incluso cuando nadie les mira. ¢COomo se produce este tipo de
autocontrol?

Un método comiin para estudiar la resistencia a la tentacién utiliza la técnica del
Jjuguete prohibido. Generalmente, un investigador coloca a un nifio en una habitacién
en la que hay un juguete atractivo pero le dice al nifio que no lo toque o no juegue
con €l. Fuera de la habitacién, los observadores controlan, sin ser vistos, la conducta
del nifio a través de un espejo bidireccional. Los investigadores se interesan general-
mente por la cantidad de tiempo que el nifio espera antes de romper la regla o cudnto
tiempo pasa jugando con el juguete prohibido.

Un ejemplo de este tipo de investigacion tiene una cierta importancia para el
andlisis de Luria. Los investigadores querian saber si hacer que el nifio produjera fra-
ses de autoinstruccion durante el tiempo de espera influiria en su capacidad de resistir
la tentacién. Se colocé a los nifios en una habitacién con diversos juguetes atractivos
situados en una mesa detréds de ellos y se les instruy6 para que no se volvieran y mira-
ran a los juguetes mientras el investigador estaba fuera de la habitacién. A algunos ni-
fios se les dijo que, para ayudarles a no mirar, deberian repetir en voz alta una frase re-
levante, del tipo «No debo girarme». A los nifios de un segundo grupo se les dijo que
usaran una autoinstruccion sin sentido, como «hickory, dickory, dock». Y a los de un
tercer grupo no se les dio ningiin consejo de autoinstruccién y esperaron en silencio.
En los nifios mds pequefios, el hecho de emitir una autoinstruccién verbal les condujo
a una mayor resistencia que si permanecian en silencio. Pero el contenido semantico
de la instruccién no tuvo importancia, tanto la instruccién con contenido como la que
no tenia funcionaron igual de bien. Para los nifios mayores, el contenido de la autoins-
truccién marcé una diferencia, demostrandose mas efectiva la frase relevante (Hartig y
Kanfer, 1973).

Se ha mostrado que otros factores también influyen en la conducta del nifio en
situaciones con juguetes prohibidos. Por ejemplo, ver a un modelo adulto saltarse la
regla y jugar con el juguete hace que los nifios tiendan mds a hacerlo también (Grusec
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et al., 1979). Por otra parte, el proporcionar a los nifios una buena razén para obede-
cer la prohibicién («No toques el juguete; es fragil y podria romperse») aumenta la
probabilidad de que resistan (Parke, 1977), como lo hace el ensefiar a los nifios a de-

sarrollar sus propios planes y estrategias para tratar con las tentaciones (C. J. Patterson,
1982).

RETRASO DE LA GRATIFICACION

Otra aproximacion popular para estudiar el autocontrol de los nifios ha sido la
técnica del retraso de la gratificacién. Habitualmente se le presentan al nifio dos
posibilidades: una pequefia recompensa que se consigue inmediatamente o una re-
compensa mayor que sélo puede conseguirse mds tarde. La situacién. naturalmente,
es analoga a muchas elecciones que los nifios (y los adultos) encuentran en su vida
diaria. ;Deberia utilizar mi asignacién semanal para comprar un juguete pequefio, o
sumarla con la de la semana que viene y comprarme uno mayor? ;Deberia tomarme
ahora este bocadillo o reservar el apetito para tomar posteriormente una comida me-
jor? Quiza porque este experimento es un poco mas complejo que los que implican re-
sistencia a la tentacion se ha observado la influencia de mas factores en la capacidad
de los nifios para retrasar la gratificacion (Mischel er al., 1989).

También aqui el modelo de Luria ha encontrado apoyo. En uno de los estudios,
mientras esperaban la recompensa que habian preferido, se dirigié a los nifios para que
emitieran una frase con significado («Estoy esperando el merengue»), una frase irre-
levante («uno, dos, tres»), o nada. Una vez més, la autoinstruccién aument6 el tiempo
de espera en los més pequefios, pero sélo la frase con sentido ayudo a los mds mayo-
res (Karniol y Miller, 1981).

Otro método para ayudar a los nifios a retrasar la gratificacién es reducir o alte-
rar la atenci6n que prestan al objeto tentador (recompensa més pequefia pero asequi-
ble) (Mischel ez al., 1989). Cuando el objeto queda fuera de la vista, por ejemplo, los
nifios pueden esperar mas tiempo. Lo mismo sucede cuando pasan el tiempo de espera
jugando con un juguete o dedicandose a otra actividad distraida. Incluso cuando es-
tan pensando en el objeto tentador, los nifios pueden esperar mds tiempo si se les ins-
truye para que piensen sélo en algunas de sus propiedades objetivas (digamos, la forma
o el color de una barra de caramelo) mas que en sus propiedades atractivas (el olor o
el sabor).

Al hacerse mayores, su comprension respecto a estas estrategias de dilacion au-
mentan. Por ejemplo, cuando se les presentan diversas técnicas y se les pide que se-
leccionen la que creen que funcionard mejor, los preescolares muestran poco cono-
cimiento respecto a qué -estrategia seria mas efectiva. Los nifios de tercer grado, sin
embargo. muestran un conocimiento sorprendente. Y ya en sexto grado, la gran ma-
yoria de nifios parece saber claramente que dirigir su atenci6n lejos de la recompensa
y otras formas diversas de distraccion son los métodos mds dtiles para dilatar la gra-
tificacion (Mischel er al., 1989; Yates, Yates y Beasley, 1987).

La capacidad para posponer la gratificacién se ha relacionado también con la
competencia social. Los nifios que responden impulsivamente con frecuencia tienen
problemas en sus interacciones sociales con otros nifios, en parte porque no son ca-
paces de adquirir toda la informacién necesaria sobre una situacion antes de tomar una
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decision (Moore, Hughes y Robinson, 1992). Un estudio investigd la relacién entre la
capacidad del nifio para posponer la gratificacién (en las tareas normales descritas aqui)
y cudntas frases de testimonio eligié oir antes de decidir si otro nifio era culpable de
haber ocasionado un problema. Como se predijo. los que eran capaces de retrasar la
gratificaci6n también esperaron a oir més testimonios antes de tomar ninguna decisién
(Gronau y Waas, 1997).

Finalmente, la capacidad de los nifios para enfrentarse a la tentacién en este
tipo de situaciones experimentales parece reflejar una caracteristica personal sorpren-
dentemente estable. En un estudio reciente. se observé, diez afios después, a los ado-
lescentes que habian participado cuando eran preescolares en una investigacion sobre
el retraso de la gratificacion del tipo que acabamos de describir. Se pidio a los padres
que completaran diversos cuestionarios referentes a aspectos de las capacidades cog-
noscitivas actuales de sus hijos. su competencia social y su capacidad para hacer frente
al estrés.

Los resultados indicaron que los nifios que habian realizado mejor el retraso de
la gratificacién cuando eran pequerios tenian mayor tendencia a ser juzgados por sus
padres como més capaces en cada una de las tres dreas. Por ejemplo. los nifios que
habian esperado mds tiempo durante el procedimiento experimental (especialmente
los que habian desarrollado espontineamente buenas estrategias para hacerle frente)
eran considerados ahora como los mejores desde el punto de vista escolar. los que me-
Jor se llevaban con sus compaieros, los que mejor se enfrentaban a los problemas, y
los que tenian més confianza en si mismos y eran mas independientes (Mischel, Shoda
y Peake, 1988; Mischel et al.. 1991). Estos datos bastante notables indican que las pri-
meras capacidades del nifio para retrasar una gratificacion pueden ser un predictor a
largo plazo de su éxito y felicidad. '

Aplicaciones. Ensefiar a los nifios a hablarse a si mismos

Una apasionante ampliacion de la investigacion sobre el autocontrot de los nifios ha
sido la aplicacion de los procedimientos de autorregulacion en las clases. La mayoria de
los trabajos se han centrado en los problemas de conducta y han preparado a los chicos
para controlar Ja adecuacion de sus propias conductas y otorgarse autorrecompensas de
acuerdo con ello (Kendall y Braswell, 1985; Rosenbaum y Drabman, 1979). Un interesante
estudio ilustra cdmo estos métodos pueden aplicarse a la actuacion escolar de los nifios
(Roberts, Nelson y Olson, 1987).

Los sujetos del estudio eran alumnos de primer y segundo grado que tenian dificul-

. tades con las matematicas. Los investigadores creian que su actuacion podria mejorarse
si se les ensefiaba a aproximarse a cada problema de una forma sistematica y paso a paso,
que podria ser conducida por enunciados autoinstructivos.

Siguiendo un periodo basico en el que los investigadores simplemente observaron
la actuacion de los nifios sin ayuda alguna, empezé la preparacion con el modelado de au-
toinstrucciones. Para un simple problema de suma, la aproximacion modelada del nifio po-
dria ser la siguiente:

8+[ ]=15

«Primero he de leer el problema. Ocho mas algin numero es igual a 15.
Esto es una suma, asi que he de poner el signo dentro de un circulo. Circundo
el mas. Ahora pongo ocho barras sobre el ocho y pongo barras sobre el cua-
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drado hasta que tenga 15.1,2,3,4,5,6,7,8y 9,10, 11, 12, 13, 14, 15. Ahora
cuento las barras que hay sobre el cuadrado. Hay siete barras sobre el cua-
drado. La respuesta es siete, asi que pongo un siete en el cuadrado. Ocho
mas 7 es igual a 15.»

Los nifios practican y se les proporciona retroinformaciéon con mas problemas hasta que
pueden reproducir fidedignamente las autoinstrucciones por su propia cuenta. De esta
forma se introdujo un sistema de refuerzo. E! experimento implico diversas condiciones, pero
era de especial interés la condicion de que los nifios conseguian recompensas simplemente
por continuar utilizando autoinstrucciones al realizar los problemas matematicos de cada dia.

La figura 13.4 presenta los datos de tres de estos estudiantes a través de diversas
semanas. La variable dependiente (eje vertical) indica el nimero de problemas de mate-
maticas resueltos correctamente con las condiciones de la linea de base y después du-
rante los procedimientos de recompensa. Recuérdese que estos nifios no recibian refuerzo

Linea de base Autoinstruccion reforzada
; e e

IS ..
.

A :"T:Tr‘;':__ﬁ'

Py

Numero de respuestas correctas en problemas aritméticos

FiG. 13.4. Nimero de problemas de matemdticas resueltos por tres nifios de segundo y ter-
cer grado participantes en el proyecto de autoinstruccion. Durante el periodo de base. en el
que no habia implicado ningiin entrenamiento, los resultados fueron bajos. Cuando se les en-
SeRd a autoinstruirse y se les reforzé para hacerlo correctamente, el niimero de problemas
resuelto aumentc considerablemente. De «Self-instruction: An analysis of the differential effects
of instruction and reinforcement», por R. N. Roberts, R. O. Nelson y T. W. Olson, 1987, Journal

of Applied Behavior Analysis, 20, pp. 235-242. Copyright 1987 de la Society for the Experimental
Analysis of Behavior.
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por la correccion de sus respuestas matematicas; se les recompensaba sélo por realizar
los enunciados de autoinstruccién. Su mejora en la actuacion matematica puede atri-
buirse directamente a la realizacién de verbalizaciones de autoguia. Estos resultados ilus-

tran claramente como puede usarse Ia preparacion en la autorregulacion como una he-
rramienta de clase.

Recapitulacion

El desarrollo de la autorregulacion es un gran logro que representa un cambio
del control desde el entorno exterior a la regulacion interna. Pequefias autorregula-
ciones significativas son evidentes durante el primer afio de vida. Durante el se-
gundo afio, las conductas voluntarias de los nifios estdn principalmente bajo control
del entorno, pero parte de ese control pasa gradualmente al nifio durante el tercer afio
en forma de habla autodirigente y finalmente, pensamiento de autodireccion. Las es-
trategias de autocontrol a partir de los 3 afios se hacen mds numerosas y creciente-
mente complejas.

La autorregulacion verbal ha sido investigada intensamente por los psicélogos
soviéticos. Lev Vygotsky estudié el habla privada de los nifios, llegando a la conclu-
sion de que a través de las interacciones y las actividades compartidas de resolucion
de problemas, los nifios adoptaban gradualmente el habla reguladora de los padres v
la interiorizaban en forma de pensamientos. Alexander Luria estudié los efectos del
habla en el comienzo y la inhibicion de conductas infantiles. Sostiene que hacia los
5 afios de edad los nifios pueden controlar sus conductas utilizando el habla autodi-
rigida interiorizada.

Los estudios de resistencia a la tentacion examinan una situacion comiin em la
que los nifios deben evitar una conducta prohibida. Utilizando la técnica del Juguete
prohibido, los investigadores han observado que la capacidad para resistir la tenta-
cion resulta influida por un cierto nimero de factores que incluyen autodirectivas ade-
cuadas, modelado. una buena razén o un plan para resistirse al acto prohibido.

Los estudios sobre la dilacién de la gratificacion examinan la capacidad de los
nifios para renunciar a pequeias recompensas inmediatas con intencién de recibir
otras mayores posteriormente. Los factores que influyen en el tiempo de espera in-
cluyen los autoenunciados v diversos métodos de reducir la atencion hacia la recom-
pensa tentadora inmediatamente asequible. La comprension de los nifios de las es-
trategias de dilacion efectivas aumenta al hacerse mayores. La capacidad para
retrasar la gratificacion durante los afios preescolares se ha vinculado al juicio de los
padres sobre las capacidades cognoscitivas, sociales y de hacer frente a las situacio-
nes de sus hijos adolescentes.

Conclusion

Este capitulo ha cubierto un cierto mimero de temas que podrian parecer sélo
ligeramente conectados unos con otros. Por qué un bebé mira sus pies en un espejo
puede parecer no relacionado con por qué deja o no una pequefia recompensa para
esperar una mayor en el parvulario/escuela maternal o por qué disminuye su opini6én
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sobre si mismo cuando va a la escuela secundaria. La falta de una conexién inme-
diata y obvia entre estos aspectos del desarrollo infantil refleja el hecho de que el sf
mismo solo ha sido un tema importante de investigacin recientemente (Hattie y Marsh,
1996).

Nuestro examen del si mismo, sin embargo, ilustra amenamente un tema im-
portante de este libro y de la psicologia moderna: el desarrollo cognoscitivo y el so-
cial son tan interdependientes que es dificil estudiar uno de ellos en solitario. Aunque
por mor de la claridad hemos comentado frecuentemente ambos campos de forma in-
dependiente, deberia ser evidente que no puede comprenderse totalmente uno sin el
otro. Hemos visto, por ejemplo, que el conocimiento creciente que tienen los nifios so-
bre si mismos y sus evaluaciones cada vez mds correctas sobre sus capacidades tie-
nen una influencia importante en sus interacciones con las demds personas. Por otra
pate, Vygotsky y otros han demostrado que las interacciones sociales tienen un papel
importante en el desarrollo del pensamiento infantil y en las capacidades para resol-
ver problemas. Este tema ha surgido en capitulos anteriores y continuard abriéndose
camino en nuestros comentarios cuando veamos mas cuestiones relacionadas con el
desarrollo social del nifio.
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RESUMEN VISUAL DEL CAPITULO 13:
EL DESARROLLO DEL «Si MISMO» O «YO»

Teorias del si mismo

Aproximaciones Fits Los teéricos cognoscitivo-evolutivos l":an' ofrecido varios

cognoscitivo-evolutivas. emte modelos referentes al desarrollo del st mismo. Selman

s Propuso un modelo de autoconsciencia de 5 etapas. Los
. tedricos del procesamiento de informacién ven el si

MisSmo como parte un sistema de memoria mas amplio.
. Los vygotskianos creen que la comprensién de los nifios
. del sf mismo proviene de recuerdos autobiograficos que
. han sido construidos con los padres.
oAby Y
Teorias basadas en la
influencia del entorno

alrededor del desarrollo en el nifio de la autoeficacia,
en el aprendizaje.

También propuso una explicacién para ¢l desarrollo de la
autorregulacién que implica un cambio desde ¢) control
externo de la conducta a un control interno.

=z &
Algunos etélogos han sugerido que la atenci6n
: proporcionada por el cuidador con interés y una relacién

de apego seguro pueden facilitar aspectos del desarrollo
del si mismo en el nifio.

£ Pl i, B AR,

- Adn no se sabe si los recién nacidos tienen alguna
comprension del si mismo. Durante la segunda mitad del
primer afo, los bebés comienzan a mostrar un sentido de
la actuacion personal actuando sobre juguetes u otros
objetos de su entorno. Esto evoluciona a una motivacién
por la eficacia, cuando los nifios se ponen a hacer cosas
simplemente en busca de su dominio. Hacia el final del
segundo afio, el bebé comienza a reconocerse en espejos
fotografias y videos.

Descubrimiento del si
mismo en la infancia.

RETETR L

Cambios debidos al % Las autodescripciones hechas por preescolares reflejan
i desarrollo en las el pensamiento preoperatorio y generalmente incluyen

autodescripciones. )= referencias s6lo a caracteristicas objetivas y al aqui y

: ahora. En la infancia media, el nifio en el periodo de las
operaciones concretas se centra en un mayor grado de
caracteristicas no tangibles, como emociones, y en la
participacién en diversas categorias. Las capacidades fruto
de las operaciones formales de los adolescentes les
conducen a una autodescripcién mds abstracta e hipotética,
que se refiere a actitudes, caracteristicas de la
personalidad, y creencias personales,. y que a veces se
refiere a atributos en conflicto.
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Autoevaluacion

comprenden su autoestima. La prueba més popular de
la autoestima es la llamada Self-Perception Profile for
. Children, de Susan Harter, que crea un perfil de

; autoestima de los nifios a través de varios campos
diferentes.

Los nifios de la escuela infantil suelen tener un nivel
relativamente alto de autoestima, que sigue estable hasta
la primera adolescencia. Hacia los 12 afios, los niftos
confiesan una bajada en la autoestima, que se ha atribuido
a diversos cambios tipicos de la adolescencia, que incluye
un aumento de la autoconciencia.

La estabilidad de la
autoestima.

5

e B

J é@‘?fii )

El modelo de Dweck distingue entre la pauta basada

en el dominio y la pauta de incapacidad. Los nifios que
muestran Ia pauta basada en el dominio siguen siendo
positivos y persistentes porque ven los fracasos como

. oportunidades de aprender, mientras que los que se
consideran incapaces se hacen pesimistas y evitan retos
futuros porque ven el fracaso como sefal de su baja auto-
estima.

T S SRR T R R A R e
Mientras los nifios van pasando por los primeros grados,
utilizan cada vez ma4s las comparaciones sociales en el
desarrollo de autoconceptos académicos. Muchos nifios
han de rebajar la evaluacién de sus capacidades al

: compararlas con las de otros nifios. El estilo de interaccién
de los padres también influye en el autoconcepto escolar

: del nifio. El declive previsible de la autoestima durante 1a
adolescencia puede provenir de un desencaje entre las
caracteristica de desarrollo del nifio en esa edad y los
requerimientos del entorno escolar habitual.

% Modelo de motivaci6n
& por el resultado de
Dweck.

3

% Influencia en el
# autoconcepto
académico.

R O St ¢
El autoconcepto académico influye en el resultado escolar
del nifio. Una autoimagen alta mejora la motivacién y el
éxito y una autoimagen baja los reduce, incluso entre

nifios cuyo baja autoimagen refleja inadecuadamente su

T P M S PO

;g? Efectos del auto-

i
i concepto académico.
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Autorregulacion

En el primer afio de vida es evidente que la
autorregulacion es pequeiia. Durante el segundo aio, las
conductas voluntarias de los nifios se dan principalmente
. bajo el control del entorno. Parte de ese control se pasa
gradualmente al nifio durante el tercer afio en forma de
habla dirigida a si mismo. y finalmente pensamiento
dirigido a si mismo. Las estrategias de autocontrol se

hacen mds numerosas y cada vez mas complejas a partir
de los tres afios.

Vygotsky estudi6 el habla privada de los nifios, llegando a
la conclusion de que a través de las interacciones sociales
y actividades compartidas de resolucién de problemas, los
nifios adoptan gradualmente el habla reguladora de los
padres y la interiorizaban en forma de pensamiento. Luria
estudié los efectos del habla en el hecho de iniciar o
inhibir las conductas infantiles. Sostiene que hacia los
cinco afios los nifios pueden controlar sus conductas
utilizando el habla interiorizada dirigida a si mismo.
Los estudios de resistencia a la tentacién examinan
Resistencia a la i situaciones en la que los nifios deben evitar una conducta
tentacion. s> prohibida. La capacidad para resistir la tentacién resulta
influida por un cierto nimero de factores, que incluyen
autoafirmaciones adecuadas, modelado, y una buena razén
para resistirse al acto prohibido.

Los estudios sobre dilacion de la gratificacién examinan
Dilacién de la - la capacidad de los nifios para renunciar a pequeiias
gratificacién. : s recompensas inmediatas para conseguir otras mayores mds
“ tarde. Los factores que influyen en el tiempo de espera
incluyen las autoafirmaciones y diversos métodos para
reducir la atenci6n sobre la recompensa tentadora
ki inmediatamente asequible. La comprensién de los nifios
. de las estrategias de dilacion efectivas aumenta con la
. edad. La capacidad para retrasar la gratificacién durante
los afios preescolares se ha vinculado con las capacidades
cognoscitivas. sociales y de hacer frente a las situaciones
en la adolescencia.




