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El desarrollo adolescente tiene lugar sobre un telón de fondo de circunstan-
cias sociales y políticas cambiantes. Este capítulo introductorio revisará algunos
de los cambios recientes más importantes para proporcionar un contexto dentro
del cual podamos explorar la vida de los jóvenes hoy en día. La adolescencia se
concepualiza a menudo como una transición entre la infancia y la edad adulta; sin
embargo, los acontecimientos sociales y políticos de las dos últimas décadas han
afectado significativamente a la naturaleza de la transición. Por tanto, en este
capítulo prestaremos cierta atención a la manera en que recientemente se ha
alterado la transición adolescente. Asimismo será necesario revisar las teorías
actuales de la adolescencia, pues proporcionan también una perspectiva sobre
las diversas dimensiones del crecimiento y el cambio. Como veremos, uno de los
avances teóricos más sorprendentes durante los últimos años ha consistido en
otorgar una importancia creciente al contexto en la comprensión del desarrollo
humano. Actualmente hay un mayor reconocimiento del papel clave que desem-
peñan los ambientes, incluida la familia, el vecindario y la sociedad más amplia,
al influir en la adolescencia. Incorporaremos estos enfoques en nuestros análisis.
El capítulo concluirá con un resumen del modelo focal, pues creemos que este
modelo es útil al permitirnos considerar los puntos fuertes y los recursos de los
jóvenes, así como su vulnerabilidad potencial, durante este estadio de sus vidas.
A lo largo del texto destacaremos los elementos positivos del desarrollo adoles-
cente, y una consideración del modelo focal proporcionará un punto de referencia
útil para el capítulo final, dedicado al afrontamiento y al ajuste.

Cambio social

Durante los años transcurridos desde la redacción de la primera y segunda
ediciones de este libro, se han producido diversos cambios en el panorama
social y político que han tenido un profundo efecto en la vida de los jóvenes, y
es importante perfilar su naturaleza. Es probable que el grado mayor de cambio

©nEdiciones Morata, S. L.
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se haya experimentado en dos esferas —la de la familia y la del mercado de tra-
bajo— pero señalaremos también las alteraciones en las actitudes hacia la raza
y el género, y examinaremos además la influencia de acontecimientos políticos
como la derrota del comunismo y la caída de la República Soviética, y la crecien-
te influencia de Europa sobre Gran Bretaña y otros países en la Unión Europea.

En primer lugar, consideraremos la situación con respecto al empleo, y explo-
raremos cómo los cambios en el mercado laboral han influido en nuestra com-
prensión de la adolescencia. Examinaremos la situación desde la perspectiva del
Reino Unido, aunque debería advertirse que prevalecen circunstancias similares
en la mayoría de los países occidentales durante el mismo periodo histórico.
Especialmente, a finales de la década de 1970 y principios de la de 1980 se expe-
rimentó un aumento espectacular en el desempleo, hasta el punto de que, en
Gran Bretaña, las tasas de desempleo para jóvenes entre los 16 y los 24 años
aumentaron del 5 al 25% en el decenio de 1974 a 1984 (COLEMAN, 1997a). Incre-
mentos similares, pero menos acusados, se vieron también en las mujeres jóve-
nes. Una tendencia más llamativa incluso fue la disminución en el número de
jóvenes en el mercado laboral en su conjunto. Durante el periodo de 1984 a 1994,
disminuyó en más del 25% el número de individuos entre los 16 y los 24 años en
el mercado laboral como se muestra en la Figura 1.1.

Cambios como estos han tenido diversas consecuencias.En primer lugar, los
gobiernos han introducido varios esquemas de formación y preparación laboral
para facilitar el acceso de los jóvenes al empleo. Estos esquemas han tenido tam-
bién el beneficio secundario de asegurar que la incorporación al mercado laboral
se retrase, reduciendo así las cantidades que podrían aparecer en las estadísti-
cas de desempleo. Una segunda consecuencia es que muchos más jóvenes
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Figura 1.1.NCantidad de jóvenes de 16-24 años en la población activa del Reino Unido,
1984-1994.

Fuente: COLEMAN (1997a).



pasan ahora a la educación superior después de la edad de salida de la escuela
obligatoria. En Gran Bretaña, en la década de 1970, una proporción significativa
de jóvenes comenzaba a trabajar después de salir de la escuela a los 16 años. Al
final del siglo casi nadie lo hace, continuando ahora aproximadamente un 70% en
alguna forma de educación superior o adicional, y el resto en algún tipo de pro-
grama de formación.

Aunque está claro que la incorporación al mercado de trabajo se ha hecho
más difícil para este grupo de edad, éste no es el único cambio aplicable a la ado-
lescencia. Además, la composición del mercado laboral se ha alterado, como se
ilustra en las cifras citadas en HICKMAN (1997). Este autor muestra que en la
segunda mitad del siglo xx la industria manufacturera en Gran Bretaña ha pasa-
do de emplear al 35% del mercado de trabajo total a emplear al 16%, mientras
que las industrias de servicios han pasado del 8 al 23%. Estas alteraciones han
significado que los hombres jóvenes han perdido fuentes tradicionales de empleo,
mientras que las mujeres jóvenes han ganado nuevas oportunidades laborales.
Además, la desventaja social influye también en las perspectivas de empleo. Una
ilustración de esto es que los jóvenes de minorías étnicas tienen significativa-
mente más posibilidades de estar desempleados que los jóvenes blancos. Se
ofrecen más detalles sobre este asunto en el Capítulo IX.

Para los jóvenes, la implicación más relevante del cambio del mercado labo-
ral es, sin duda, que la independencia económica —un signo tangible de madu-
rez— se retrasa. Como resultado, la naturaleza misma de la transición adoles-
cente se altera. Entre los 16 y los 20 años, el periodo en que se consideraba
tradicionalmente que los jóvenes entraban en la edad adulta, estos continúan
ahora dependiendo económicamente de sus padres o del Estado. Así, la ado-
lescencia parece durar más, las relaciones con los padres y la pareja se tienen
que negociar de nuevo, es más difícil acceder a una vivienda independiente y
deben resolverse diversas cuestiones psicológicas nuevas. Consideraremos
cada uno de estos factores, y volveremos a la naturaleza de la transición en
breve.

Antes de hacerlo, consideremos brevemente algunos otros aspectos del
cambio social que han influido en los jóvenes. Las alteraciones en la estructu-
ra de la familia han tenido también una influencia importante en la manera en
que crecen actualmente los adolescentes jóvenes. Como es bien sabido, la
tasa de divorcio aumentó continuamente durante las décadas de 1970 y 1980,
no sólo en Gran Bretaña, sino también en Norteamérica y en muchos países
europeos. En la década de 1990, la tasa de divorcios se ha estabilizado, pero
se han puesto de manifiesto otros cambios, en particular el hecho de que cada
vez nacen más niños fuera del matrimonio. Especialmente entre los adultos
jóvenes es donde esta tendencia es más acusada, y datos recientes muestran
que en Gran Bretaña más de las tres cuartas partes de los niños nacidos de
padres menores de 20 años vienen al mundo fuera del matrimonio (COLEMAN,
1997a). Así, el aumento en las familias encabezadas por un padre solo con
hijos dependientes no se da únicamente como resultado del divorcio, sino que
se deriva también de los cambios en las actitudes hacia el matrimonio y la rela-
ción de pareja en lo que se refiere a la maternidad. El aumento en las familias
monoparentales en Gran Bretaña durante las últimas décadas se refleja en la
Figura 1.2.
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Actualmente en algunos países europeos casi el 25% de los jóvenes ha expe-
rimentado el divorcio de sus padres a la edad de 16 años. En Estados Unidos, la
cifra está más próxima al 33%. Estos cambios en la estructura de la familia tienen
repercusiones en diversas áreas. En primer lugar, una proporción significativa de
los niños y adolescentes debe afrontar la ruptura de la familia, y la pérdida de un
padre. Esto llevará con certeza casi total a un aumento en los niveles de estrés, y
a la necesidad de mayor apoyo exterior a la familia.

Además, se están experimentando diversas nuevas relaciones familiares con
los padrastros, o madrastras, o los nuevos compañeros de convivencia, los nuevos
matrimonios, etc. Por supuesto, esto no afecta sólo a los jóvenes cuyos padres se
divorcian. En la práctica, influye en todos, porque todos tendrán un amigo, un veci-
no o un pariente en cuya familia exista un divorcio o alguna forma de nueva dispo-
sición de las circunstancias de vida. Nuestras actitudes hacia el matrimonio están
cambiando, y nuestras experiencias incluyen ahora un conjunto mucho más am-
plio de tipos de familia de lo que acontecía en décadas anteriores.

Aparte del estrés causado por la reconstitución de la familia, los cambios de
las estructuras familiares tienen otras dos implicaciones posibles para los jóve-
nes. En primer lugar, es probable que los valores y las creencias sobre el matri-
monio, la familia y la educación cambien a medida que los adolescentes crecen

14 Psicología de la adolescencia
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Figura 1.2.NCantidad de familias monoparentales en el Reino Unido, 1971-1992.

Fuente: COLEMAN (1997a).



en circunstancias familiares que son, hablando en términos relativos, menos esta-
bles de lo que lo fueron para sus propios padres. No estamos todavía completa-
mente seguros de cómo afecta esto a los adolescentes, pero sin duda la investi-
gación se dirigirá a esta cuestión en los años venideros. En la actualidad, parece
que el matrimonio todavía se valora mucho, pero que existe más cautela sobre
este estado. Hay también una separación que se amplía de manera gradual entre
el matrimonio y la paternidad, de manera que casarse no es ya un requisito pre-
vio para tener hijos. La segunda implicación de los cambios de las estructuras
familiares es que la educación de los adolescentes supone más problemas. Los
roles educativos de los padres solos, los padrastros y las nuevas parejas son difí-
ciles de definir, como lo es el rol del miembro de la pareja divorciado o separado
que vive aparte de los niños. La incertidumbre sobre las prácticas educativas no
es especialmente buena para los adolescentes o los padres, ya que la adoles-
cencia es, más que ningún otro, el momento en la vida de una familia en que se
confiere gran aprecio a la confianza en la educación. Profundizaremos más sobre
esta cuestión en el Capítulo V.

Aunque se puede considerar que las alteraciones en el empleo y la familia
son los ejemplos más sorprendentes de cambio social, hay otros a los que tam-
bién deberíamos prestar atención. Por ejemplo, en el pasado reciente, ha habi-
do cambios importantes en la actitud en relación con el género y la raza que son
significativos para nuestra comprensión de los jóvenes. Con respecto al género,
se podría sostener que, si la década de 1980 fue una época de preocupación
por las mujeres jóvenes y la desigualdad, la de 1990 ha sido una década en la
que han empezado a destacar las desventajas experimentadas por los hombres
jóvenes. Esto no quiere decir que las mujeres no continúen sufriendo desventa-
ja en algunas esferas, especialmente en el empleo, y existe una necesidad con-
tinuada de prestar atención a este problema. Sin embargo, varios factores han
contribuido a un mayor conocimiento de las necesidades de los hombres jóve-
nes, especialmente los que son menos capaces y los que crecen en circuns-
tancias de desventaja. Hemos mencionado ya los cambios en la composición
del mercado laboral, y la pérdida de puestos de trabajo en el sector manufactu-
rero. Esto ha significado que las oportunidades de empleo para los hombres
jóvenes han disminuido, con consecuencias preocupantes. Además, el acusado
aumento en las tasas de suicidio entre los hombres jóvenes ha centrado la aten-
ción en sus necesidades de salud mental en un grado sin precedentes. Esta
cuestión se analizará con más detenimiento en el Capítulo VII. Ha resultado in-
teresante comprobar que las mujeres jóvenes superaban a los jóvenes varones
en diversas esferas, siendo el ejemplo más obvio los resultados de los exáme-
nes, como se ilustra en la Figura 1.3. Estos hallazgos son importantes, ya que
reflejan la confianza creciente entre las mujeres, así como una mayor motiva-
ción a causa de la apertura de nuevas oportunidades de empleo. Sin embargo,
los jóvenes tanto de uno como de otro sexo continúan sufriendo desventaja en
diferentes esferas, y es esencial prestar atención a las necesidades de ambos
grupos.

Hemos señalado ya la importancia de la raza al considerar las cifras
de desempleo para los jóvenes de minorías en el Reino Unido.Hay pocas dudas de
que la raza se ha convertido en una cuestión más relevante en los países
europeos durante la década de 1990. Esto tiene que ver, en parte, con el aumento
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de la inmigración de África del Norte y Oriente Medio, pero incluso en Gran Bre-
taña, donde la inmigración ha sido mínima durante los dos últimos decenios, exis-
te un reconocimiento cada vez mayor de las realidades de una sociedad multicul-
tural. Sabemos más sobre los efectos del racismo y el hostigamiento racial sobre
los jóvenes y existe una mayor consciencia de las desventajas particulares que
sufren los adolescentes negros. Así, por ejemplo, entre los excluidos de la escue-
la en el Reino Unido existe una mayor proporción de jóvenes africanos y afrocari-
beños de la que se esperaría en función de la población. En un valioso artículo
sobre esta cuestión, BHATTACHARYYA y GABRIEL (1997) esbozan el efecto de las
políticas de igualdad de oportunidades en el Reino Unido, y defienden que aun-
que el prejuicio y la discriminación están todavía muy difundidos, hay ejemplos de
resistencia al racismo, especialmente entre los propios negros. Estos autores
señalan que el éxito en facetas como el deporte, el cine y otros medios artísticos
ofrece modelos de rol para los jóvenes, y piden mayor apoyo para estas activida-
des. Vinculado con esto, ha habido un creciente interés hacia cuestiones que tie-
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Figura 1.3.NCinco o más GCSE *, calificaciones A-C, según el género en Inglaterra, 1980-1994.

Fuente: COLEMAN (1997a).

*nGCSE: General Certificate of Secondary Education. (N. del R.)



nen que ver con la identidad étnica, como se pondrá de manifiesto en nuestra
revisión en el Capítulo IV. Esto es un acontecimiento importante, no sólo para los
que pertenecen a culturas minoritarias, sino para todos los que desean compren-
der cómo tiene lugar la interacción entre el contexto y el desarrollo humano (véa-
se RATTANSI y PHOENIX, 1997).

Por último, en este apartado deberíamos señalar las repercusiones del cambio
político en la vida de los jóvenes. Como indicaremos en el Capítulo XI, los adoles-
centes no están tan desconectados del mundo político como a menudo se asume.
Los años de M. Thatcher en Gran Bretaña (1979-1990) y los efectos a largo plazo
de las políticas conservadoras continuarán influyendo en las actitudes y aspiracio-
nes de los jóvenes en los años venideros. El último decenio ha visto cambios pro-
fundos en la política nacional, y también en la manera en que Gran Bretaña y otros
países se relacionan con Europa como un todo. Así, hay vínculos más estre-
chos entre los países, hay cada vez más oportunidades educativas y de empleo en
toda la Unión Europea y cada país está más afectado por lo que sucede en otros.

Además, acontecimientos políticos particulares han ofrecido una oportunidad
para que los investigadores comprendan con más claridad el efecto del cambio
político sobre los jóvenes. Así, la reunificación de Alemania proporcionó una
situación de la vida real en la que ha sido posible estudiar cómo los adolescentes
se adaptan a la agitación política. Nos referiremos a los resultados de esta inves-
tigación en un capítulo posterior. La mayor cooperación entre los científicos socia-
les a través de Europa ha dado también como resultado oportunidades para nue-
vas comparaciones entre culturas en asuntos como la educación, las actitudes
hacia el sexo y la educación sexual, la incorporación al empleo, el abandono de
la casa de los padres y otras cuestiones clave para los jóvenes (véase, por ejem-
plo, ALSAKER y FLAMMER, 1998). A lo largo de este libro recurriremos a estas com-
paraciones, lo que permitirá obtener un cuadro más amplio de la adolescencia a
los que desean comprender la experiencia de este estadio en el ciclo vital.

La naturaleza de la transición

En gran parte de los escritos sobre la adolescencia, comenzando con el
importante trabajo de G. Stanley HALL (véase MUUSS, 1996) publicado en los pri-
meros años del siglo XX, se acostumbra a describir este estadio como una transi-
ción. En numerosos aspectos, ha parecido que esto era lo más acertado para
describir la naturaleza de la experiencia adolescente y, como veremos, no cabe
duda de que hay muchas características de las transiciones que se pueden atri-
buir a este estadio del desarrollo. Sin embargo, siempre ha existido preocupación
por el hecho de que la adolescencia, de cualquier manera que se defina, abarca
varios años. ¿Es realista describir siete u ocho años de la vida de alguien como
una transición? Esto ha llevado a los autores a hablar de subestadios, tales co-
mo la adolescencia temprana, media y avanzada. Para muchos, sin embargo,
esto es insatisfactorio, ante todo porque no existe acuerdo sobre las definiciones
o edades que se aplican a cada subestadio.

Hoy en día, la situación es incluso más compleja, porque el estadio de la ado-
lescencia se ha prolongado, tanto al principio como al final. Hemos advertido ya
que la entrada en el mercado del trabajo lleva más tiempo, y se produce en una
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edad posterior a lo que sucedía hace diez o veinte años. Esto significa también
que los jóvenes permanecen en el domicilio paterno durante un periodo más lar-
go, y con frecuencia continúan siendo dependientes económicamente hasta que
están en su tercera década de vida. Además, parece que la pubertad puede estar
comenzando antes, aunque existe un considerable debate en torno a este asun-
to. Exploraremos esto con más detenimiento en el Capítulo II. Sin embargo, hay
pocas dudas de que los jóvenes maduran socialmente a una edad más temprana
en la actualidad. Hay una consciencia más temprana de la sexualidad, las citas y
otras conductas adolescentes comienzan a una edad anterior, y se puede ver que
el interés en la ropa, la música y otras inquietudes adolescentes preocupan a
jóvenes que en décadas anteriores se podrían haber descrito como prepúberes.
Así, el estadio adolescente comienza ahora para algunos ya a los 9 ó 10 años, y
continúa para muchos hasta después de su vigésimo primer cumpleaños. ¿Cómo
podemos comprender entonces este estadio? ¿Es posible, en efecto, que sea un
estadio, y es razonable describirlo como una transición? Hay dos maneras de
ocuparse de este dilema. Para algunos científicos sociales la adolescencia cons-
ta de varias transiciones diferentes, cada una de las cuales se debe investigar y
comprender como un acontecimiento separado. Así, es posible que la pubertad
deba considerarse en esta categoría. Puede afirmarse que los dos años, poco
más o menos, de cambio y maduración biológica en el comienzo de la adoles-
cencia representan una transición vital importante que merece atención por pro-
pio derecho. Muchos de los que han estudiado la pubertad, incluidos SILBEREISEN

y KRACKE (1993) y ALSAKER (1996), estarían de acuerdo con este enfoque. Aparte
de la pubertad, se podrían examinar también otras transiciones, como la de una
escuela a otra (por ejemplo, SIMMONS y BLYTH, 1987; KALAKOSKI y NURMI, 1998). Sin
embargo, quizá el enfoque más popular para los autores que examinan un aspec-
to discreto del periodo adolescente es considerar la transición de salida de la ado-
lescencia y entrada en la edad adulta.

Numerosos estudios han examinado esta cuestión dentro del contexto
europeo. Así, por ejemplo, algunos han comparado las transiciones en dos países
diferentes. MALMBERG y TREMPALA (1997) consideraron un país en el que había
depresión económica (Finlandia) y lo compararon con uno que cambiaba del socia-
lismo a una economía de mercado (Polonia). Fue interesante observar que hubo
menos diferencias entre los países que entre los jóvenes varones y mujeres o entre
los que estaban en niveles educativos distintos. Tanto BYNNER y cols. (1997) como
CHISHOLM y HURRELMANN (1995) han adoptado una perspectiva más amplia incluso,
mirando a través de todos los países europeos y extrayendo conclusiones sobre
algunas características generales de la transición a finales del siglo XX. Ambas
publicaciones revelan que el estadio de la juventud se ha extendido en todos los
países, y que el proceso de transición a la edad adulta se ha hecho cada vez más
pluralizado y fragmentado. En la Figura 1.4, CHISHOLM y HURRELMANN ilustran el
cambio histórico comparando los años 1890 y 1990 en forma esquemática.

El punto que estos autores hacen ver —a saber, que la transición a la edad
adulta se retrasa cada vez más— ha preocupado a muchos comentaristas en el
pasado reciente. En efecto, ARNETT y TABER (1994) titularon un artículo: “Adoles-
cencia terminable e interminable: ¿Cuándo acaba la adolescencia?” para subra-
yar el hecho de que hemos entrado gradualmente en una era en la que no existe
ya un momento claro o definido en el que un individuo alcance la edad adulta.
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Esto tiene numerosas implicaciones para los propios jóvenes, así como para la
sociedad como un todo, y ha llevado también a muchos autores a considerar mar-
cadores de la transición de salida de la adolescencia, y a ver cómo operan para
individuos de diferentes medios.

En Gran Bretaña, tanto JONES (1995) como COLES (1995) han analizado esta
cuestión. Consideran que el ingreso en la edad adulta implica tres transiciones
principales de posición social:

1.Nla transición de la escuela al trabajo, en la que un individuo deja la educa-
ción con dedicación plena y entra en el mercado laboral;

2.Nla transición doméstica, cuando el joven consigue independencia (relativa)
de su familia de origen;

3.Nla transición de vivienda, que implica un traslado permanente fuera del
domicilio paterno.

Concentrándose en estas tres transiciones, JONES, COLES y otros en la misma
tradición han identificado a los que sufren desventajas particulares en el paso a
la posición social adulta. Grupos como los muchachos que dejan de recibir asis-
tencia, los discapacitados y los miembros de minorías étnicas merecen especial
preocupación aquí. En efecto, WILLIAMSON (1997) ha escrito sobre la “Posición
social cero” [Status ZerO], una expresión utilizada para destacar las dificultades
con que se enfrentan los individuos que tienen poco interés en la sociedad y, por
ello, esperanzas limitadas de obtener domicilio y empleo y llevar una vida asen-
tada. Esta clase de preocupaciones se ha unido a un enfoque creciente en el pro-
ceso de exclusión social, y la posibilidad de que algunos jóvenes en situación de
gran desventaja puedan quedar marginados de manera permanente a medida
que crecen sin esperanzas (COLES, 1997; MACDONALD, 1997).

Un segundo enfoque, alternativo, para el estudio de las transiciones se des-
cribe en un artículo fundamental de GRABER y BROOKS-GUNN (1996) en donde, los
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Figura 1.4.NComparación histórica del momento en que se presentan los puntos de tran-
sición de posición social a la edad adulta.

Fuente: CHISHOLM y HURRELMANN (1995).



autores abogan por retener el término “transición” para describir el periodo adoles-
cente, pero utilizando la noción de hito para referirse a los momentos clave, como el
cambio de una escuela a otra. Esto es útil, aunque, como ellos indican, queda
el problema de decidir qué hitos son importantes, y cuáles se deben estudiar:

La premisa que subyace a las nociones integradoras de transiciones e hitos es
que los períodos de transición se caracterizan por retos evolutivos que son relativa-
mente universales; es decir, la mayoría de los individuos atraviesan peíodos de tran-
sición, y estos períodos requieren nuevos modos de adaptación al cambio biológico,
psicológico o social. Por definición, entonces, los hitos que ocurren en el contexto de
períodos de transición pueden ser particularmente destacados para individuos o sub-
conjuntos de individuos. Estos hitos pueden tener más posibilidades de dar como
resultado un cambio de conducta, o cambios más grandes o más duraderos que los
hitos que no se producen en el contexto de un período de transición.

(GRABER y BROOKS-GUNN, 1996, pág. 769.)

GRABER y BROOKS-GUNN pasan entonces a identificar circunstancias en las
que los hitos dentro de los períodos de transición pueden suponer mayor proble-
ma para individuos particulares. Consideran que estas situaciones se producen:

a)Ncuando el momento de presentación de los hitos dentro de los periodos de
transición crea estrés adicional, como, por ejemplo, con la pubertad tem-
prana;

b)Ncuando se producen acontecimientos acumulados o simultáneos, de
manera que un individuo tiene demasiadas cosas de las que ocuparse a
la vez;

c)Ncuando surgen problemas de salud mental en el mismo momento que es
necesario salvar los hitos;

d)Ncuando existe una falta de “bondad de ajuste” entre el contexto y la con-
ducta durante las transiciones, como, por ejemplo, un ambiente escolar
pobre para un adolescente instruido.

Estas ideas serán especialmente útiles cuando, hacia el final de este capítulo
consideremos las teorías de la adolescencia. El interés otorgado al contexto del
desarrollo, así como el reconocimiento del momento de presentación de los acon-
tecimientos como un determinante clave del ajuste, son particularmente impor-
tantes.

Hay muchas maneras de considerar el concepto de transición. Para GRABER y
BROOKS-GUNN (1996) el hecho mismo de que la adolescencia sea una experien-
cia universal lleva a la posición de que la posibilidad de llamarla transición es
razonable, y los presentes autores están hasta cierto punto a favor de esta posi-
ción. Se podría decir que las transiciones tienen varias características. Las tran-
siciones implican:

1.Nuna anticipación entusiasta del futuro;
2.Nun sentimiento de pesar por el estadio que se ha perdido;
3.Nun sentimiento de ansiedad en relación con el futuro;
4.Nun reajuste psicológico importante;
5.Nun grado de ambigüedad de la posición social durante la transición.
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Como se pondrá de manifiesto, todas estas características son sorprenden-
temente ciertas de la adolescencia. La edad adulta atrae, y llegan con ella la
libertad y las ocasiones, que parecen muy atractivas. Sin embargo, hay también
tristeza por lo que se ha ido ya; a menudo se dice que dentro de cada adoles-
cente hay un niño luchando por salir. Los jóvenes se preocupan por lo que
vendrá, quizá más ahora que nunca antes. Cuando los empleos, la vivienda y
las relaciones parecen dudosas, difícilmente sorprende que los adolescentes
tengan temores sobre el futuro. Como veremos en el curso del libro, durante el
paso de los años de la adolescencia se requiere un reajuste psicológico sustan-
cial, y esto es cierto en todas las esferas: en la familia, con los amigos, con los
adultos fuera de la familia y, por supuesto, en relación con el propio sentido de
identidad. Por último, a lo largo del periodo adolescente se extienden varios
temas, incluida una preocupación intensificada por la posición social y un nuevo
alineamiento de roles. Así, creemos que tiene sentido considerar la adolescen-
cia como una transición, mientras que al mismo tiempo reconocemos que den-
tro de este estadio hay muchos hitos que tienen significación clave para la adap-
tación posterior.

Contextualismo evolutivo

Al intentar comprender la adolescencia como una transición, es obvio que la
teoría tiene un papel importante que desempeñar, y resumiremos ahora dos enfo-
ques teóricos que están estrechamente vinculados entre sí. No disponemos de
espacio en este volumen para resumir la variedad de teorías de la adolescencia,
pero MUUSS (1996) proporciona una revisión útil. Es importante advertir que no
analizaremos aquí las teorías tempranas o “clásicas”. No consideraremos la teo-
ría psicoanalítica u otras que destacan la agitación o el trauma, aparte de una
breve exposición de la concepción de “tormenta y tensión” en el Capítulo XII. En
nuestra opinión, estos enfoques han quedado anticuados hace mucho (excepto
en un contexto clínico), y nuestra intención en este libro es concentrarnos en las
teorías que prestan atención a las diferencias individuales. Estamos particular-
mente interesados en los enfoques que conceden debido reconocimiento tanto a
los recursos de los adolescentes como a su potencial para la resistencia, así
como a las posibles circunstancias en las que un individuo puede volverse vulne-
rable. Por tanto, es apropiado que debamos comenzar examinando el contextua-
lismo evolutivo.

En la edición anterior de este volumen, escribimos sobre la psicología evolu-
tiva del ciclo vital, esbozamos varios principios que regían esta posición teórica y
proporcionamos además un marco organizador para algunas empresas clave de
investigación en la década de 1980. Actualmente, casi todos esos principios se
han incorporado en el enfoque que se ha venido a conocer como contextualismo
evolutivo. Las figuras clave en la historia de esta posición teórica son John HILL,
Urie BRONFENBRENNER, Paul BALTES y Richard LERNER. Cada uno ha hecho su pro-
pia contribución personal y, aunque no existe actualmente un esquema estándar
de esta posición teórica, es posible unir los hilos del enfoque, basándose sobre
todo en el volumen de ADAMS y cols. (1996) titulado Psychosocial development
during adolescence: progress in developmental contextualism, en resúmenes de
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las posiciones de BRONFENBRENNER y LERNER en MUUSS (1996) y en la revisión de
MAGNUSSON y STATTIN (1998) de las teorías de la interacción persona-contexto.
Como se hará patente, muchos de los principios son similares a los que se ha-
brían encontrado en un análisis de la psicología evolutiva del ciclo vital.

Hay una ecología humana, o contexto del desarrollo humano

Este primer principio se deriva del trabajo de varias personas, pero el nombre
asociado más estrechamente con él es Urie BRONFENBRENNER. La intención aquí
es subrayar la importancia del ambiente en el sentido más amplio, y también
hacer hincapié en que, para los niños y los jóvenes, el contexto de desarrollo no
es solamente la familia, sino el entorno geográfico, histórico, social y político en el
que vive la familia. En la revisión de teorías de la adolescencia de MUUSS (1996),
se dedica un capítulo entero a la perspectiva ecológica de BRONFENBRENNER.

Hay una continuidad para el desarrollo humano

Este principio se deriva del modelo evolutivo del ciclo vital, y es importante en
dos aspectos. En primer lugar, llama la atención sobre las similitudes y diferencias
entre los estadios, de manera que la consideración de la transición de la adoles-
cencia se pueda comparar con otras transiciones, como, por ejemplo, la del
empleo a la jubilación. El principio es importante también en la medida en que
pone de relieve que el estadio adolescente no surge de repente como llovido del
cielo, sino que es una continuación del desarrollo en la infancia. Con demasiada
frecuencia los autores tratan la adolescencia como un estadio no vinculado a
otras experiencias vitales. Este principio hace resaltar la relación entre la infancia
y la adolescencia.

Los individuos y sus familias se influyen
recíprocamente entre sí

Con este principio se asocia estrechamente Richard LERNER (véase MUUSS,
1996). Hace referencia al hecho de que ni el niño ni la familia son una entidad está-
tica. Cada uno crece, se desarrolla y cambia y, lo que es más importante, influye
en el otro en todo momento. La maduración del joven produce cambios en la fami-
lia, pero las alteraciones en el comportamiento de los padres y el funcionamiento
familiar, al mismo tiempo, tienen efectos sobre el desarrollo del adolescente.

Se debe adoptar un enfoque multidisciplinar
para estudiar el desarrollo humano

Esto puede parecer una afirmación de lo obvio, pero el hecho de que los teó-
ricos evolutivos del ciclo vital y los contextualistas evolutivos hayan otorgado par-
ticular importancia a este principio ha tenido resultados sorprendentes, y ha reu-
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nido a biólogos, pediatras, sociólogos, ecólogos, especialistas en pedagogía y
psiquíatras en proyectos de cooperación sobre el desarrollo humano que, sin
duda, han producido sustanciales dividendos.

Los individuos son productores de su propio desarrollo

Se trata de uno de los principios clave del contextualismo evolutivo. Se desta-
ca aquí el papel que todos los individuos, de cualquier edad, desempeñan en el
moldeado de su propio desarrollo. Este principio innovador tiene considerables
implicaciones para la investigación en ciencia social. Aunque por lo general se
puede aceptar que el desarrollo del niño y del adolescente se deriva de una in-
teracción de diversas causas, la idea de que el joven individual es un “agente acti-
vo” en el moldeado o determinación de su propio desarrollo no ha formado parte
en términos generales del pensamiento de los investigadores en este campo. Sin
embargo, este principio está ejerciendo ahora un profundo efecto sobre el pensa-
miento y las obras de quienes estudian el desarrollo humano, y tiene significación
particular para el modelo focal, que consideraremos en el apartado siguiente de
este capítulo.

Al estudiar la interacción persona-contexto
deberíamos considerar la noción de bondad de ajuste

El concepto de bondad de ajuste toma en consideración la relación entre el
individuo y el ambiente en su sentido más amplio, y pregunta hasta qué punto las
necesidades y metas de la persona son congruentes con el contexto. Así, el que
un resultado evolutivo sea o no adaptativo no depende únicamente de las carac-
terísticas del individuo, o de la naturaleza del ambiente físico o social. Por el con-
trario, depende de si estos dos sistemas encajan juntos, y al otorgar importancia
a la investigación, por tanto, debemos señalar el interés por examinar ambos ele-
mentos y considerar hasta qué punto son congruentes.

Se pueden dar numerosos ejemplos de programas de investigación que se
han conceptualizado utilizando el marco del contextualismo evolutivo. Los tra-
bajos sobre la pubertad de BROOKS-GUNN y cols. (1985), de PAIKOFF y cols.
(1991) y de SILBEREISEN y KRACKE (1993) han considerado el contexto como un
factor en la determinación del desarrollo pubescente. Muchos de estos estu-
dios han sido interdisciplinares y han examinado en qué forma el individuo y el
ambiente se influyen recíprocamente entre sí. El trabajo de STATTIN y MAGNUS-
SON (1996) sobre el abandono de la casa de los padres proporciona otro mode-
lo excelente de la aplicación de los principios del contextualismo evolutivo al
campo del desarrollo adolescente. Estos autores pudieron revelar que la edad
en que el joven se va de casa se relaciona con acontecimientos muy anterio-
res en su vida, y en particular con el conflicto y las relaciones discordantes en
la infancia y la adolescencia temprana. Como esos autores dicen: “el momento
en que el joven se va de casa está imbricado en procesos evolutivos que se
extienden muy atrás en la vida del joven y los padres” (pág. 67). Así, un acon-
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tecimiento, por importante que sea, no se puede comprender a menos que se
introduzcan en la ecuación los conceptos de reciprocidad, continuidad y bon-
dad de ajuste.

El contextualismo evolutivo reúne muchas líneas de pensamiento. Como el
mismo BRONFENBRENNER reconocía, sus nociones teóricas se basaban en pensa-
dores anteriores en psicología, como LEWIN y VYGOTSKY. Sin embargo, actualmen-
te los interesados en diseñar estudios de alta calidad para explorar diversos
aspectos del desarrollo adolescente tienen que tomar en consideración los prin-
cipios trazados anteriormente. No podemos considerar ya sólo un lado del cua-
dro; la persona y el contexto son inseparables. Lo importante también es que el
contextualismo evolutivo nos permite examinar el papel del individuo en el mol-
deamiento de su propio mundo, y este principio es el que se relaciona más estre-
chamente con el modelo focal, al que ahora nos dirigimos.

El modelo focal

El modelo focal se derivó de los resultados de un estudio del desarrollo adoles-
cente normal (COLEMAN, 1974). En pocas palabras, se dieron a grandes grupos de
chicos y chicas de 11, 13, 15 y 17 años de edad conjuntos de pruebas idénticas que
obtuvieron de ellos sus actitudes y opiniones sobre una amplia variedad de relacio-
nes. Se incluía material sobre la autoimagen, estar solos, las relaciones heterose-
xuales, las relaciones con los padres, las amistades y las situaciones de gran grupo.
Este material se analizó en función de los elementos positivos y negativos presentes
en estas situaciones de relación y de los temas comunes expresados por los jóvenes
implicados en el estudio. Los hallazgos mostraron que las actitudes hacia todas las
relaciones cambiaban en función de la edad, pero —y esto tiene mayor importan-
cia—, los resultados indicaron también que las preocupaciones sobre diferentes
cuestiones alcanzaban un máximo en estadios diferentes en el proceso adolescente.

Este hallazgo fue lo que llevó a la formulación del modelo focal. El modelo sugie-
re que determinadas clases de patrones de relación se sitúan en foco, en el sentido
de ser más relevantes a distintas edades, pero que ningún patrón es específico só-
lo de una edad.Así, los patrones se solapan, cuestiones diferentes entran en foco en
momentos distintos, pero sólo el que una cuestión no sea el rasgomás destacado de
una edad específica no significa que no pueda ser crítica para algunos individuos
de esa edad. Una representación simbólica del modelo se ilustra en la Figura 1.5.

En muchos aspectos, esta noción no es distinta de cualquier teoría de esta-
dios tradicional. Sin embargo, lleva consigo una visión mucho más flexible del
desarrollo, y por tanto difiere de la teoría de estadios en tres aspectos importan-
tes. En primer lugar, la resolución de una cuestión no se ve como esencial para
abordar la siguiente. En realidad, se tiene claramente en cuenta que una minoría
de individuos se encontrará enfrentándose a más de una cuestión al mismo tiem-
po. En segundo lugar, el modelo no asume la existencia de límites fijos entre los
estadios y, por tanto, las cuestiones no están asociadas necesariamente a una
edad o nivel evolutivo particular. Por último, no hay nada inmutable en la se-
cuencia implicada. En la cultura en que se realizó la investigación por primera vez,
parecía que los individuos tenían más posibilidades de hacer frente a ciertas
cuestiones en los estadios tempranos de la adolescencia y a cuestiones diferen-
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tes en otros estadios, pero el modelo focal no se centra en una secuencia fija.
Será interesante considerar investigaciones recientes de KLOEP(1999) y GOOS-
SENS y MARCOEN (1999a), que examinan la secuencia de cuestiones en culturas
distintas. Más adelante se incluye un análisis de estos estudios.

En un artículo anterior, uno de los presentes autores (COLEMAN, 1978) consi-
deró cómo es posible que los jóvenes se enfrenten a una amplia variedad de tran-
siciones durante el periodo adolescente y, sin embargo, parezcan afrontarlas sin
trauma o estrés excesivo. Una posible explicación para el éxito de adaptación de
tantos jóvenes a las demandas evolutivas de la transición adolescente la propor-
ciona el modelo focal. La respuesta avanzada por este modelo es que lo hacen
ocupándose de una cuestión a la vez. Los adolescentes extienden el proceso de
adaptación durante un periodo de años, intentando resolver primero una cuestión
y luego la siguiente. Problemas distintos, cuestiones de relación diferentes entran
en foco y se abordan en estadios diferentes, de manera que las diversas tensio-
nes derivadas de la necesidad de adaptarse a nuevos modos de comportamien-
to rara vez se concentran en una época.

De esto se deduce que es más probable que se produzcan problemas preci-
samente entre quienes, por cualquier razón, tienen que afrontar más de una
cuestión a la vez. Así, por ejemplo, cuando la pubertad y el estirón se producen
en el momento normal, los individuos pueden ajustarse a estos cambios antes de
que se concentren otras presiones, como las de los profesores y los iguales. Para
los que maduran tarde, sin embargo, es más probable que las presiones se pro-
duzcan de manera simultánea, requiriendo inevitablemente ajustes en un área
más amplia. FELDMAN y ELLIOTT expresaron así su opinión (1990, pág. 485):

En general, los adolescentes se enfrentan a cambios esencialmente en todos los
aspectos de su vida; su capacidad para afrontarlos depende no sólo de la fuerza intrín-
seca y el apoyo externo, sino también del momento de presentación de las tensiones.
Si las perturbaciones son demasiado numerosas o requieren excesivos cambios en
demasiado poco tiempo, pueden ser peligrosas. La concurrencia de cambios impor-
tantes —por ejemplo, atravesar la pubertad mientras se entra en una escuela nueva y
se pierde un círculo establecido de relaciones de iguales— puede ser más de lo que
muchos adolescentes pueden asumir. Algunos de los problemas asociados con la
pobreza se pueden derivar del grado en que ésta pone en vigor cambios sobre los que
no pueden ejercer control ni los adolescentes ni su familia.
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Figura 1.5.NTeoría focal. Cada curva representa una cuestión o una relación diferentes.

Fuente: COLEMAN (1974).



El modelo focal es sólo una de las diversas maneras de conceptualizar el
desarrollo adolescente, pero tiene dos ventajas particulares. En primer lugar, se
basa directamente en datos empíricos y, en segundo lugar, ayuda bastante a
reconciliar la aparente contradicción entre la cantidad de adaptación requerida
durante el proceso de transición y la capacidad de la mayoría de los jóvenes
para afrontar con éxito las presiones inherentes a este proceso. Aunque queda
todavía un largo camino que recorrer antes de que se pueda decir que el mode-
lo focal se ha validado empíricamente, ha habido algunos estudios alentadores
que se refieren al modelo. Así, KROGER (1985) y GOOSSENS y MARCOEN (1999a)
han estudiado la secuencia de preocupaciones de relación en culturas diferen-
tes. KROGER comparó a jóvenes en Nueva Zelanda y Estados Unidos, mientras
que GOOSSENS y MARCOEN realizaron su investigación en Bélgica. Los resultados
de estos estudios apoyan la noción de que cuestiones diferentes comienzan a
destacar en momentos distintos. Como GOOSSENS y MARCOEN afirman: “El patrón
general de edades pico para las preocupaciones interpersonales de los adoles-
centes proporcionó apoyo para el modelo focal. Los sentimientos negativos
sobre estar solos, las relaciones con los padres, las relaciones heterosexuales,
los grupos pequeños y el rechazo de los grupos grandes no surgen todos al mis-
mo tiempo, sino que los adolescentes parecen tratar una cuestión cada vez”
(1999a, págs. 65-80).

En otro estudio realizado en Noruega, KLOEP (1999) mostró resultados simila-
res. Esta autora reveló que cuestiones diferentes —como las preocupaciones glo-
bales— podrían tener gran interés para algunos jóvenes, pero su investigación
proporcionó fuerte apoyo para la noción de que, cuando es posible, las cuestio-
nes se tratan una cada vez, en lugar de todas simultáneamente. Otros autores
han aplicado el modelo focal a cuestiones algo diferentes. Así, HENDRY y cols.
(1993) consideraron las actividades de ocio, y utilizaron el modelo focal para pro-
porcionar una perspectiva sobre la manera en que los jóvenes pasan de una acti-
vidad y una relación a otra a medida que progresan a través de la adolescencia.
En su trabajo sobre jóvenes que dejaban de recibir asistencia, STEIN (1997) apli-
có la noción del modelo focal para ilustrar la naturaleza sumamente cargada de
estrés de este acontecimiento para jóvenes vulnerables. Por último, en un estudio
clave en EE.UU., SIMMONS y BLYTH (1987) mostraron que era probable que los que
hacían frente a más de una transición en su vida no rindieran tan bien en la
escuela y tuvieran una autoestima más baja. Los resultados de SIMMONS y BLYTH

se ilustran en las Figuras 1.6 y 1.7.
Una crítica del modelo focal consiste en que no es más que una teoría de

los acontecimientos vitales (DOHRENWEND y DOHRENWEND, 1974) aplicada a la
adolescencia. En cierto nivel, esto es correcto. El modelo focal sostiene que
cuantas más “cuestiones” tenga que afrontar el joven, es probable que haya
más indicaciones de estrés. Los hallazgos de SIMMONS y BLYTH (1987) ilustran
esto bien. Sin embargo, el modelo focal va más allá, pues es diferente de la
teoría de los acontecimientos vitales en un aspecto significativo. Mientras que
la teoría de los acontecimientos vitales supone simplemente que cuantos más
sucesos se produzcan en la vida del individuo, más estrés habrá, el mode-
lo focal propone que el joven es un agente en su propio desarrollo, y dirige la
transición adolescente —cuando es posible— ocupándose de una cuestión
cada vez.
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Este es, por supuesto, uno de los principios perfilados anteriormente en nues-
tro análisis del contextualismo evolutivo. Lo destacan JACKSON y BOSMA (1992) en
su revisión de nuevos enfoques para la adolescencia, y se analiza con todo deta-
lle en las publicaciones de LERNER (LERNER, 1985; DAMON y LERNER, 1998). Aun-
que a primera vista esta idea puede ser difícil de captar, una pequeña reflexión
indicará que, después de todo, el concepto no es tan extraordinario. Considérese
por un momento la variedad de elecciones de que dispone un individuo en sus
relaciones actuales. En un día cualquiera, un adolescente puede decidir enfren-
tarse a uno de sus padres en la mesa mientras desayuna, discutir con un herma-
no, aceptar la propuesta de un amigo íntimo, ofrecer resistencia a un profesor
autoritario, someterse a las presiones del grupo de iguales, resistir la persuasión
de un novio o novia, etc. Cada una de estas situaciones ofrece al joven una elec-
ción y todas pueden tener una relación con las cuestiones interpersonales a las
que se refiere el modelo focal. Es perfectamente realista proponer que la mayo-
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Figura 1.6.NPromedio de puntuaciones del curso 7 y número de transiciones vitales para
las chicas.

Fuente: SIMMONS y BLYTH (1987).



ría de los jóvenes marcan el ritmo de su paso a través de la transición adoles-
cente, y retienen una cuestión mientras intentan resolver otra. La mayor parte
de ellos se da cuenta de lo que pueden y no pueden afrontar, y serán un agen-
te activo, en el sentido real del término, en su propio desarrollo.

La noción de actividad (agency) se ha convertido en parte del pensamiento de
muchos comentaristas en este campo. Considerando la fragmentación de las tran-
siciones a la edad adulta, ROBERTS (1997) subraya la importancia de la actividad
(agency) personal para los jóvenes que deben adaptarse a la pobreza y la desven-
taja. Además, GROB (1998) habla del concepto de control percibido, defendiendo la
necesidad de más investigación que examine la relación entre este concepto y el
ajuste adolescente. Su alegato es casi idéntico al contenido en FELDMAN y ELLIOTT
(1990). Al esbozar su orden del día para futuras empresas de investigación, a estos
autores no les cabe duda de que el papel activo desempeñado por el joven en su
propio desarrollo debe ser central para nuestras preocupaciones:
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Figura 1.7.NAutoestima en el curso 7 según el número de transiciones vitales para las
chicas.

Fuente: SIMMONS y BLYTH (1987).



La investigación futura tendrá que examinar con todo detalle el papel del indivi-
duo al moldear contextos particulares. La falta de homogeneidad dentro de los con-
textos proporciona considerable libertad a los individuos al moldear sus propias
situaciones, al menos dentro de ciertos límites. Demasiado a menudo, se representa
a los adolescentes como receptores pasivos de circunstancias y recursos que otros
ponen a su disposición. En realidad, desempeñan un papel activo al elegir y moldear
el contexto en el que actúan: sus amigos, sus actividades y su estilo de vida. Los
deseos de los padres y la sociedad de proporcionar ambientes que promuevan el
desarrollo sano se podrían simplificar si los investigadores pudieran comprender con
más claridad por qué y cómo los adolescentes se resisten a estos esfuerzos o coo-
peran con ellos.

(1990, pág. 495.)

Para concluir, tanto el contextualismo evolutivo como el modelo focal tienen
contribuciones que hacer a una estructura conceptual más realista dentro de la
cual comprender la adolescencia. Ambos enfoques nos ayudan también a alejar-
nos de una concepción en cuyo fondo se encuentre la agitación o la dificultad.
Una cuestión central que se presenta ante los investigadores en este campo tie-
ne que ver no con cuántos jóvenes tienen dificultad en el ajuste, sino con el pro-
ceso de afrontamiento con éxito y adaptativo. Ambos enfoques teóricos estimulan
una exploración de los factores que ayudan a los adolescentes en el proceso de
transición, y debemos alegrarnos mucho por ello. A lo largo de este libro conside-
raremos cómo influye el contexto sobre el desarrollo y examinaremos las diversas
dimensiones del desarrollo adolescente. Una vez que estas dimensiones se
hayan revisado, volveremos en el capítulo final a una consideración más concien-
zuda de la cuestión del afrontamiento y el ajuste.
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Pubertad

De los numerosos cambios experimentados por los jóvenes durante la ado-
lescencia, el primero que se describirá en este libro es el desarrollo físico o
“pubertad”, como se califica normalmente. La palabra deriva de la pubertas latina,
que significa edad de la madurez, y normalmente se considera que tiene su
comienzo con el inicio de la menstruación en las chicas y la aparición del vello
púbico en los chicos. Sin embargo, como veremos, estos dos cambios fácilmente
observables son cada uno sólo una pequeña parte del cuadro total, ya que la
pubertad es en realidad un proceso complejo que implica muchas funciones cor-
porales. De todos es sabido que la pubertad se asocia con la maduración sexual.
Sin embargo, este estadio se acompaña de cambios no sólo en el sistema repro-
ductor y en las características sexuales secundarias del individuo, sino en el fun-
cionamiento del corazón y, así, del sistema cardiovascular, en los pulmones, que
afectan a su vez al sistema respiratorio, en el tamaño y la fuerza de muchos de
los músculos del cuerpo, etc. Por tanto, la pubertad se debe ver como un aconte-
cimiento en la vida física del cuerpo con implicaciones de gran amplitud, de las
que las más importantes se considerarán en este capítulo.

Uno de los numerosos cambios asociados con la pubertad es el “estirón”.
Se considera normalmente que este término se refiere a la tasa acelerada de
aumento en talla y peso que se produce durante la adolescencia temprana. Las
curvas típicas para las tasas individuales de crecimiento se ilustran en la Figu-
ra 2.1. Sin embargo, es esencial tener presente que hay grandes diferencias indi-
viduales en la edad de comienzo y la duración del estirón, incluso entre niños per-
fectamente normales, como se ilustra en las Figuras 2.2 y 2.3. Con frecuencia, los
padres y los propios adolescentes no aprecian este hecho, produciéndose así
una gran cantidad de ansiedad innecesaria.

En los chicos, el estirón puede comenzar ya a los 9 años de edad, pero tam-
bién retrasarse hasta los 15, mientras que en las chicas el mismo proceso puede
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Figura 2.1.NCurvas de velocidad característica para longitud supina o talla en chicos o
chicas. Estas curvas representan la velocidad del muchacho o la muchacha habitua-
les en un momento dado.

Fuente: TANNER y cols. (1966).

Figura 2.2.NIntervalo normal y edad media de desarrollo de las características sexuales
en las mujeres.

Fuente: TANNER y cols. (1973).



comenzar a los 7 u 8 años, o no hacerlo hasta los 12, 13 o incluso 14. Para el
muchacho medio, sin embargo, es probable que el crecimiento rápido comience
en torno a los 12 años, y alcance el máximo en algún momento en el decimoter-
cer año. Las edades comparables para las muchachas son 10 años para el
comienzo del estirón, y 11 para la edad de máximo aumento en la talla y el peso.
Dicho esto, deberíamos advertir que, durante los últimos años, se ha establecido
cierta polémica en las publicaciones científicas sobre la cuestión de la edad de la
pubertad. Mientras que algunos sostienen que se han producido pocos cambios
en la edad de comienzo de la pubertad durante los dos o tres últimos decenios
(LEFFERT y PETERSEN, 1995), otros creen que al menos algunos aspectos del pro-
ceso pubescente se producen significativamente antes que hace 10 ó 20 años
(HERMANN-GIDDENS y cols. 1997). Es un debate al que volveremos más adelante
en este capítulo.

Como se ha advertido ya, con el estirón se asocian también otros fenómenos
aparte de los cambios en la talla y el peso. Así, el peso del corazón aumenta casi
al doble en esta época, hay un crecimiento acelerado de los pulmones y una dis-
minución en el metabolismo basal. Para los mismos niños, especialmente para
los chicos, es obvio un acusado aumento en la fuerza y la resistencia físicas. Las
diferencias de género se reflejan también en cambios externos menos obvios,
como señalan BANCROFT y REINISCH (1990). Por ejemplo, cambios como el
aumento en el número de glóbulos rojos de la sangre y el aumento en la presión
arterial sistólica son mucho mayores en los chicos que en las chicas. En la Figu-
ra 2.4. se ilustra el alcance de estas diferencias, que parece probable que sean
evolutivas y se asocien con la mayor capacidad del varón para emprender ejer-
cicio físico.

TANNER (1978) ha llamado la atención sobre una diferencia importante entre
los chicos y las chicas en la posición relativa del estirón en la secuencia entera de
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Figura 2.3.NIntervalo normal y edad media de desarrollo de las características sexuales
en los varones.

Fuente: TANNER y cols. (1973).



acontecimientos en la pubertad. Se advirtió sólo como resultado de detallados
estudios longitudinales (EVELETH y TANNER, 1977) que las chicas experimentan
su estirón considerablemente antes que los chicos. La diferencia entre los géne-
ros en la edad de máxima velocidad es de alrededor de dos años, mientras que
en la aparición de vello púbico es de cerca de nueve meses.

El primer desarrollo de los pechos en las chicas precede al aumento en el tama-
ño de los testículos en los chicos por un lapso temporal incluso menor. Así, el estirón
se sitúa antes en la secuencia en las chicas que en los chicos. Los efectos prácticos
de esto son que en las chicas el primer acontecimiento de la pubertad es a menudo
un aumento en la talla, que con frecuencia pasa inadvertido.Por otra parte en los chi-
cos, la velocidad máxima de aumento de la talla se produce normalmente tarde en la
secuencia, después de que el vello púbico ha aparecido y los genitales han comen-
zado a crecer.Así, como señala TANNER (1978), se puede tranquilizar a los chicos que
son más bajos que sus iguales y maduran tarde indicándoles que su estirón está
todavía por venir si, al mismo tiempo, el desarrollo genital no está muy avanzado. Por
otra parte, a las chicas preocupadas por ser demasiado altas se les puede informar
de que casi su estirón ha acabado si la menarquia se ha producido ya.

SILBEREISEN y KRACKE (1993, 1997) pudieron establecer este efecto en sus estu-
dios longitudinales. Examinando a los adolescentes más jóvenes, comunicaron
que las chicas quemaduraban rápido eran considerablementemás altas que las que
maduraban tardía o puntualmente, mientras que los chicos que maduraban lento
eranmuchomás bajos que los que lo hacían puntualmente o temprano.Así, una chi-
ca de maduración rápida sobresale entre sus compañeras de clase en función de la
talla, mientras que un chico que es lento al madurar se distingue por ser más bajo
que el resto del grupo.Es muy posible que estos efectos tengan repercusiones en el
desarrollo social, un asunto que examinaremos con más detenimiento en breve.
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Figura 2.4.NDiferencias en la presión arterial sistólica entre los chicos y las chicas en la
pubertad.

Fuente: MONTAGNA y SADLER (Eds.) (1974).



Efectos psicológicos de la pubertad

Los cambios comentados anteriormente ejercen sin duda un profundo efecto
sobre el individuo. El cuerpo se altera radicalmente en tamaño y forma, y no es
sorprendente que muchos adolescentes jóvenes experimenten un período de tor-
peza y timidez mientras intentan adaptarse a estos cambios. El funcionamiento
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Figura 2.5.NDiagrama de la secuencia de acontecimientos en la adolescencia en las chi-
cas. Se representa a una muchacha media; el intervalo de edades dentro del cual
algunos de los acontecimientos pueden ocurrir (y los estadios en su desarrollo) lo dan
las cifras que están directamente bajo ellos.

Fuente: TANNER (1962).

Figura 2.6.NDiagrama de la secuencia de acontecimientos en la adolescencia en los chi-
cos. Se representa a un muchacho promedio; el intervalo de edades dentro del cual
cada elemento representado puede comenzar y acabar (y los estadios en su desarro-
llo) se da directamente debajo de su comienzo y su final.

Fuente: MARSHALL y TANNER (1970).



del cuerpo se altera también, y se hace necesario comprender experiencias físi-
cas nuevas y a veces preocupantes, como la primera menstruación de la chica o
la primera polución nocturna del chico. Como es difícil hablar de estas cosas, las
ansiedades que son comunes en este estadio obtienen quizá demasiado poco
reconocimiento. He aquí dos muchachas hablando sobre su primer periodo:

“Puedo recordar el día que tuve noticia por primera vez de los periodos por mi
amiga. Yo decía: ‘¡Oh, no!’ ¿Sabes? Estaba aterrorizada. No podía creerlo, y fui a
casa y le pregunté a mi madre, y ella me dijo que era verdad. Yo esperaba que mi
madre dijera: ‘No, no es verdad’ y estaba aterrorizada”.

(COLEMAN, 1995, pág. 8.)

“Recuerdo mi primer temor, y aborrecerlo tanto. Yo pensaba: ‘Realmente no quie-
ro seguir así, durante tantos año’. Y lo odiaba, realmente lo odiaba. Me senté y lloré, y
lo único que pasaba es que no quería. No se trataba de que no me hubieran prepara-
do para ello, quiero decir, sabía que iba a ocurrir y todo. Pero yo no me había prepa-
rado realmente para lo que iba a sentir, el sentimiento de que tengo que pasar por esto
cada mes, bla, bla, bla, bla y mi madre sólo me dijo: ‘Sí, considéralo como un regalo,
en lugar de pensar en ello como una especie de tortura’. Pero hasta cierto punto pien-
sas: ‘Odio pasar por esto todos los meses’”.

(COLEMAN, 1995, pág. 7.)

Los resultados de un estudio de muchachas australianas de 11 años (MOORE,
1995) ilustran un grado considerable de turbación, malestar y preocupación por la
menstruación, lo que indica que los sentimientos expresados en las entrevistas
citadas anteriormente son quizá más extendidos de lo que se aprecia por lo gene-
ral. La investigación de MOORE destacó un grado considerable de ignorancia so-
bre la menstruación, a pesar del hecho de que el grupo de niñas estudiado vivía
en una comunidad en que la educación sexual estaba bien integrada en todos los
niveles en el currículum escolar. Un estudio similar de STEIN y REISER (1994) con-
sideró a los chicos, y sus actitudes hacia la primera eyaculación y su conoci-
miento de ella. Estos autores también advierten que, a pesar de la educación se-
xual, muchos chicos no se sentían preparados para su primera eyaculación que,
en conjunto, se había producido antes de lo esperado. Los que se sentían prepa-
rados, tenían actitudes más positivas. Sin embargo, casi todos comunicaron que
no contaron la experiencia a nadie, y se sintieron turbados y confundidos por ella.
Lo que está claro a partir de estos dos estudios es que la educación sexual, inclu-
so cuando ocupa su lugar en la escuela, no trata estas cuestiones de un modo
que informe y prepare de manera útil a los jóvenes, y está claro, a partir de estos
hallazgos, que hay lecciones importantes que se deben aprender.

Una consideración adicional es el efecto que la pubertad tiene sobre la iden-
tidad. Como muchos autores han señalado, el desarrollo de la identidad del indi-
viduo requiere no sólo la noción de tener existencia separada y ser diferente a
otros, sino también un sentido de coherencia de sí mismo, y un conocimiento fir-
me de la propia apariencia para el resto del mundo. Huelga decir que los cambios
corporales acusados afectan a estos aspectos de la identidad y representan un
reto en la adaptación para la mayoría de los jóvenes. Es una pena que muchos
adultos —incluso los que trabajan en la enseñanza y profesiones similares— con-
serven sólo una vaga consciencia del efecto psicológico de los cambios físicos
asociados con la pubertad.
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Muchas investigaciones recientes han ilustrado el grado de sensibilidad aso-
ciado con el cambio del cuerpo en la adolescencia temprana (para revisiones,
véase ALSAKER, 1995, 1996). En particular, es probable que los adolescentes ha-
yan idealizado las normas para el atractivo físico, y se sientan inadecuados si no
encajan en esos criterios irreales. Sin duda, los medios de comunicación desem-
peñan aquí un papel significativo promoviendo imágenes de belleza y éxito que
dependen de atributos físicos inalcanzables para la mayoría de los seres huma-
nos. Existen datos convincentes que muestran que durante la adolescencia tem-
prana la apariencia física es un elemento más destacado del autoconcepto para
las chicas que para los chicos (véase, por ejemplo, HARTER, 1990), y además
parece que las chicas están más insatisfechas con su cuerpo que los chicos. Para
ser más específicos, parece que es más probable que los muchachos estén insa-
tisfechos con su talla, mientras que para las muchachas el peso es el atributo que
les causa más problema (STATTIN y MAGNUSSON, 1990). Un amplio conjunto de
investigaciones (véase HARTER, 1990; BULCROFT, 1991; ABELL y RICHARDS, 1996)
sobre el desarrollo del concepto de sí mismo ha indicado que durante los prime-
ros años de la adolescencia tanto los chicos como las chicas confían mucho en
las características físicas para describirse a sí mismos. Sin embargo, a medida
que avanzan por el estadio adolescente, pueden hacer un mayor uso de los as-
pectos intelectuales o sociales de la personalidad para describirse a sí mismos, y
como resultado dependen menos de la imagen corporal y otros atributos físicos.
También hay que advertir que a los adolescentes tienden a no gustarles sus
características físicas y a gustarles sus características intelectuales y sociales.
Por tanto, precisamente en el momento de cambio físico más rápido es cuando la
apariencia tiene una importancia crítica para el individuo, tanto en relación con
la identidad y la autoestima como para la popularidad entre los amigos y los iguales.

El efecto de la pubertad sobre las relaciones padres-adolescente es otra área
que ha recibido atención en las publicaciones, como, por ejemplo, en las investi-
gaciones de PAPINI y colaboradores. Estos estudios han comunicado que el
comienzo de la pubertad es una época de tensión en las interacciones familiares
(PAPINI y SEBBY, 1987) y que, además, crea más conflicto dentro de las familias
con respecto a los hábitos personales (PAPINI y CLARK, 1989). Sin embargo, otros
investigadores han puesto en duda estos resultados, argumentando que se nece-
sitaba una precisión mayor con respecto a la medición de la condición pubescen-
te. En realidad, se pueden encontrar ejemplos de estudios que muestran una dis-
minución del conflicto en esta época (por ejemplo, PAIKOFF y cols., 1991), trabajos
que no revelan efecto de la condición pubescente (por ejemplo, SIMMONS y BLYTH,
1987), y estudios que muestran mayor conflicto o más insatisfacción con la rela-
ción con los padres (por ejemplo, STATTIN y MAGNUSSON, 1990).

Estos resultados desconcertantes ilustran uno de los problemas principales
en esta área: el de la medición. El hecho es que medir la condición pubescente es
una empresa compleja, especialmente debido a que el desarrollo pubescen-
te tiene lugar en diversas áreas. Así, indagar sólo sobre el momento de la menar-
quia es inadecuado, pero evaluar con precisión la condición pubescente utilizan-
do la guía proporcionada por TANNER (1962) es costoso tanto desde el punto de
vista del tiempo como del de la formación necesaria para el investigador. Los
hallazgos contrapuestos de la investigación bien pueden ser resultado de méto-
dos diferentes, y es esencial tener esto presente. Uno de los mejores estudios es
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el de L. STEINBERG (1987), en el que no sólo se utilizó una evaluación completa de
la condición pubescente, sino que también se tuvieron en cuenta las variables
clave de la edad, la condición pubescente y el momento de la maduración. A par-
tir de esta investigación se concluyó que la maduración pubescente aumenta la
distancia emocional entre los padres y los adolescentes, con independencia de la
edad, y en ambos géneros. Sin embargo, era más probable una intensidad mayor
de conflicto entre las madres y las hijas que entre otras parejas en la familia. Estos
hallazgos se replicaron en un estudio longitudinal posterior (STEINBERG, 1988).

Adolescentes que se desarrollan pronto
y adolescentes que se desarrollan tarde

Puesto que los individuos maduran a ritmos muy diferentes, una niña a los 13
años de edad puede ser pequeña, no haber desarrollado los pechos y tener, en
gran parte, la apariencia que tenía durante la infancia, mientras que otra a la misma
edad puede parecer una mujer adulta completamente desarrollada. Surge la cues-
tión en cuanto a si estas acusadas diferencias físicas tienen consecuencias par-
ticulares para el ajuste psicológico.En general, los estudios han mostrado que, para
los chicos, la maduración temprana trae consigo ventajas sociales, mientras que la
tardía puede ser un problema mayor. Los individuos que maduran pronto tienen
sentimientos más positivos sobre sí mismos y su cuerpo, y están más satisfechos
con su desarrollo (TOBIN-RICHARDS y cols., 1983; SIMMONS y BLYTH, 1987). Otros
estudios han revelado que es probable que estos chicos sean populares y que les
vaya bien en su trabajo escolar (SILBEREISEN y KRACKE, 1993, 1997). En cambio, se
ha encontrado que los sujetos que maduran tarde son menos populares, tienen
menos éxito en el trabajo escolar, están menos relajados y son menos atractivos
tanto para los adultos como para sus iguales (PETERSEN y CROCKETT, 1985).

Para las chicas, la situación es más compleja, ya que la maduración tempra-
na puede tener tanto costes como beneficios. Varios autores han revelado que las
que maduran significativamente antes que sus iguales son menos populares
(entre las niñas al menos) y es más probable que muestren signos de descon-
cierto en su interior (BUCHANAN, 1991; ALSAKER, 1992), y que estén menos satisfe-
chas con su cuerpo (SILBEREISEN y KRACKE, 1997). En las publicaciones iniciales
(por ejemplo, CLAUSEN, 1975) había indicios de que la maduración temprana en
niñas no era completamente nociva y que, en algunas circunstancias, las niñas
que alcanzaban la pubertad antes que sus iguales tenían mayor confianza en sí
mismas y prestigio social. Sin embargo, más recientemente, se han destacado las
desventajas, como tener más síntomas psicosomáticos (STATTIN y MAGNUSSON,
1990), contar con más posibilidades de padecer problemas de la conducta ali-
mentaria (BROOKS-GUNN y cols., 1989), sufrir niveles más altos de depresión (AL-
SAKER, 1992) y mostrar una mayor probabilidad de contacto con iguales desviados
(SILBEREISEN y KRACKE, 1993).

El tema del inicio de la pubertad ha suscitado un considerable interés en la
comunidad investigadora, pero no hay duda de que el trabajo de BROOKS-GUNN y
PETERSEN ha sido esencial, planteando preguntas y desarrollando nuevos méto-
dos en esta área particular. Los estudios clave se pueden encontrar en dos núme-
ros especiales de Journal of Youth and Adolescence (BROOKS-GUNN y cols., 1985).
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Dos temas particulares tratados en ellos incluyen, en primer lugar, el significado
de la pubertad para el individuo y para los que se encuentran en su ambiente
inmediato y, en segundo lugar, los factores que afectan al momento en que tiene
lugar la pubertad. Es importante advertir que el enfoque evolutivo del ciclo vital ha
sido la inspiración de un gran número de estos estudios. La hipótesis de la “des-
viación” (PETERSEN y CROCKETT, 1985; ALSAKER, 1996) es importante aquí. Esta
hipótesis afirma que los adolescentes que maduran pronto y los que maduran tar-
de difieren de los que lo hacen puntualmente a causa de su posición social, sien-
do socialmente desviados en comparación con otros en el grupo de iguales. Las
chicas que maduran pronto y los chicos que maduran tarde serían los que corre-
rían un riesgo mayor de problemas de ajuste, ya que constituyen los dos grupos
más desviados desde el punto de vista de la maduración. Además, el artículo de
LERNER y cols. (1989), en el que se hace hincapié en la posición central de
la relación recíproca entre la persona y el ambiente, ofrece un ejemplo valioso de la
aplicación de un modelo conceptual a la cuestión de la maduración pubescente.

Dos estudios clásicos se pueden mencionar aquí como ejemplos de este tipo
de planteamiento. BROOKS-GUNN y WARREN (1985) utilizaron el modelo de madu-
ración puntual para explicar sus hallazgos con respecto a bailarinas adolescen-
tes. Se comparó la condición pubescente de muchachas que acudían a escuelas
de danza y a escuelas no relacionadas con esta actividad. Como una estudiante de
danza debe mantener un peso corporal relativamente bajo, se esperaba que
madurar tarde sería más ventajoso para ella. Los resultados mostraron que en las
escuelas de danza maduraban tarde más muchachas (55%) que en otro tipo de
escuelas (29%). Además, las bailarinas que maduraban puntualmente (es decir,
las que habían alcanzado ya la pubertad) mostraban más problemas de perso-
nalidad y de conducta alimentaria. BROOKS-GUNN y WARREN proponen que existe
una bondad de ajuste entre los requisitos de un contexto social particular y las
características físicas y de comportamiento de una persona. Para las bailarinas,
que deben mantener un peso corporal bajo para rendir, madurar puntualmente (y
pesar más) es una desventaja. Para las chicas para las que el peso no constituye
un problema, madurar puntualmente puede ser una ventaja evidente; al menos,
es poco probable que se perciba de manera negativa.

El trabajo de SIMMONS, BLYTH y otros, que sigue siendo pertinente hoy, se pue-
de citar como un ejemplo más de investigación que examina la pubertad como un
elemento del desarrollo social y físico del individuo. BLYTH y cols. (1985) comunican
un estudio longitudinal que exploró los efectos del momento en que tenía lugar la
pubertad sobre la satisfacción con la imagen corporal y la autoestima en mucha-
chas adolescentes. Los resultados muestran una imagen corporal o una autoesti-
ma más favorables, o ambas, si la joven se aproxima al ideal cultural de esbeltez y
si no experimenta cambios ambientales (transición escolar) y físicos (pubertad
temprana) simultáneos. SIMMONS y BLYTH (1987) extienden estos hallazgos com-
parando a chicos y chicas, y mostrando que no desarrollarse puntualmente, es
decir, no ir al paso de sus pares, tiene efectos más negativos para los chicos que
para las chicas, especialmente en los dos extremos del espectro evolutivo.

Un elemento clave de investigaciones como estas es la inclusión de una mul-
titud de variables, y la colocación de los resultados en una perspectiva evolutiva
de ciclo vital. El trabajo de estos científicos sociales ha tenido un efecto impor-
tante en nuestra comprensión del lugar de la pubertad en la vida de los jóvenes.

39Desarrollo físico

©nEdiciones Morata, S. L.



Lamentablemente, durante la década de 1990, ha habido muchos menos datos
de investigaciones complejas similares. Puede ser que la falta de financiación
haya desempeñado un papel. Sin embargo, todavía hoy, es necesario hacer pre-
guntas insistentes sobre el significado de la pubertad para los adolescentes espe-
cialmente en vista de los sustanciales cambios sociales que se han producido
desde la década de 1980. Este asunto es el que trataremos ahora.

La tendencia secular

La expresión “tendencia secular” se ha utilizado para describir el hecho bioló-
gico de que las tasas de crecimiento físico de los niños y los adolescentes se han
acelerado durante los últimos cien años, llevando a una maduración más rápida y
más temprana. Esta tendencia ha sido particularmente evidente en las tasas de
crecimiento de los niños de 2 a 5 años de edad, pero también ha tenido muchas
implicaciones para el desarrollo adolescente. La talla adulta completa se alcanza
ahora a una edad mucho más temprana (a saber, entre los 16 y los 18 años), la
estatura y el peso finales adultos han aumentado y muchos investigadores han
comunicado que la talla y el peso durante la adolescencia son hoy mayores de lo
que han sido nunca (EVELETH y TANNER, 1990).

Además de afectar a los cambios en la talla y el peso, la tendencia secular
afecta también a la maduración del sistema reproductor. TANNER (1978) estimó
que, en las poblaciones promedio en Europa occidental, ha habido, desde 1850,
una tendencia descendente de unos cuatro meses por década en la edad de la
menarquia. Esta tendencia se ilustra en la Figura 2.7, a partir de la cual se verá
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Figura 2.7.NTendencia secular en la edad en la menarquia, 1860-1970.

Fuente: TANNER (1978).



que en diversos paises han tenido lugar reducciones similares en general en la
edad de la menarquia. Aunque ha habido grandes debates sobre la razón para
estas tendencias, se acepta hoy generalmente que las causas fundamentales
que subyacen a la tendencia secular son una mejor asistencia sanitaria y una
nutrición adecuada.

Desde el trabajo pionero de TANNER y sus colaboradores, que abrió nuevos
caminos, ha habido pocos estudios importantes sobre este asunto. Es interesante
advertir que se ha defendido (véase, por ejemplo, WYSHAK y FRISCH, 1982; LEFFERT
y PETERSEN, 1995) que la edad de la menarquia, en Europa y Norteamérica al
menos, se ha mantenido estable durante las últimas décadas.Esto se encuentra en
acusado contraste con datos anecdóticos de los profesores y otras personas, que
tienen pocas dudas de que los jóvenes maduran más pronto en la actualidad.

En un intento por resolver este problema, HERMANN-GIDDENS y cols. (1997)
estudiaron a 17.000 niñas entre los 3 y los 12 años de edad que se presentaron
en clínicas pediátricas repartidas en los EE.UU. Los resultados de este estudio
plantean tantas preguntas como las que responden. En primer lugar, los autores
comunican que en Norteamérica la edad de la menarquia se ha mantenido poco
más o menos igual para las muchachas blancas durante los 50 últimos años.
Así, era 12,9 en 1948, mientras que en 1992 era 12,8. Las muchachas de origen
afroamericano tenían una edad media de la menarquía de 12,2 en 1992, pero se
dispone de pocos datos comparativos para proporcionar una perspectiva históri-
ca para este grupo. Sin embargo, si se toma como criterio el desarrollo del pecho,
parece que sin duda alguna este se produce hoy a una edad anterior que en el
pasado. El predominio del desarrollo del pecho se ilustra en la Figura 2.8, a partir
de la cual se verá que el 60% de las muchachas blancas y el 80% de las afro-
americanas han alcanzado lo que se conoce como estadio 2 de TANNER a la edad
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Figura 2.8.NPredominio del desarrollo del pecho en el estadio 2 de TANNER o superior,
según la edad y la raza χ2 de COCHRAN-MANTEL-HAENSZEL = 168,6, gl = 1, p < 0,001;
χ2 de BRESLOW-DAY = 10,7, gl = 9, P = 0,300).

Fuente: HERMANN-GIDDENS y cols. (1997).



de 10 años. Si estas cifras se comparan con los datos pediátricos existentes
(HARLAN y cols., 1980) se puede ver que los estadios tempranos de desarrollo
pubescente están sometidos todavía a la tendencia secular.

Existe mucha preocupación en la actualidad por la sexualidad precoz, y los
efectos de las actitudes más abiertas hacia el sexo sobre los niños y los jóvenes.
Exploraremos estas cuestiones con más detenimiento en el Capítulo VI. Sin
embargo, si, como muchas personas creen, el comportamiento sexualmente ma-
duro se produce antes, entonces es crítico establecer si esto es un fenómeno
biológico o social. Los que creen que la tendencia secular se ha hecho más lenta
o se ha detenido por completo respecto de la menarquia podrían aducir que los
factores sociales son centrales aquí. Sin embargo, el estudio de HERMANN-GID-
DENS y cols. (1997) indica que la pubertad es un fenómeno complejo. Una expli-
cación para estos resultados es que, aunque la edad de la menarquia puede
haberse mantenido constante durante algunos años, el proceso entero de la pu-
bertad se está alargando. Así, es posible que se produzcan signos tempranos de
la pubertad en una edad anterior, dando la impresión, tanto a los adultos como a
los jóvenes, de que los muchachos y muchachas maduran antes que en décadas
anteriores.

Implicaciones para la práctica
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1. La pubertad se comprende mal, no sólo por los propios adolescentes,
sino también por adultos significativos. Sería de gran ayuda si los padres
y los cuidadores dispusieran de más información. La investigación ha
mostrado que los jóvenes que están preparados adecuadamente para la
llegada de la pubertad se ajustan mejor que los que han tenido poca pre-
paración.

2. Este punto se relaciona también con la necesidad de educación para la
salud más efectiva en la escuela primaria. Aunque pueda haber debate
sobre la tasa de maduración biológica, hay pocas dudas de que una pro-
porción significativa de los menores de 11 años de edad necesitan un
conocimiento apropiado sobre la pubertad que les ayude a hacer frente
a los cambios físicos que experimentarán antes de llegar al instituto de
enseñanza media.

3. Un mayor conocimiento de las necesidades y dificultades potenciales de
los adolescentes que maduran pronto y de los que lo hacen tarde sería
útil para los padres, los profesores y otras personas que trabajan con
jóvenes. Como hemos visto, estos dos grupos de jóvenes pueden ser
vulnerables en su desarrollo social y emocional, y el apoyo en el momen-
to adecuado de un adulto preocupado puede suponer una diferencia
considerable para su ajuste.

4. Por último, a partir de esta revisión es evidente que se necesita más
investigación en esta área. No sabemos casi nada sobre las diferencias
entre los grupos étnicos con respecto al desarrollo pubescente, carece-
mos de buenos métodos para utilizar en el contexto europeo y necesi-
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tamos tener un cuadro más claro del efecto de la tendencia secular
sobre el desarrollo pubescente. También necesitamos saber más sobre
el significado de la pubertad para los jóvenes en las circunstancias
actuales. Si hemos de proporcionar información y consejo que sean
apropiados y sirvan de apoyo, un mayor conocimiento de la compren-
sión del propio joven de este aspecto del desarrollo arrojaría dividendos
considerables.



El desarrollo cognitivo en la adolescencia es una de las áreas de maduración
menos patente para los observadores. No hay signos externos o visibles para evi-
denciar lo que está sucediendo, como ocurre con el desarrollo físico. Sin embar-
go, en esta esfera se están produciendo cambios constantemente. Además, las
alteraciones en la función intelectual tienen implicaciones para diversos compor-
tamientos y actitudes. Estos cambios hacen posible el paso hacia la independen-
cia del pensamiento y la acción, permiten desarrollar al joven una perspectiva
temporal que incluye el futuro, facilitan el progreso hacia la madurez en las rela-
ciones, contribuyen al desarrollo de las destrezas de comunicación y, finalmente,
subyacen a la capacidad del individuo para asumir papeles adultos en la socie-
dad. Este capítulo comenzará considerando la contribución de PIAGET a este cam-
po, pues ese autor fue el primero que destacó la importancia del desarrollo inte-
lectual que sigue a la pubertad. Se prestará también cierta atención al tema
del conocimiento social, a la noción de ELKIND de egocentrismo y al desarrollo del
pensamiento moral.

Operaciones formales

El trabajo de Jean PIAGET, el psicólogo suizo, es el punto de partida más obvio
para una consideración del desarrollo cognitivo durante los años de la adoles-
cencia. PIAGET fue el primero en señalar que se debe esperar un cambio cualita-
tivo en la naturaleza de la capacidad mental en la pubertad o en torno a ella, más
que un aumento simple en la destreza cognitiva, y quien sostuvo que en este pun-
to del desarrollo es cuando el pensamiento operacional formal se hace posible
finalmente (INHELDER y PIAGET, 1958).

Una descripción completa de los estadios de desarrollo cognitivo de PIAGET

está fuera del alcance de este libro, pero se puede encontrar en cualquier manual
sobre el desarrollo infantil. Para nuestros fines, la distinción crucial es la que PIA-
GET traza entre las operaciones concretas y las formales.Durante el estadio de las
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operaciones concretas (aproximadamente entre los 7 y los 11 años de edad), el
pensamiento del niño se puede denominar “relacional”. Comienza a dominar gra-
dualmente las nociones de clases, relaciones y cantidades. Se hacen posibles la
conservación y la seriación, y el desarrollo de estas destrezas permite al individuo
formular hipótesis y explicaciones sobre acontecimientos concretos. El niño ve
estas operaciones cognitivas simplemente como herramientas mentales, cuyos
productos están a nivel de igualdad con los fenómenos perceptivos. En otras
palabras, el niño en este estadio parece incapaz de diferenciar con claridad entre
lo que se da perceptivamente y lo que se construye mentalmente. Cuando el niño
formula una hipótesis, esta tiene su origen en los datos, no dentro de la persona,
y si se presentan nuevos datos contradictorios, no cambia la hipóte-
sis, sino que más bien prefiere alterar los datos o racionalizarlos de una manera
u otra.

Con la aparición de las operaciones formales, el joven pasa a tener a su dis-
posición varias capacidades importantes. Quizá la más relevante sea la capaci-
dad para construir proposiciones “contrarias a los hechos”. Este cambio se ha
descrito como un desplazamiento de énfasis en el pensamiento adolescente de lo
“real” a lo “posible”, y facilita un enfoque hipotético-deductivo para la resolución
de problemas y para la comprensión de la lógica proposicional. También permite
al individuo pensar en los constructos mentales como objetos que se pueden
manipular, y aceptar las nociones de probabilidad y creencia.

La diferencia fundamental en enfoque entre el niño pequeño y el adoles-
cente se demostró claramente en un estudio clásico realizado por ELKIND

(1966). En él, se presentó a dos grupos de individuos, niños de 8 y 9 años de
edad y adolescentes de 13 y 14, una tarea de formación de conceptos que
implicaba una elección entre dos dibujos. Estos se presentaban en pares,
cada uno de los cuales incluía un objeto con ruedas (por ejemplo, un coche) y
uno sin ellas (por ejemplo, una nave espacial). Escoger un objeto con ruedas
hacía encenderse una luz, mientras que elegir uno sin ellas, no. El problema
para el sujeto era determinar qué era lo que hacía encenderse la luz. Sólo la
mitad del grupo de menor edad pudo llegar a la solución correcta, y los que lo
hicieron utilizaron casi la totalidad de los 72 ensayos asignados para hacerlo.
Por otra parte, todos los miembros del grupo de mayor edad resolvieron el pro-
blema, y la mayoría lo hizo en diez ensayos o menos. La tendencia de los ado-
lescentes a avanzar hipótesis alternativas sucesivamente, a someter cada una
de ellas a prueba ante los hechos, y a descartar las que resultaban equivoca-
das se ponía de manifiesto en sus verbalizaciones espontáneas durante los
ensayos (por ejemplo, “quizá sea un transporte,... no, debe ser otra cosa, voy
a probar…”).

El grupo de menor edad, sin embargo, parecía fijarse en una hipótesis inicial
que los datos favorecían con fuerza (por ejemplo, herramienta o no herramienta,
vehículo o no vehículo). Entonces, sus miembros se aferraban a esa hipótesis
aunque continuaran fracasando en la mayoría de las pruebas.

Otro ejemplo, ligeramente diferente, de esta situación lo ilustra el problema de
los muñecos y los bastones (véase la Figura 3.1). Los niños de 9 años pueden or-
denar con poca dificultad estos muñecos según su tamaño. Además, pueden
emparejar los bastones con los muñecos según su altura, sin importar que los
unos o los otros se presenten primero. Sin embargo, cuando el mismo problema
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se formula de manera abstracta, este grupo de edad no puede resolver la tarea.
Así, el problema “Si B no es tan alto como C, y A no es tan bajo como C, ¿cuál es
el más alto?” no se puede abordar hasta que se han desarrollado las operaciones
formales.

De hecho, INHELDER y PIAGET (1958) desarrollaron un conjunto entero de inge-
niosos problemas para la investigación de muchos aspectos diferentes del pen-
samiento lógico, y algunos de ellos han sido muy utilizados por otros investigado-
res. Una de estas pruebas es el problema del péndulo. Aquí, la tarea implica
descubrir qué factor o combinación de factores determina la tasa de oscilación del
péndulo. La tarea se ilustra en la Figura 3.2, y depende una vez más para su solu-
ción de la capacidad del individuo para someter a prueba sucesivamente hipóte-
sis alternativas.
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Figura 3.1.NProblema de los muñecos y los bastones de PIAGET. ¿Puede establecer el niño
una correspondencia entre el tamaño de los muñecos y el tamaño de los bastones?

Fuente: MUUSS (1996).

Figura 3.2.NEl problema del péndulo. La tarea es determinar qué factor o combinación de
factores determina la tasa de oscilación del péndulo.

Fuente: Investigación original para M. SHAYER (1979).



En un importante capítulo, MURRAY (1990) resumió cinco criterios para el razo-
namiento operacional formal:

1.NDuración. El pensamiento operacional continuará en el tiempo, de mane-
ra que se obtendrá el mismo resultado no importa cuánto tiempo haya
transcurrido desde que el problema se presentó por primera vez.

2.NResistencia a las contrapropuestas. La persuasión o los argumentos que
ofrezcan explicaciones alternativas no influirán en los jóvenes con pensa-
miento operacional.

3.NTransferencia específica. La capacidad original de resolución de proble-
mas no se verá afectada, incluso cuando se presenten materiales distin-
tos o situaciones diferentes.

4.NTransferencia no específica. Los jóvenes mostrarán una comprensión de
los principios que están detrás de la resolución de problemas, y podrán
aplicar el aprendizaje obtenido en un dominio a cualquier otro dominio.

5.NNecesidad. Esta noción se refiere a la idea de continuidad en los objetos
y los materiales físicos. Así, no importa en qué forma algo se presente, se
mantiene igual necesariamente a pesar de su apariencia. Los que pien-
san en términos operacionales comprenden este principio.

En décadas recientes ha habido diversas de críticas de la teoría piagetiana.
Muchos han puesto en duda que existan realmente estadios discretos de desa-
rrollo cognitivo. Parece poco probable que se produzca la distinción entre esta-
dios que PIAGET había concebido en primer lugar (SUTHERLAND, 1992). Además,
ha habido propuestas según las cuales el estadio operacional formal no es como
los estadios anteriores, ya que está definido con menos claridad y es más difícil
de identificar. En particular, la teoría de PIAGET se ha comprobado y definido
durante la adolescencia, sobre todo con materiales derivados de la ciencia y las
matemáticas. Se ha prestado mucha menos atención al pensamiento formal en
los campos del arte y la literatura, y, sin embargo, estas materias requieren tam-
bién destrezas avanzadas de razonamiento.

Uno de los problemas principales con el concepto de pensamiento operacio-
nal formal es que, con toda probabilidad, PIAGET fue demasiado optimista al creer
que todos los jóvenes alcanzan este estadio de desarrollo cognitivo. Aunque los
estudios no están de acuerdo por completo en las proporciones exactas de jóve-
nes que alcanzan los diversos estadios en niveles de edad diferentes, existe un
consenso de que hasta los 16 años de edad sólo una minoría alcanza el nivel más
avanzado de pensamiento formal.

En Gran Bretaña, estudios realizados por SHAYER y cols. (1976) y SHAYER y
WYLAN (1978), utilizando varias tareas orientadas científicamente (incluido el pro-
blema del péndulo) en un procedimiento estandarizado en más de 1.000 jóvenes,
han mostrado que un poco menos del 30% de los individuos de 16 años alcanza
el estadio de pensamiento formal temprano, y sólo el 10% logra el nivel de pen-
samiento formal avanzado. Estos resultados se ilustran en la Figura 3.3. Otros
numerosos estudios han apoyado estos resultados, resumidos en KEATING (1990)
y MUUSS (1996).

Hallazgos como estos han desplazado la importancia de las teorías de PIAGET

a las que adoptan un enfoque más contextual, o a las que se centran en los com-
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ponentes de procesamiento de información en la adolescencia. Así, por ejemplo,
KEATING (1990) propone que contenidos referidos a las relaciones sociales o inter-
personales podrían permitir a algunos individuos demostrar razonamiento formal
donde no ha sido posible hacerlo en tareas científicas. Otros, como WARD y OVER-
TON (1990), han distinguido entre competencia y ejecución, manteniendo que
muchos pueden ser competentes en razonamiento formal, pero no rendir en este
nivel de competencia si los materiales no son interesantes. WARD y OVERTON

demostraron esta distinción utilizando dos tipos de material: un conjunto de mate-
riales estaba relacionado con los castigos por violar reglas en la escuela, mien-
tras que el otro se refería a los problemas para las personas que hacen frente a
la jubilación. Los resultados fueron sorprendentes. A los 17 años de edad, más
del 70% demostró razonamiento formal en las tareas que estaban relacionadas
con las reglas escolares, mientras que sólo el 30% demostró este razonamiento
en el material relacionado con la jubilación.

Varios autores han defendido que considerar sólo el razonamiento lógico
supone una perspectiva bastante estrecha, y muchos prefieren un planteamiento
como el de STERNBERG (1988), que adopta lo que él llama un enfoque “compo-
nencial” para el desarrollo intelectual. STERNBERG (1996) perfila cinco componen-
tes implícitos en el acercamiento de STERNBERG. El primero está relacionado con
la atención: Los jóvenes muestran mejoras tanto en la atención selectiva (conocer
a qué claves tienen que atender) como en la atención dividida (poder atender a
más de un conjunto de claves a la vez). En segundo lugar, durante los años de
adolescencia existe una mejora tanto en la memoria a corto plazo como a largo
plazo, lo que constituye una ayuda importante al estudiar para los exámenes y
para otros trabajos que tienen que ver con la escuela (KEATING, 1990).
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Figura 3.3.NProporción de muchachos en diferentes estadios piagetianos, evaluado por tres
tareas.

Fuente: SHAYER y WYLAN (1978).



Además, ha habido un interés en la velocidad del procesamiento de informa-
ción visto en la adolescencia (HALE, 1990; KAIL, 1991). Sin importar el tipo de tarea
cognitiva, los investigadores encuentran que los adolescentes mayores pueden
procesar información con una tasa más rápida que los de menor edad.Se pueden
ver mejoras también en las estrategias de organización de los jóvenes (SIEGLER,
1988): Es más probable que los adolescentes planifiquen las tareas que implican
memoria y aprendizaje, y los jóvenes tienen mayor capacidad para tomar distan-
cias y preguntarse qué estrategia podría ser más efectiva en una situación par-
ticular. Finalmente, a medida que maduran, tienen más capacidad para pensar en
sus propios procesos de pensamiento. En muchos aspectos, esto es de conside-
rable valor en el ámbito del razonamiento, pero puede llevar también a una mayor
consciencia de sí mismos, y a esa cuestión es a la que ahora nos dirigimos.

Conocimiento social

A pesar del hecho de que la teoría piagetiana se ve hoy como relativamente
marginal para una comprensión de la adolescencia, no se puede negar que casi
todos los interesados en el desarrollo del pensamiento durante los años de la
adolescencia han utilizado las ideas de PIAGET como punto de partida. ELKIND es
un autor que nos conduce al campo del conocimiento social y proporciona al mis-
mo tiempo un buen ejemplo de la manera en que es posible dar un tratamiento
más completo al trabajo de PIAGET. En su desarrollo de la noción de egocentrismo
en la adolescencia, ELKIND (1967) ha extendido nuestras ideas sobre el razona-
miento de los jóvenes en un aspecto importante. Este autor sostiene que, aunque
el logro de la capacidad de razonamiento formal libera al individuo en muchos
aspectos del egocentrismo infantil, paradójicamente, este individuo se enreda al
mismo tiempo en una nueva versión de lo mismo.Esto es porque el logro del razo-
namiento formal le permite pensar no sólo en su propio pensamiento (como
hemos indicado antes), sino también en el pensamiento de los demás.

ELKIND cree que esta capacidad para tener en cuenta el pensamiento de otras
personas es la base del egocentrismo adolescente. En esencia, el individuo
encuentra sumamente difícil diferenciar entre aquello en lo que los otros piensan
y sus propias preocupaciones. El joven sienta el supuesto de que si está obse-
sionado con un pensamiento o un problema, entonces los otros deben tener tam-
bién esa preocupación. El ejemplo que ELKIND da es la apariencia del adolescen-
te. En gran parte los adolescentes están muy preocupados por su apariencia ante
los otros, y asumen que los demás deben estar tan afectados por el mismo asun-
to como ellos lo están. ELKIND vincula esto con el concepto de la “audiencia ima-
ginaria”. A causa del egocentrismo, el adolescente anticipa, en situaciones so-
ciales reales o fantaseadas, las reacciones de los otros. Sin embargo, estas
reacciones se basan en la premisa de que los otros son tan críticos o admirativos
hacia ellos como ellos lo son de sí mismos. Así, el adolescente está construyen-
do continuamente una audiencia imaginaria y reaccionando ante ella, lo que,
según ELKIND, explica gran parte de la conducta adolescente. Así, aspectos como
la timidez de los jóvenes, el deseo de intimidad, la preocupación por la ropa y las
largas horas pasadas delante del espejo pueden estar relacionados con la noción
de una audiencia imaginaria.
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Otro aspecto significativo del egocentrismo adolescente, visto como un ejem-
plo de diferenciación excesiva de los sentimientos, es lo que ELKIND llama “fábula
personal”. Posiblemente porque el adolescente cree que él es importante para
tantas personas, llega a ver sus preocupaciones y sentimientos como muy espe-
ciales, incluso únicos. Por supuesto, la creencia en la naturaleza única de la des-
gracia y el sufrimiento es un tema familiar en las publicaciones, y ELKIND (1967)
propone que subyace a la construcción del joven de una fábula personal. Esen-
cialmente, es la historia del individuo sobre sí mismo, el mito que se crea, que
bien puede incluir fantasías de omnipotencia e inmortalidad. No es una historia
verdadera, pero sirve a un propósito valioso, y se ejemplifica en algunos de los
diarios adolescentes más famosos. En esta clase de material uno se puede apro-
ximar más a una creencia en la significación universal de la experiencia adoles-
cente, y a partir de esta creencia es como se construye la fábula personal. ELKIND

propone que estos dos fundamentos del egocentrismo adolescente —la audien-
cia imaginaria y la fábula personal— son explicaciones útiles para algunos aspec-
tos del comportamiento cognitivo en este estadio de desarrollo, y pueden ser úti-
les en el tratamiento de adolescentes con problemas. Un ejemplo suyo es el de
los adolescentes delincuentes. A menudo es de importancia central ayudar al
individuo a diferenciar entre la audiencia real y la imaginada, lo que, como ELKIND

señala, muchas veces se reduce a una distinción entre los padres reales y los
imaginarios.

Varios estudios han explorado la naturaleza del egocentrismo desde un pun-
to de vista empírico. Tanto ELKIND y BOWEN (1979) como ENRIGHT y cols. (1980)
han desarrollado escalas para la medición de diversos aspectos del egocentris-
mo. En líneas generales, estas investigaciones apoyan la idea de que el egocen-
trismo disminuye desde la adolescencia temprana hasta la avanzada. Sin embar-
go, los resultados no son claros, y estudios más recientes han sido más críticos.
Algunos investigadores han encontrado difícil confirmar la tendencia evolutiva
(por ejemplo, RILEY y cols., 1984), mientras que otros han sostenido que algunos
aspectos del egocentrismo, como la fábula personal, se pueden conservar duran-
te toda la adolescencia, y de hecho pueden estar presentes durante la edad adul-
ta también (GOOSSENS y cols., 1992; QUADREL y cols., 1993). Una de las críticas de
más peso ha sido que los estudios de egocentrismo se han basado en cuestio-
narios, y no han tomado en consideración el contexto de las situaciones a las que
los jóvenes hacen frente en su vida social. Así, por ejemplo, un estudio de JAHN-
KE y BLANCHARD-FIELDS (1993) mostró que el egocentrismo estaba vinculado más
estrechamente a la comprensión interpersonal de los jóvenes que a su capacidad
cognitiva. En conclusión, aunque ELKIND puede estar en lo cierto al sostener que
el egocentrismo es un rasgo de la adolescencia temprana, la explicación para
esto puede tener más relación con el desarrollo social y emocional que con la
capacidad cognitiva.

Además de ELKIND, otros diversos autores han explorado la cuestión del cono-
cimiento social en la adolescencia. BARENBOIM (1981) ha examinado la formación
de impresiones, TURIEL (1978) se ha adentrado en la comprensión del joven de las
convenciones sociales y SELMAN (1980) ha creado un marco para la exploración
de la adopción de perspectivas sociales y la adopción mutua de papeles en los
adolescentes. El trabajo de SELMAN está bien desarrollado y tiene implicaciones
considerables para las intervenciones con jóvenes. Por esta razón, perfilaremos
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su posición teórica con cierto detalle. En opinión de SELMAN, el conocimiento
social se ocupa de los procesos mediante los cuales los niños y los jóvenes con-
ceptualizan a los demás y aprenden a comprenderlos: sus pensamientos, sus
deseos, sus sentimientos, sus actitudes hacia otros y, por supuesto, su compor-
tamiento social. El conocimiento social implica la adopción de roles, la adopción
de perspectivas, la empatía, el razonamiento moral, la resolución de problemas
interpersonales y el conocimiento de sí mismo. SELMAN establece una distinción
importante entre adopción de roles y adopción de perspectivas sociales cuando
afirma que la primera atañe a la cuestión de cómo puede parecer la información
social o psicológica desde la posición de la otra persona. La adopción de pers-
pectivas sociales implica, de manera más general, una “comprensión de cómo los
puntos de vista humanos se relacionan y coordinan entre sí” (SELMAN, 1980, pág.
22). La contribución más importante de SELMAN es su propuesta con respecto a
una teoría de estadios del conocimiento social. En sus líneas más generales,
identifica cuatro niveles evolutivos de adopción de perspectivas sociales (SELMAN,
1977, 1980):

Estadio 1: El estadio de adopción diferencial o subjetiva de perspectivas (de
5 a 9 años de edad).
Aquí los niños comienzan a darse cuenta de que las otras perso-
nas pueden tener una perspectiva social diferente de la suya.

Estadio 2: Pensamiento autorreflexivo o adopción recíproca de perspectivas
(de 7 a 12 años de edad).
En este estadio, el niño se da cuenta no sólo de que las otras per-
sonas tienen su propia perspectiva, sino de que pueden estar
pensando de hecho en la propia perspectiva del niño. Así, el avan-
ce cognitivo crucial aquí es la capacidad para tener en cuenta la
perspectiva de otro individuo.

Estadio 3: Adopción de perspectivas de tercera persona o mutuas (de 10 a
15 años de edad).
Las destrezas de adopción de perspectivas de la adolescencia
temprana conducen a una capacidad para un tipo más complejo
de conocimiento social. El joven va más allá de adoptar simple-
mente la perspectiva de otra persona (en una manera de ida y
vuelta) y puede ver todas las partes desde una perspectiva más
generalizada de tercera persona.

Estadio 4: Adopción de perspectivas sociales profundas (más de 15 años).
Durante este estadio, el individuo puede avanzar a un nivel to-
davía más alto y más abstracto de adopción de perspectivas inter-
personales, que implica coordinar las perspectivas de la sociedad
con las del individuo y el grupo.

Estos estadios constituyen la estructura evolutiva de la teoría de SELMAN, y el
supuesto es que el paso por el joven de un estadio a otro se acompaña de mane-
ras cualitativamente diferentes de percibir la relación entre el yo y los otros. La
investigación del propio SELMAN demuestra que existe una progresión relacionada
con la edad con respecto a la adopción de perspectivas sociales (SELMAN y cols.,
1986). Es importante advertir también que SELMAN considera que estos estadios
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tienen aplicación en cuatro dominios diferentes, a saber: el dominio individual, el
dominio de la amistad, el dominio del grupo de iguales y el dominio padre-hijo. El
marco específico de dominio hace posible perfilar la progresión para cualquier
individuo en estas áreas diferentes e identificar las cuestiones interpersonales a
las que la estructura de estadios se aplicará.

Uno de los grandes puntos fuertes del enfoque de SELMAN es su aplicación
potencial al mundo del desarrollo social, y al tratamiento de las personas que tie-
nen malas destrezas sociales, que están aisladas o carecen de amigos, o que
son vulnerables en situaciones sociales. Para ilustrar la manera en que SELMAN ha
identificado cuestiones prácticas en las que son aplicables la adopción de pers-
pectivas y la adopción de papeles, perfilaremos los seis asuntos que él conside-
ra centrales para el dominio de la amistad:

1.NLa formación de amistades. ¿Cómo y por qué se establecen? y ¿cómo es
un amigo ideal?

2.NLa intimidad de las amistades. ¿Cuáles son los diferentes tipos de amis-
tad? ¿Qué es la intimidad en la amistad?

3.NEl papel de la confianza en la amistad. ¿En qué circunstancias hacemos
algo por un amigo? y ¿cuál es el papel de la reciprocidad en la amistad?

4.NLos celos en la amistad. ¿Cuáles son los sentimientos que una persona
experimenta en relación con la intrusión de otros en una relación de amis-
tad establecida?

5.NResolución de conflictos. ¿Cómo resuelven los amigos sus conflictos
cuando existe un desacuerdo?

6.NTerminación de las amistades. ¿Cómo y por qué acaban?

SELMAN se interesó más en aplicaciones a problemas clínicos a medida que
desarrolló sus ideas. Estaba particularmente preocupado por ver cómo podía faci-
litar el crecimiento de las destrezas para hacer amigos, y cómo podía ayudar a
aquellos para los que la amistad constituía un problema. Desarrolló un modelo
que llamó terapia de pares, cuya meta era incrementar la adopción de perspecti-
vas sociales, y alcanzar una posición en la que cada joven tuviera las destrezas
para regular la relación de amistad sin que se produjera ruptura y sin el apoyo de
un adulto. Este trabajo se describe en SELMAN y SCHULTZ (1990) y en NAKKULA y
SELMAN (1991). Los autores identifican cuatro pasos necesarios para tratar un
problema social: 1) definir el problema social como lo percibe el joven; 2) generar
estrategias diferentes de resolución de problemas; 3) escoger la estrategia que
parezca más apropiada desde la perspectiva del adolescente; 4) evaluar el resul-
tado de manera que, si este no es satisfactorio, se pueda generar una nueva
estrategia de resolución de problemas.

El punto importante que hay que señalar aquí es que la estructura teórica
de SELMAN ha permitido desarrollar una intervención clínica con implicaciones de
gran amplitud para el modo en que los terapeutas y otras personas trabajan con
los jóvenes que atraviesan dificultades. Son pocos los ejemplos de teorías que
tengan aplicación directa de esta manera en el campo de la psicología evolutiva,
de modo que el trabajo de SELMAN proporciona un modelo alentador para los futu-
ros teóricos.
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Pensamiento moral

El pensamiento moral es, por supuesto, un aspecto del conocimiento moral,
sin embargo tiene una identidad que es distinta, en algunos aspectos de los asun-
tos que hemos analizado; por esta razón, se considera aquí en un epígrafe sepa-
rado. Como con ELKIND, SELMAN y otros, las nociones de PIAGET han formado de
nuevo el trampolín para el pensamiento posterior en lo que se refiere al desarro-
llo moral. Aunque se han propuesto varias teorías diferentes para explicar el desa-
rrollo de los conceptos de moralidad en los jóvenes, hay pocas dudas de
que el enfoque “cognitivo-evolutivo” de PIAGET y KOHLBERG es más pertinente que
ningún otro para la adolescencia. En su trabajo sobre el juicio moral del niño, PIA-
GET (1932) describió dos estadios principales de desarrollo moral.El primero, que
él llamó “realismo moral”, se refiere a un periodo durante el cual los niños
pequeños hacen juicios sobre una base objetiva, por ejemplo, estimando la can-
tidad de daño que se ha causado. Así, un niño que rompe doce tazas se consi-
dera más censurable que uno que sólo rompe una, sin importar las circunstan-
cias. El segundo estadio, que se aplica normalmente a los que están entre los 8
y los 12 años de edad, se ha descrito como el de moralidad de la cooperación, o
moralidad de la reciprocidad. PIAGET creía que, durante este estadio, las decisio-
nes sobre la moralidad se hacían normalmente de acuerdo con una base subjeti-
va, y a menudo dependían de una estimación de la intención, más que de la con-
secuencia.

KOHLBERG (1981, 1984) ha ampliado el esquema de PIAGET desarrollando uno
que tiene seis estadios diferentes. El método consiste en presentar a jóvenes de
edades diferentes situaciones hipotéticas que contenían dilemas morales y clasi-
ficar sus respuestas según una teoría de estadios del desarrollo moral. Una situa-
ción habitual, muy conocida ahora como resultado de su amplio uso por investi-
gadores, es la siguiente:

En Europa, una mujer estaba a punto de morir debido a una enfermedad muy gra-
ve, una clase especial de cáncer. Existía una medicina que los médicos pensaban que
podría salvarla. Era un tipo de radio que un farmacéutico de la misma ciudad había
descubierto recientemente. La fabricación de la medicina era costosa, pero el far-
macéutico multiplicaba por diez el valor del producto. Él pagaba 200 dólares por el
radio, y cobraba 2.000 por una pequeña dosis del fármaco. Heinz, el marido de la
enferma, pidió prestado dinero a todos sus conocidos, pero sólo pudo reunir 1.000
dólares, que es la mitad de lo que costaba la medicina. Le dijo al farmacéutico que su
mujer se estaba muriendo y le pidió que se la vendiera más barata, o que le permitie-
ra pagársela después. Pero el farmacéutico dijo: “No, yo he descubierto el medica-
mento y voy a ganar dinero con él”. De esta manera, Heinz, desesperado, irrumpió en
la farmacia para robarlo.

Pregunta: ¿Debía haber hecho eso el marido?
(KOHLBERG, 1981.)

Basándose en las respuestas a preguntas de esta clase, KOHLBERG (1981) ha
descrito los estadios de desarrollo moral siguientes:
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Preconvencional
Estadio 1. Orientación al castigo y la obediencia. Las conductas que se cas-

tigan se perciben como malas.
Estadio 2. Hedonismo instrumental. Aquí, el niño se somete para obtener

recompensas, obtener la devolución de favores, etc.

Convencional
Estadio 3. Orientación hacia las relaciones interpersonales. La buena con-

ducta es la que agrada o ayuda a los demás y es aprobada por
ellos.

Estadio 4. Mantenimiento del orden social. La buena conducta consiste en
cumplir el propio deber, respetar la autoridad y mantener el orden
social por sí mismo.

Post-convencional
Estadio 5. Contrato social, orientación a la conciencia o ambos. Al comien-

zo de este estadio, la conducta moral se tiende a concebir en fun-
ción de derechos y normas generales convenidos por la sociedad
como un todo, pero en momentos posteriores existe una orienta-
ción creciente hacia decisiones internas de conciencia.

Estadio 6. El principio ético universal. En este estadio, existe un intento de
formular y guiarse por principios éticos abstractos (por ejemplo, la
regla de oro, el imperativo categórico de Kant).

(KOHLBERG, 1981.)

La teoría de KOHLBERG del desarrollo moral ha planteado cuestiones polémi-
cas, y ha habido extensas críticas de su trabajo (para una revisión, véase MUUSS,
1996). En particular, los problemas metodológicos asociados con el examen de
los dilemas morales y su puntuación han preocupado a algunos críticos, y se han
diseñado varias formas alternativas de evaluación como resultado. Una de las
más conocidas es el Cuestionario sobre Problemas Sociomorales (Defining
Issues Test, REST, 1973), que utiliza un formato de elección múltiple y se puede
puntuar objetivamente. Otra preocupación se ha relacionado con la secuencia
invariante de estadios que KOHLBERG considera central para su teoría. Aunque
numerosas investigaciones han proporcionado datos en su apoyo (por ejemplo,
KOHLBERG y NISAN, 1984; WALKER, 1989), otros autores han encontrado datos de
regresión a estadios morales menos maduros entre sus sujetos (MURPHY y GILLI-
GAN, 1980). Parte del trabajo más interesante sobre esta cuestión ha implicado el
estudio del desarrollo moral en diferentes culturas. Como se puede ver en las
Figuras 3.4 y 3.5, parece producirse una secuencia casi idéntica en tres culturas
muy diferentes, y la variación entre ellas se encuentra en la tasa de desarrollo y
en el hecho de que, en las sociedades menos desarrolladas, los estadios post-
convencionales de pensamiento se utilizan en muy pocas ocasiones.

La crítica más sustentada de la teoría de KOHLBERG ha venido de GILLIGAN

(1982). En pocas palabras, esta autora defiende que la esencia de la moralidad
para las mujeres no es la misma que para los hombres, y que los estadios de
KOHLBERG tienen un defecto fundamental, porque se basan en un concepto mascu-
lino de moralidad. GILLIGAN piensa que los rasgos mismos que han definido
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Figura 3.4.NMuchachos urbanos de clase media en EE.UU., Taiwan y México. A los 10 años
de edad, los estadios se utilizan según la dificultad. A los 13 años de edad, el estadio 3
es el más utilizado por los tres grupos. A los 16 años, los muchachos de EE.UU. han
invertido el orden de estadios de los 10 años (con la excepción del 6). En Taiwan y Méxi-
co, los estadios convencionales (3-4) prevalecen a los 16 años, mientras que el estadio
5 se utiliza poco.

Fuente: KOHLBERG y GILLIGAN (1971).

Figura 3.5.NDos localidades aisladas, una en Turquía, la otra en Yucatán, muestran patro-
nes similares en pensamiento moral. No hay inversión de orden y los estadios precon-
vencionales (1-2) no se utilizan claramente más que los estadios convencionales a los
16 años.

Fuente: KOHLBERG y GILLIGAN (1971).



tradicionalmente la “bondad” para las mujeres, como su preocupación por los
demás y la sensibilidad hacia ellos, y la responsabilidad que asumen por otros,
son rasgos que los hombres no valoran especialmente. En efecto, la moralidad se
define en términos interpersonales en el estadio 3 en el esquema de KOHLBERG,
mientras que en el estadio 4 las relaciones se subordinan a reglas, y en los esta-
dios 5 y 6 las reglas se subordinan a principios universales de justicia.

GILLIGAN sostiene que muchos de los dilemas utilizados por KOHLBERG no tie-
nen relación con los dilemas morales con que se enfrentan los jóvenes, tanto
varones como mujeres, en su vida normal. Así, por ejemplo, la situación de Heinz,
expuesta anteriormente, es un caso abstracto que tiene poca relación directa con
un dilema moral personal, existencial cotidiano. GILLIGAN y otros han desarrollado
situaciones de otro tipo por medio de las cuales creen que es posible aproximar-
se al razonamiento moral de los jóvenes. Un ejemplo es el siguiente:

Los padres de una estudiante de secundaria salen el fin de semana y la chica se
queda sola en casa. Inesperadamente, el viernes por la tarde, llega su novio. Pasan la
tarde juntos en casa y después de un rato comienzan a acariciarse y besarse.

Preguntas: ¿Está bien o mal? ¿Qué pasa si se acuestan? ¿Está bien o mal?
Supongamos que la chica no esté tan dispuesta a hacerlo como el chico. ¿Qué razo-
nes tendría ella para pensar así? ¿Piensas que las cuestiones sobre el sexo tienen
algo que ver con la moralidad?

(GILLIGAN y cols.1990.)

GILLIGAN y otros (GILLIGAN y cols. 1990) desarrollaron tres dilemas como estos
y los administraron a diferentes grupos de jóvenes de uno u otro sexo. Los resul-
tados mostraron, como proponían los críticos de KOHLBERG, que el razonamiento
moral es significativamente superior cuando se consideran dilemas abstractos.
Cuando se presentaron dilemas sobre la relación sexual, los adolescentes de
ambos géneros mostraban niveles inferiores de razonamiento, aunque este efec-
to parecía más fuerte para los chicos que para las chicas. GILLIGAN y BELENKY

(1980) han realizado un trabajo similar, centrándose en la cuestión del aborto,
una preocupación claramente central para las mujeres y que pone de relieve el
conflicto entre el propio interés y la preocupación por los demás. Aquí, el grupo
más numeroso de mujeres que participó en el estudio mostró poco más o menos
el mismo resultado que en otras investigaciones, a saber: que cuando se consi-
deran cuestiones personales, el razonamiento moral tiende a estar en un nivel
más bajo. A partir de estos estudios, parece que, cuando hacen frente a dilemas
con los que tienen relación personal directa, los individuos son menos capaces
de aplicar su capacidad de razonamiento moral.

Se habrá visto que la teoría original de KOHLBERG no ha salido indemne de las
investigaciones posteriores. La ausencia de reconocimiento por esta teoría de
que la preocupación por los otros puede estar tan gobernada por principios mora-
les como la obediencia a un imperativo universal es, desde luego, un defecto
serio, como lo es que la teoría se base en dilemas morales abstractos para medir
el razonamiento moral. Trabajos más recientes han destacado también la noción
de justicia, y han hecho hincapié en que este concepto, integral para cualquier
teoría de la moralidad, presenta diferencias críticas en culturas diferentes. Sin
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embargo, como LAPSLEY (1992) señala, el pensamiento de KOHLBERG se utiliza
todavía como base para la gran mayoría de las investigaciones sobre el desarro-
llo moral. Su trabajo representa uno de los avances más importantes en nuestra
comprensión de esta materia y, aunque continuará experimentando modificacio-
nes, permanece como una aportación importante a las teorías de la moralidad.

Implicaciones para la práctica

57Pensamiento y razonamiento

©nEdiciones Morata, S. L.

1. En primer lugar, la noción misma de un cambio importante hacia un pen-
samiento más abstracto en los primeros años de la adolescencia es algo
que todo adulto que entre en contacto con este grupo de edad tiene que
tener en cuenta. Una capacidad creciente para el razonamiento lógico y
científico afectará a las destrezas del joven en la comunicación, la toma
de decisiones y la negociación.

2. Además, hay una preocupación más amplia por el currículum escolar y
su efecto sobre el tipo de pensamiento que los adolescentes muestran
actualmente. ¿Fomenta el currículum el pensamiento operacional for-
mal, o inhibe su desarrollo? Para algunos autores (por ejemplo, KEATING

y SASSE, 1996), hay una preocupación real sobre la manera en que la
práctica educativa actual inhibe lo que ellos llaman “hábitos críticos de la
mente” en los jóvenes. Para estos autores, las escuelas son lugares en
los que se otorga demasiada importancia al rendimiento en los exá-
menes, en comparación con el fomento del pensamiento imaginativo y
creativo.

3. Los conceptos de egocentrismo y otros aspectos del conocimiento
social se pueden aplicar a las interacciones cotidianas con los jóvenes,
y se han dado ya ejemplos en función de tales nociones. Hemos obser-
vado cómo ELKIND, SELMAN y otros han utilizado sus teorías para desa-
rrollar nuevas intervenciones clínicas, pero no es únicamente en este
aspecto en el que radica la importancia de estas teorías. Si considera-
mos el egocentrismo, podemos ver que comprender la manera en que
los adolescentes jóvenes piensan sobre sí mismos puede ser útil pa-
ra los padres, los trabajadores sociales y otras personas. Los jóvenes
pueden parecer sumamente centrados en sí mismos, a los que viven y
trabajan con ellos. Conocer el hecho de que el egocentrismo es un ele-
mento normal del desarrollo cognitivo de los adolescentes podría ayudar
a los adultos a poner este comportamiento en perspectiva.

4. Comprender el pensamiento moral tiene diversas implicaciones para la
práctica. El propio KOHLBERG (1970) diseñó un curso de adiestramiento
que intentaba acelerar el desarrollo moral adolescente, aunque muchas
personas han tenido serias dudas sobre la validez de un ejercicio de es-
te tipo. Sin embargo, existen varios intentos de utilizar el marco de KOHL-
BERG en programas con jóvenes. Algunos de estos se han situado den-
tro del amplio campo de la educación de valores, como ejemplifica el
trabajo de NUCCI y WEBBER (1991). En ellos, se traza una distinción entre
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la moralidad y la convención social, y se anima al estudiante a que
aprenda cómo las sociedades pueden variar en cuanto a convenciones
sociales y, sin embargo, tener sistemas de moralidad similares.

5. Otro campo para la aplicación de la teoría de KOHLBERG es el del trabajo
con delincuentes juveniles. Aquí, la creencia es que las personas cuyo
comportamiento refleja un déficit en el razonamiento moral podrían
resultar beneficiadas del adiestramiento en esta área. Se han explorado
estas ideas tanto en Norteamérica (por ejemplo, ROSS y cols., 1988)
como en el Reino Unido (THORNTON y REID, 1982). Sin embargo, la no-
ción de que el comportamiento delictivo se podría modificar por el adies-
tramiento en destrezas cognitivas no se ha aceptado universalmente.
Algunos estudios han comunicado que estos programas parecen no
tener efecto alguno en los delincuentes juveniles (ROBINSON, 1995),
mientras que otros han defendido que ello depende del tipo de delito
(NELSON y cols., 1990).

6. Para concluir, estará claro que una comprensión del pensamiento y del
razonamiento durante los años adolescentes puede tener aplicaciones
en la práctica en muchos aspectos. Con demasiada frecuencia los pro-
fesionales se preocupan por la conducta de los jóvenes, ignorando algu-
nas de las manifestaciones menos obvias del desarrollo. Los cambios en
el pensamiento y el razonamiento son un buen ejemplo de esto. Es
importante tener en cuenta algunas de las limitaciones en las destrezas
de pensamiento del adolescente de pocos años y reconocer a la vez
cómo estas destrezas pueden aumentar con la edad, permitiendo a los
adolescentes mayores desarrollar diversas capacidades nuevas



La adolescencia se concibe normalmente, por lo que se refiere al autocon-
cepto, como una época tanto de cambio como de consolidación. Hay varias razo-
nes para esto. En primer lugar, los importantes cambios físicos, que considera-
mos en el Capítulo II, traen consigo una alteración en la imagen del cuerpo y, de
este modo, en el sentido del yo. En segundo lugar, el crecimiento intelectual
durante la adolescencia, revisado en el capítulo anterior, hace posible un auto-
concepto más complejo y perfeccionado. En tercer lugar, parece probable que se
produzca cierto desarrollo del autoconcepto como resultado de la independencia
emocional creciente y el planteamiento de decisiones fundamentales relaciona-
das con la ocupación, los valores, el comportamiento sexual, las elecciones de
amigos, etc. Por último, parece probable que la naturaleza transicional del perio-
do adolescente y, en particular, los cambios de rol experimentados en esta épo-
ca, estén asociados con algunas modificaciones del autoconcepto.

La manera en que los jóvenes se comprenden y perciben a sí mismos, y su
propia actividad (agency) y personalidad, tienen un poderoso efecto sobre sus
reacciones posteriores a diversos acontecimientos de la vida. El dilema esencial
para un joven que desea integrarse plenamente en la sociedad es el que existe
entre “desempeñar los roles apropiados” y el “yo”. Por una parte, es importante
poder desempeñar los roles correctos en diversos entornos sociales, y seguir
las reglas prescritas para esas situaciones. Por otra, es igualmente importante
poder mantener elementos de individualidad o el yo. La adolescencia es una
época en la que el individuo lucha para determinar la naturaleza exacta de su
yo, y para consolidar una serie de elecciones en un todo coherente que consti-
tuya la esencia de su persona, claramente distinta de los padres y otras influen-
cias formativas. Sin este proceso hacia la individualidad, el joven puede experi-
mentar despersonalización. El adolescente puede alcanzar la libertad relativa
para escapar del comportamiento que está gobernado por reglas por medio de
variaciones de estilo del rol y la estructura de roles, y a través de la selección
de contextos sociales y ambientales alternativos en los que desarrollarse fue-
ra del hogar.
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CAPÍTULO IV

El yo y la identidad



En el proceso de socialización, los diversos adultos (padres, profesores, líde-
res de la juventud) con los que el joven interactúa son relevantes como modelos
de rol y agentes sociales, pero también son importantes las funciones del yo, la
competencia percibida y la identidad coherente. El joven se compromete en un
proceso en el que la clave para la maduración psicológica es dar sentido al mun-
do social y encontrar en él un lugar confortable.

Por tanto, en este capítulo analizaremos brevemente los datos disponibles
sobre el autoconcepto del adolescente. En particular, examinaremos cuatro
temas principales:

a)Nlos factores asociados con el desarrollo del autoconcepto;
b)Nla autoestima en la adolescencia;
c)Nlos enfoques teóricos para el desarrollo de la identidad, y
d)Nuna revisión de la investigación sobre la identidad étnica.

Antes de comenzar un análisis de estos asuntos, debemos decir unas palabras
sobre terminología. Por desgracia, los autores e investigadores tienden a utilizar
indistintamente varios términos en esta área, de manera que, por ejemplo, “auto-
concepto, “autovaloración” autoestima” se pueden utilizar para referirse a la misma
noción, mientras que a menudo existe confusión también entre la “identidad” y el
“yo” o el “autoconcepto”. Por el momento, utilizaremos la expresión “autoconcepto”
para hacer referencia a la idea global de un sentido del yo, que incluye la imagen
corporal, la autoestima y otras dimensiones del yo. El término “autoestima” se utili-
zará, en la medida de lo posible para referirse a la evaluación de sí mismo del indi-
viduo o el sentido de autovaloración y, por último, el término “identidad” se utilizará
cuando se comente el trabajo de ERIKSON y de autores, como MARCIA, WATERMAN,
ADAMS, COTE, PHINNEY y otros, que se han basado en sus ideas originales.

Factores asociados con el desarrollo del autoconcepto

Hay diversas maneras de conceptualizar el autoconcepto. Se trata, en efecto,
de un asunto con una larga historia en psicología, y pueden identificarse una amplia
variedad de posiciones teóricas en las publicaciones. Por lo que respecta a este
capítulo, permaneceremos dentro del campo de la adolescencia y examinaremos,
ante todo, los conceptos que se han aplicado a este estadio de la vida. La manera
más común de perfilar el autoconcepto ha sido describir varias dimensiones de las
que se pueda decir que constituyen la totalidad del yo. Un buen ejemplo se puede
encontrar en el trabajo de OFFER y colaboradores. OFFER es muy conocido por el
desarrollo del Cuestionario de Autoimagen de Offer (OFFER, 1969; OFFER y cols.,
1992). En este cuestionario, la autoimagen del adolescente se desglosa en cinco
áreas globales de funcionamiento psicosocial, y se divide luego además en diez
escalas, como se ilustra en la Figura 4.1. Un enfoque multidimensional alternativo
se puede encontrar en el trabajo de HARTER (1990). HARTER desarrolló un perfil de
autopercepción, que basó en un procedimiento de análisis factorial, e identificó
como resultado de este procedimiento ocho dominios específicos del autoconcep-
to: competencia académica, competencia laboral, competencia deportiva, aparien-
cia física, aceptación social, amistad íntima, atracción romántica y comportamiento.
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SHAVELSON, que apoya una visión jerárquica del autoconcepto en la adoles-
cencia, como se ilustra en la Figura 4.2., ha propuesto un modelo más complejo.
SHAVELSON y cols. (1976) y MARSH y cols. (1988) creen que en la parte superior del
modelo hay un autoconcepto general bastante estable, que se basa en dos
dimensiones principales: el autoconcepto académico y el no académico. Dentro
del autoconcepto no académico se establece una distinción entre autoconcepto
social, emocional y físico, cada uno de los cuales se basa en otras facetas más
detalladas del yo. Estas se colocan más abajo en la jerarquía, puesto que se cree
que son de naturaleza menos estable y más específicas a la situación.

Es importante señalar que estos no son los únicos ejemplos de planteamien-
tos del autoconcepto adolescente que hay en las publicaciones, pero proporcio-
nan una idea de cómo ven los científicos sociales este asunto. Estos enfoques
son útiles también cuando se nos ocurre considerar en qué aspectos cambia y se
desarrolla el autoconcepto durante la adolescencia. En primer lugar, puede decir-
se que se produce un grado mayor de diferenciación. Por una parte, es más pro-
bable que los aspectos del autoconcepto se vinculen a situaciones específicas.
Así, un niño se describirá a sí mismo simplemente como amistoso, triste, perezo-
so o aficionado a los deportes. Un adolescente es más probable que diga que él
es amistoso en tal y tal situación, o que está triste en algunas circunstancias. Por
otra parte, es más probable que un adolescente incluya una noción de quién hace
la descripción a que lo haga un niño. Así, un adolescente podría decir: “Mis
padres me ven como tranquilo y tímido, pero mis amigos saben que puedo ser
exactamente lo opuesto”. Esta capacidad para ver el yo desde puntos de vista
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Autoimagen adolescente

Yo psicológico
Escala de control de impulsos (4 ítems)
Escala de salud emocional (4 ítems)
Escala de imagen corporal (5 ítems)

Yo sexual
Escala de sexualidad (5 ítems)

Yo social
Escala de funcionamiento social (6 ítems)
Escala de actitudes vocacionales (5 ítems)

Yo familiar
Escala de funcionamiento familiar (10 ítems)

Yo de afrontamiento
Escala de independencia (5 ítems)
Escala de seguridad en sí mismo (4 ítems)
Escala de salud mental (5 ítems)

Figura 4.1.NLa autoimagen adolescente desglosada en las cinco áreas globales de funcio-
namiento psicosocial adolescente y dividida además en las diez escalas del OSIQ-53, y
el número de elementos que compone cada escala.

Fuente: STOLLER y cols. (1996).
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diferentes es un rasgo clave del cambio en la visión del mundo del joven en los
primeros años de la adolescencia, y depende de las dimensiones de desarrollo
cognitivo descritas en el capítulo anterior.

Además de una mayor diferenciación, se desarrolla también una mejor orga-
nización e integración de diferentes aspectos del yo (HARTER, 1990;MARSH, 1989).
Cuando se pide a lo niños que se describan a sí mismos, pueden simplemente
enumerar atributos sin orden específico o relación entre sí. A medida que se
hacen mayores, los jóvenes dan muestra de una mayor necesidad de organizar
los rasgos, de manera que se acoplen juntos y formen un todo coherente. Es inte-
resante señalar que esta mayor consciencia de la importancia de tener una per-
sonalidad coherente puede crear algunos problemas para los que se encuentran
en los años intermedios de la adolescencia, ya que junto con ella surge también
un reconocimiento de que dentro de la propia personalidad puede haber
atributos contrapuestos. En un importante estudio, HARTER y MONSOUR (1992)
pidieron a jóvenes que caracterizaran su personalidad poniendo diversos rasgos
en una serie de círculos concéntricos, desde el más importante en el centro has-
ta el menos importante en el exterior. A partir de este estudio, era obvio que la
mayoría de los jóvenes veía que estaban en posesión de atributos contrapuestos
y eran diferentes clases de persona en situaciones distintas. Presumiblemente, la
resolución o aceptación de estos conflictos es parte del proceso evolutivo que
contribuye a un paso hacia la madurez. A este respecto, es interesante recordar
la visión de HARTER (1988) y otros, que creen que es más útil comprender el auto-
concepto como una teoría que la persona construye sobre el yo. La diferenciación
y organización en gradual aumento que se produce durante la adolescencia es
prueba precisamente de esta construcción de la que HARTER habla.

HARTER y otros se han interesado también en dos aspectos más del autocon-
cepto global. Uno es la preocupación por el yo que es característica de este esta-
dio, y el otro es la cuestión de cuánto fluctúa el autoconcepto durante este perío-
do. Por lo que se refiere al primero de estos aspectos, existen pocas dudas de
que la adolescencia trae consigo un notable aumento en la introspección. Esto lo
han descrito bien ERIKSON (1968) y ROSENBERG (1979). Es probable que este cam-
bio hacia una consciencia a menudo dolorosa del yo y de la propia apariencia
ante los demás se derive de diversos factores. La mayor capacidad cognitiva
desempeña su papel, junto con el crecimiento físico asociado a la pubertad. Un
cuerpo que cambia puede llevar con facilidad a un sentimiento de que el yo
se altera, y esto a su vez puede causar intensa timidez, a medida que el joven se
hace cada vez más consciente de las otras personas y de su propia apariencia
ante ellas. Hemos hecho notar ya la idea del egocentrismo adolescente, y cómo
las nuevas destrezas intelectuales hacen posibles nuevos modos de pensamien-
to. El egocentrismo y la introspección están estrechamente relacionados, pues
cuando el adolescente comienza una nueva fase de tentativas por comprender el
yo emergente, este aspecto del mundo interno se convierte durante un tiempo en
una preocupación importante.

Volviendo ahora a la cuestión de la estabilidad en el autoconcepto, encontra-
mos que, en realidad, se han realizado más investigaciones empíricas sobre la
estabilidad de la autoestima que sobre el autoconcepto global. Consideraremos
estas investigaciones en el apartado siguiente del capítulo. Sin embargo, pode-
mos estar seguros de que algunos aspectos del yo cambiarán más que otros. En
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efecto, el modelo de SHAVELSON antes descrito implica específicamente que cuan-
to más alto esté el elemento del yo en la jerarquía, más estable será. Además de
esto, el joven será también cada vez más consciente de que algunos aspectos del
yo estarán sometidos a fluctuaciones diarias. Sin embargo, esta consciencia no
impedirá necesariamente la preocupación por la falta de estabilidad. Como seña-
la HARTER, un joven puede muy bien preguntar: “Realmente no comprendo cómo
puedo cambiar tan rápido. Es decir, ¿cómo puedo estar alegre un minuto, ansio-
so el siguiente, y ponerme luego sarcástico?” (1990, pág. 363). Por supuesto, esta
es una pregunta que los padres pueden hacerse también, mientras luchan por
hacer frente a un adolescente que parece ser tantas personas diferentes en-
cerradas en una.

Autoestima

La autoestima ha recibido más atención que casi cualquier otro concepto
como barómetro del afrontamiento y la adaptación. Desde los primeros días de
investigación en este campo, ha sido evidente que era probable que la baja auto-
estima predijera dificultades de ajuste, y que a las personas con autoestima alta
probablemente las cosas les salían relativamente bien en diversos dominios. Por
tomar un ejemplo, el estudio clásico de ROSENBERG (1965) ilustra esta conclusión
general. Este autor pudo evidenciar que la baja autoestima, característica del 20-
30% aproximadamente de la muestra que él estudió, se asociaba con diversos
factores. La investigación se centró en adolescentes mayores, con una muestra
que incluía aproximadamente 5.000 jóvenes de 17 y 18 años en escuelas selec-
cionadas aleatoriamente en Nueva York. La autoestima se midió con una escala
de autoinforme de 10 ítems (es decir, un instrumento en el que las personas que
respondían tenían que indicar en qué grado estaban de acuerdo o discrepaban
de aseveraciones como “Siento que soy una persona valiosa, al menos en igual-
dad de nivel con los demás”).

Se mostró que la baja autoestima estaba relacionada con la depresión, la an-
siedad y el mal rendimiento escolar. Tanto los adolescentes con autoestima alta
como los de autoestima baja eran similares en sus deseos de tener éxito al dejar
la escuela, pero era más probable que el grupo de baja autoestima sintiera que
nunca alcanzaría tal éxito. Además, era más probable que prefirieran un trabajo
que sabían que estaba fuera de su alcance y que sintieran que no tenían los
recursos necesarios para conseguirlo. Los adolescentes que puntuaban alto en
autoestima tenían significativamente más posibilidades que los de autoestima
baja de considerar como bazas personales las cualidades siguientes: la confian-
za en sí mismos, el trabajo duro, el potencial de liderazgo y la capacidad para
causar buena impresión. Los adolescentes con autoestima baja se caracteriza-
ban por una sensación de incompetencia en las relaciones sociales, aislamiento
social y la creencia de que las personas no los comprendían ni los respetaban.
Por último, la creencia de que los padres se interesaban por ellos era significati-
vamente más aparente en los que tenían autoestima alta.

Desde la aparición del estudio de ROSENBERG (1965), ha habido un conjunto
sustancial de investigaciones sobre diversos aspectos de la autoestima. La mayor
parte de esos estudios ha venido a reconocer que no sólo el autoconcepto es

64 Psicología de la adolescencia

©nEdiciones Morata, S. L.



multidimensional, sino que la propia autoestima probablemente también lo es.
Así, un hombre joven puede tener una autoestima alta cuando se trata de la ac-
tuación en el campo de fútbol, pero una autovaloración baja cuando tiene que
enfrentarse con las tareas del aula o decidirse a solicitar una cita a una chica. El
trabajo en esta área se ha hecho más complejo desde el estudio inicial de ROSEN-
BERG y otros, pero los investigadores, sin embargo, han continuado examinando
cuestiones similares, como los correlatos de la autoestima alta. Así, por ejemplo,
HOGE y cols. (1995) revisan los estudios que exploran la relación entre el logro
académico y la autoestima. Como estos autores y muchos otros señalan (por
ejemplo, MARSH, 1987), el problema es seleccionar qué variable influye en cuál.
¿Es la autoestima alta la que lleva a un rendimiento escolar mejor o es al revés?
Es muy posible que el éxito en clase incremente la autovaloración. HOGE y cols.
(1995) llegaron a la conclusión de que, por el momento, no se puede tomar una
decisión firme sobre la dirección causal de la relación. Además, los resultados de
su investigación, que utilizó modelos de ecuaciones estructurales, mostraron sólo
débiles correlaciones entre las variables clave. Por último, esos autores creen que
el modelo jerárquico de SHAVELSON es crítico en la interpretación de los resulta-
dos, puesto que las correlaciones más altas se encontraron entre el logro en ma-
terias específicas y la autoestima relacionada directamente con esos dominios.

Aparte de los trabajos de esta naturaleza, dos áreas de investigación de la
autoestima han atraído más interés en las dos últimas décadas. La primera tiene
que ver con la comprensión de los atributos que contribuyen más a la autoestima,
y la segunda se relaciona con el curso longitudinal de la estabilidad de la autoes-
tima durante la adolescencia. Ha habido además algunos estudios de autoestima
entre grupos étnicos diferentes, una cuestión que se considerará en el apartado
sobre identidad étnica. Por el momento, examinaremos primero los atributos que
contribuyen a la autoestima. Sobre este asunto parece haber un notable consen-
so entre los investigadores: la mayoría están de acuerdo en que la satisfacción
con la propia apariencia física es lo que más contribuye a la autoestima global.
HARTER (1990, pág. 367) cita a un adolescente que dice: “Lo que realmente me
importa es la apariencia que tengo. Si me satisface mi aspecto, entonces me gus-
ta realmente el tipo de persona que soy”. Entre los jóvenes, especialmente los
que están en la adolescencia temprana, la satisfacción con la imagen corporal
correlaciona muy alto con la autoestima global, seguido por la aceptación social
por los iguales. El logro académico y el éxito en los deportes también contribuyen,
aunque en menor grado. Hay una diferencia clara de género con respecto a la
importancia relativa del atractivo físico: este factor es más importante para las
muchachas que para los muchachos. Varios estudios comunican niveles de auto-
estima generalmente más bajos entre las chicas en los estadios iniciales de la
adolescencia (por ejemplo, SIMMONS y ROSENBERG, 1975; SIMMONS y BLYTH, 1987).
Parece probable que estos hallazgos se puedan explicar por el alto grado de
varianza atribuible a la satisfacción con la imagen corporal en la autoestima glo-
bal y al hecho de que las chicas sean particularmente sensibles a su imagen cor-
poral y estén insatisfechas con ella durante los años pubescentes.

Otro factor con una relevante contribución a la autoestima es la opinión de
otras personas importantes para el adolescente, pero ¿quienes influyen más en
la adolescencia? El trabajo de HARTER (1989, 1990) ha sido significativo aquí. Su
investigación muestra que parece haber un cambio evolutivo, con arreglo al cual
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los padres pierden importancia en función de la edad. Así, para los niños, las per-
cepciones de los padres desempeñan un papel más importante que ninguna otra
variable en la determinación de la autoestima. Sin embargo, con el comienzo de
la adolescencia, los iguales ocupan un lugar cada vez más destacado. Es intere-
sante señalar que los compañeros de clase parecen tener más importancia que
los amigos íntimos al influir en la autoestima. Como dice HARTER:

El reconocimiento de los iguales en el dominio público parece ser más crítico que
la consideración personal de los amigos íntimos, puesto que éstos, por definición, pro-
porcionan apoyo, y su reacción positiva puede no percibirse necesariamente como un
realce para el yo… Así, parece que el adolescente debe recurrir a fuentes algo más
objetivas de apoyo —el espejo social, por así decir— para validar el yo.

(1990, pág. 368.)

A pesar de esta importante conclusión, no hay constancia de que los padres de-
jen de tener influencia con respecto a la autoestima adolescente. Los padres con-
tinúan teniendo un efecto sobre la autoestima, pero no en el grado omnipresente
que es manifiesto durante la infancia. Como se ha señalado, ROSENBERG (1965)
comunicó que los adolescentes cuyos padres mostraban interés en su rendi-
miento académico tenían una autoestima más alta. En efecto, las investigaciones,
que se revisarán en el Capítulo V, muestran que la autoestima es una de las varia-
bles en las que los estilos de educación influyen de manera más obvia en la ado-
lescencia. Los padres y los iguales desempeñan un papel en este importante
escenario, pero el equilibrio de influencia entre los dos cambia durante este es-
tadio, de acuerdo con la importancia creciente de las relaciones sociales fuera
del hogar.

El segundo tema de investigación continuada es la estabilidad o no de la auto-
estima durante la adolescencia. Estudios iniciales comunicaron resultados con-
tradictorios. Sin embargo, mirando atrás, eso no es sorprendente ya que, por una
parte, se utilizaron muchas medidas diferentes y, por otra, los investigadores
intentaban encontrar una respuesta que se aplicara a todos los jóvenes. Investi-
gaciones más recientes han mostrado que grupos diferentes de jóvenes mues-
tran distintas trayectorias de autoestima durante el periodo adolescente. Los pri-
meros que advirtieron esta posibilidad fueron HIRSCH y DUBOIS (1991), que
identificaron cuatro grupos de adolescentes que tomaban caminos muy diferen-
tes con respecto al desarrollo de la autoestima. La muestra que examinaron esta-
ba entre los 12 y los 14 años de edad, y sus hallazgos indicaron que un tercio
aproximadamente del grupo se podía clasificar como uniformemente alto en auto-
estima durante este periodo, y otro 15% se podía clasificar como uniformemente
bajo. Sin embargo, la mitad más o menos de la muestra presentó cambios desta-
cados durante el período de dos años. El 20% reveló una disminución acusada,
mientras que casi un tercio mostró un pequeño pero significativo aumento en la
autoestima durante el curso del estudio. Desde luego, esto es de considerable
importancia, al contribuir a una comprensión más clara de la autoestima en la
adolescencia, y pone de relieve la cuestión de que centrarse en las tendencias
generales puede enmascarar diferencias individuales clave.

Desde la publicación del estudio de HIRSCH y DUBOIS (1991), otros autores han
examinado más atentamente esta cuestión. En el contexto europeo, ALSAKER y
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OLWEUS (1992) mostraron estabilidad en la autoestima durante breves períodos
de tiempo (por ejemplo, un año), pero cambios más importantes durante perío-
dos más largos (tres años). BLOCK y ROBINS (1993) encontraron que era probable
que los varones estuvieran más representados en el grupo cuya autoestima
aumenta, mientras que las muchachas podían tener una representación mayor en
el grupo que mostraba una disminución. ZIMMERMAN y cols. (1997) examinaron
un intervalo de edad más amplio que el que estudiaron HIRSCH y DUBOIS (1991):
incluyeron jóvenes entre los 12 y los 16 años de edad y, sorprendentemente,
pudieron replicar en líneas generales las cuatro trayectorias perfiladas primero
por HIRSCH y DUBOIS; sus resultados se ilustran en la Figura 4.3.

Estos autores advierten que los grupos con autoestima uniformemente alta y
con autoestima en aumento tenían más posibilidades de resistir la presión de los
iguales, y era menos probable que hicieran mal uso del alcohol y se complicaran
en conductas desviadas. De mayor importancia aún es su conclusión de que los
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Figura 4.3.NTrayectorias de la autoestima para la muestra total (N = 1.103).

Fuente: ZIMMERMAN y cols. (1997).



efectos más sorprendentes de cambio de autoestima se pueden encontrar com-
parando los grupos que muestran mejoría y disminución de la autoestima. Estos
dos grupos a menudo comienzan más o menos en el mismo punto, a la edad de
12 años, pero se separan gradualmente respecto a las puntuaciones en cada
variable dependiente estudiada. Como ZIMMERMAN y colaboradores (1997) seña-
lan, estos resultados tienen profundas implicaciones para los programas de inter-
vención, e indican que no se puede esperar que un diseño de programa se adap-
te a todos los jóvenes. Como ellos dicen: “una estrategia puede llegar a la
juventud con autoestima en disminución sostenida, mientras que un enfoque dife-
rente podría ser más efectivo para los jóvenes con autoestima en aumento” (pá-
gina 137). Por último, señalan que el uso de un solo modelo para describir el
desarrollo adolescente puede inhibir el descubrimiento de diferencias individuales
significativas entre los jóvenes. Parece haber pocas dudas de que esta investiga-
ción, aunque es de indudable importancia para el estudio de la autoestima, tiene
también una significación mucho más amplia. Estudios futuros deberán tener en
cuenta el hecho de que grupos diferentes parecen avanzar por la adolescencia de
distintas maneras, y tendrán que utilizarse métodos que reflejen este hallazgo.

Enfoques teóricos para el desarrollo de la identidad

ERIKSON (1968) es una figura clave en cualquier análisis del desarrollo de la
identidad. Para los que quieran profundizar en su trabajo, pueden encontrar una
revisión excelente en KROGER (1996). ERIKSON concebía la vida como una serie de
estadios, asociado cada uno de ellos con una tarea evolutiva particular de natu-
raleza psicológica. En la lactancia, por ejemplo, la cuestión es establecer un sen-
timiento de confianza básica, y combatir la desconfianza. Se considera aquí que
la relación materna es crucial en la creación de una base sobre la que el bebé
pueda construir relaciones de confianza posteriores. Por lo que a la adolescencia
se refiere, la tarea implica el establecimiento de una identidad coherente, y la
anulación del sentimiento de difusión de la identidad. ERIKSON creía que la bús-
queda de identidad se hace especialmente aguda en este estadio como resulta-
do de varios factores. Así, destacó el fenómeno del rápido cambio biológico y
social durante la adolescencia, y señaló especialmente la importancia para el
individuo de tener que tomar en esta época decisiones importantes en casi todas
las áreas de la vida. En muchos de sus escritos, ERIKSON afirmaba o suponía que
es necesaria alguna forma de crisis para que el joven resuelva la cuestión de la
identidad y venza la difusión de la identidad. En la Figura 4.4. se ilustra una repre-
sentación esquemática de los estadios de ERIKSON.

Según ERIKSON (1968), la difusión de la identidad tiene cuatro componentes
principales. En primer lugar, está el reto de la intimidad. Aquí, el individuo puede
temer el compromiso o la implicación en relaciones interpersonales íntimas a
causa de la posible pérdida de su propia identidad. Este temor puede llevar a re-
laciones estereotipadas, formalizadas, al aislamiento, o el joven puede, como
expresa ERIKSON: “en repetidos intentos febriles y fracasos deprimentes, buscar
intimidad con los compañeros más improbables” (ERIKSON, 1968, pág. 167). En
segundo lugar, existe la posibilidad de una difusión de la perspectiva temporal.
Aquí, el adolescente encuentra imposible hacer planes para el futuro, o conservar
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cualquier sentido del tiempo. Se piensa que este problema está asociado con
preocupaciones por el cambio y el proceso de hacerse adulto, y a menudo “con-
siste en una decidida incredulidad en la posibilidad de que el tiempo pueda
traer cambios, y sin embargo también en un temor violento a que pueda hacer-
lo” (página 169).

Después, está una difusión de la laboriosidad, en la que el joven encuentra
difícil aprovechar sus recursos de manera realista en el trabajo o el estudio. Am-
bas actividades representan un compromiso, y como defensa frente a esto el in-
dividuo puede encontrar imposible concentrarse, o puede comprometerse fre-
néticamente en una única tarea con exclusión de todas las demás. Por último,
ERIKSON esboza el concepto de una identidad negativa. Se hace referencia con
esto a la selección por el joven de una identidad exactamente opuesta a la prefe-
rida por los padres u otros adultos importantes.

La pérdida de un sentido de la identidad se expresa a menudo en una hostilidad
despreciativa y presuntuosa hacia el rol ofrecido como adecuado y deseable en la pro-
pia familia o comunidad inmediata. Cualquier aspecto del rol requerido o todo él —sea
la masculinidad o la feminidad, la nacionalidad o la pertenencia de clase— se puede
convertir en el principal foco del ácido desdén del joven.

(ERIKSON, 1968, pág. 172.)

Estos cuatro elementos, por tanto, constituyen los rasgos principales de la
difusión de la identidad, aunque desde luego no todos estarán presentes en un
individuo que experimenta una crisis de identidad. Además de estos conceptos,
es preciso mencionar como rasgo importante de la teoría de ERIKSON otra noción:
la moratoria psicosocial. Esta noción alude a un período durante el cual las deci-
siones se dejan en suspenso. Se afirma que la sociedad permite, incluso alienta,
una época de la vida en que el joven puede retrasar elecciones de identidad
importantes y experimentar roles para descubrir la clase de persona que desea
ser. Aunque este estadio puede llevar a desorientación o perturbación, tiene,
según ERIKSON, una función saludable: “Gran parte de esta aparente confusión se
debe considerar, así, un juego social: el verdadero sucesor genético para el jue-
go infantil” (1968, pág. 164).

La integración de la dotación biológica, las identificaciones significativas y las
defensas del ego con los roles ofrecidos por la sociedad de una persona son inhe-
rentes a la conceptualización de ERIKSON del proceso de formación de la identi-
dad: por la interacción y regulación mutua de estos factores es como puede evo-
lucionar un sentido de la identidad interna. Los medios por los que el adolescente
entra en relación con la sociedad son, principalmente, los roles ocupacionales,
ideológicos y sexuales, y es en gran parte por estos caminos como se ha explo-
rado el proceso de formación de la identidad.

El problema real con la teoría de ERIKSON radica en el hecho de que no espe-
cifica el alcance de la crisis de identidad adolescente. Su uso de términos como
“crisis normativa” y “la psicopatología de la adolescencia cotidiana” da a entender
que se puede esperar que todos los jóvenes se enfrenten a estas crisis, sin
embargo, no reconoce en ningún lugar la amplia variedad de la experiencia ado-
lescente. Prefiere en cambio tratar los aspectos cualitativos del desarrollo de la
identidad, y aunque en su pensamiento existe una riqueza evidente de penetra-
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ción clínica, se ha dejado a otros traducir sus ideas a una forma que se pueda
poner a prueba de manera empírica.

El trabajo de MARCIA (1966, 1980, 1993) es primordial a este respecto. MARCIA

ha utilizado las dimensiones conceptuales de crisis y compromiso de ERIKSON

para definir cuatro niveles de identidad. Los cuatro estadios o niveles de identi-
dad, como se han designado, son los siguientes:

1.NDifusión de la identidad. Aquí, el individuo no ha experimentado todavía
una crisis de identidad ni ha establecido un compromiso con una vocación
o conjunto de creencias. Tampoco hay indicación de que esté intentando
activamente establecer un compromiso.

2.NHipoteca de la identidad. En este nivel, el individuo no ha experimentado
una crisis, pero no obstante está comprometido con sus metas y creen-
cias, en gran parte como resultado de elecciones hechas por otros.

3.NMoratoria. Un individuo en esta categoría no ha resuelto todavía la lucha
por la identidad, pero busca activamente alternativas en un intento por lle-
gar a una elección de identidad.

4.NConsecución de la identidad. En este estadio, se considera que el indivi-
duo ha experimentado una crisis, pero la ha resuelto en sus propios tér-
minos, y ahora está firmemente comprometido con una ocupación, una
ideología y con roles sociales.

Los niveles de consecución, moratoria, hipoteca y difusión de la identidad
caracterizan con mayor detalle a los jóvenes que intentan resolver o evitar el tra-
bajo de la identidad de la adolescencia. Los individuos que han conseguido la
identidad o la han hipotecado comparten un compromiso con los papeles adultos;
sin embargo, los primeros han sintetizado figuras de identificación importantes de
la infancia en una configuración original y personal, mientras que los segundos
han evitado este trabajo de desarrollo adoptando identidades creadas para ellos
por otros. En cambio, los jóvenes con moratoria y difusión de la identidad com-
parten una falta de compromiso. Sin embargo, para el grupo de moratoria esa fal-
ta es instrumental, actuando como un estímulo hacia la síntesis de la identidad,
mientras que para los que están en el nivel de hipoteca representa una incapaci-
dad para establecer un compromiso con una forma de identidad adulta.

En opinión de MARCIA, estos cuatro niveles de la identidad se pueden ver
como una secuencia evolutiva, pero no necesariamente en el sentido que uno
sea el prerrequisito de los otros. Sólo la moratoria parece ser esencial para la con-
secución de la identidad, puesto que la búsqueda y la exploración que la ca-
racterizan deben preceder a una resolución del problema de la identidad. En su
investigación original (1966), MARCIA encontró que a medida que los estudiantes
pasaban por los cuatro años de facultad, la proporción de los que se encontraban
en el nivel de difusión de la identidad disminuía, mientras que el número de los
sujetos con consecución de la identidad aumentaba de manera sostenida.

La conceptualización de MARCIA del desarrollo de la identidad ha producido
una enorme cantidad de actividad investigadora. Durante las décadas de 1970 y
1980 se trataron dos cuestiones clave. En primer lugar, los investigadores de-
seaban averiguar si los métodos propuestos por MARCIA apoyaban la teoría del
desarrollo de la identidad de ERIKSON. Hablando en general, así resultó ser. Por
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ejemplo, los jóvenes que consiguen la identidad parecen ser más sanos psicoló-
gicamente que otros individuos en diversos grados. Puntúan más alto en motiva-
ción para el logro, razonamiento moral, madurez de carrera y destrezas sociales
con los iguales. Los individuos en el grupo con moratoria puntúan más alto en las
medidas de ansiedad, y muestran los mayores niveles de conflicto con la autori-
dad. Se ha mostrado que los que se encuentran en el nivel de hipoteca de la iden-
tidad son más autoritarios, tienen la necesidad más alta de aprobación social y el
nivel más bajo de autonomía. Por último, los que se hallan en un estado de difu-
sión de la identidad tienen los niveles más altos de problemas psicológicos e
interpersonales. También son los que muestran más aislamiento social y tienen
las peores destrezas sociales con los iguales. Se pueden encontrar revisiones y
resúmenes de estas investigaciones en ADAMS y cols. (1992), en KROGER (1993,
1996) y en PHINNEY y GOOSSENS (1996).

La segunda cuestión importante a la que se encaminaron los que siguieron a
MARCIA tenía que ver con el proceso evolutivo de los cuatro niveles de identidad.
Varios investigadores han mostrado que es poco probable que la consecución de
la identidad se produzca mucho antes de los 18 años de edad. Los que han exa-
minado a jóvenes en los años intermedios de la adolescencia encuentran pocas
diferencias uniformes (véase ARCHER, 1982; ADAMS y JONES, 1983). Parece que,
aunque el autoexamen puede ocurrir durante este periodo, la formación real de
una identidad adulta no se produce como pronto hasta la adolescencia avanzada.
En estudios clave de WATERMAN y colaboradores, se siguió el desarrollo de la
identidad de estudiantes universitarios durante varios años (WATERMAN y WATER-
MAN, 1971; WATERMAN y cols., 1974; WATERMAN y GOLDMAN, 1976). Los resultados
de esta investigación revelan que, incluso al final de la universidad, el logro de la
identidad se produce principalmente en la esfera de la identidad ocupacional. El
compromiso en el área de la identidad política e ideológica no se ha puesto de
manifiesto todavía para una proporción considerable de adultos jóvenes (véase
también WATERMAN, 1982).

Ha habido también considerable interés en si los individuos cambian de un
nivel de identidad a otro con el tiempo. ¿Son estables los niveles? Y ¿se debe
esperar que haya más variación entre unos individuos que entre otros? Un estu-
dio de ADAMS y FITCH (1982) mostró que más del 60% de los estudiantes a los que
se clasificó en el nivel de difusión de la identidad habían pasado a un nivel dife-
rente en un período de un año. La investigación de WATERMAN y sus colaborado-
res, mencionada anteriormente, ilustra una conclusión similar. En un estudio
(WATERMAN y WATERMAN, 1971) se comunicó que el 50% había salido de la difu-
sión de la identidad en 12 meses, mientras que en otro (WATERMAN y GOLDMAN,
1976) aproximadamente el 90% de los que estaban en el grupo de moratoria
había cambiado a otro nivel para el final del estudio. Está claro, por tanto, que el
reto de identidad no se resuelve necesariamente en un punto en el tiempo, sino
que continúa surgiendo de nuevo una y otra vez mientras el individuo atraviesa la
adolescencia avanzada y el principio de la edad adulta.

Como KROGER (1996) deja bien sentado, la vitalidad de la empresa investiga-
dora que se originó con el trabajo de ERIKSON y MARCIA es todavía muy evidente.
Los estudios en la última década han examinado los estilos de identidad y las
estrategias defensivas (BERZONSKY, 1992), el papel de las relaciones en el proce-
so de formación de la identidad (ARCHER, 1993), el papel de la experiencia óptima
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facilitando el desarrollo de la identidad (WATERMAN, 1992), los acontecimientos
que se asocian con el cambio del nivel de identidad (KROGER y GREEN, 1996) y
una perspectiva de sistemas dinámicos sobre el proceso de adopción de com-
promisos (BOSMA, 1992). Además, se han propuesto diferentes tipos de hipotecas
y difusiones (ARCHER y WATERMAN, 1990), y se puede ver un desarrollo importan-
te en el pensamiento sobre esta materia en el trabajo de COTE sobre el capital de
identidad (COTE, 1996, 1997). Esencialmente, COTE sostiene que, con la disloca-
ción de la sociedad moderna avanzada, los recursos psicológicos y sociales se
han vuelto limitados, y que necesitamos considerar con más detenimiento los
activos tangibles e intangibles de que disponen los jóvenes para comprender el
proceso de formación de la identidad hoy en día.

Al concluir este epígrafe sobre los enfoques teóricos para el desarrollo de la
identidad, nos queda por señalar otra tendencia importante que se ha puesto de
manifiesto en años recientes. Esta tendencia tiene una significación particular,
pues está estrechamente vinculada con el interés que se muestra en la actualidad
por el contextualismo evolutivo, el enfoque teórico perfilado en el Capítulo Prime-
ro. Esencialmente, es esta: que los teóricos de la identidad están dirigiendo su
atención cada vez más al contexto de la formación de la identidad. Un reflejo de
esta tendencia se puede ver en los títulos de las nuevas publicaciones, como, por
ejemplo, el número especial de PHINNEY y GOOSSENS (1996) del Journal of Ado-
lescence titulado “Desarrollo de la identidad en el contexto”. Aunque los compila-
dores de ese volumen creen que se ha prestado relativamente poca atención a
los factores contextuales en la investigación de identidad, la amplitud y el alcance
de los artículos en ese número especial ilustran un cambio de enfoque entre los
investigadores en el campo. Los artículos exploran la interacción entre el desa-
rrollo de la identidad y los contextos histórico, geográfico y étnico, y parece pro-
bable que esta tendencia adquiera impulso en los años venideros. Posiblemente
el rasgo más importante de este movimiento, en el que la propia PHINNEY ha
desempeñado un papel clave, sea la creciente preocupación por el origen étnico.
La investigación sobre esta materia proporciona un ejemplo destacado de la
manera en que las cuestiones contextuales y evolutivas se unen. Este asunto es
el que trataremos ahora.

Una revisión de la investigación sobre la identidad étnica

Aunque este asunto ha interesado durante décadas, sólo recientemente las
teorías y los métodos se han desarrollado lo suficiente para extraer algunas con-
clusiones importantes. Se advertirá que gran parte de la teoría en esta área ha
venido de Norteamérica, aunque más adelante en este apartado resumiremos
obras europeas sobre la materia. Desde el punto de vista de una perspectiva his-
tórica, deberíamos considerar primero las teorías que son esencialmente de
naturaleza lineal. Así, por ejemplo, el trabajo inicial de PHINNEY (PHINNEY, 1992,
1993; PHINNEY y ROSENTHAL, 1992) presentó un modelo que concebía tres esta-
dios en el desarrollo de la identidad étnica. En primer lugar, se calificaba a los jó-
venes que no habían explorado o meditado sobre su identidad étnica como de
“identidad no examinada”. Los jóvenes en el estadio siguiente eran conocidos co-
mo “buscadores”. Para estos individuos, algún acontecimiento o incidente, como
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presenciar o experimentar hostigamiento racial, había supuesto un viraje decisivo
en su visión de sí mismos, y los había llevado a un proceso de búsqueda con res-
pecto a las raíces de su origen étnico.Por último, algunos conseguían llegar a una
resolución de su identidad, aceptando una posición tanto con respecto a su cul-
tura como con respecto a la cultura mayoritaria. A estos jóvenes se los conocía
como el grupo de “identidad lograda”. Este esquema es similar al de MARCIA y
otros, en la medida en que hay varias categorías de identidad y una implicación
de que los individuos pueden pasar de una a otra en un proceso evolutivo. Se ha
realizado un número considerable de investigaciones utilizando el modelo de
PHINNEY (por ejemplo, MARTINEZ y DUKES, 1997), pero al mismo tiempo otros (por
ejemplo, BERRY, 1990) han defendido que la aculturación puede ser un concepto
más complejo y multidimensional, de manera que un modelo simple de tres esta-
dios difícilmente hará justicia al proceso por el cual un individuo acepta su identi-
dad étnica. Se ha propuesto que la posición de las personas procedentes de gru-
pos étnicos minoritarios se puede describir mejor en función de dos dimensiones
independientes: la conservación de las tradiciones culturales propias y el esta-
blecimiento y mantenimiento de relaciones con la sociedad mayor. La propia PHIN-
NEY acepta este argumento, como deja claro en PHINNEY y DEVICH-NAVARRO

(1997). El modelo propuesto por BERRY (1990) lleva a la posibilidad de que haya
cuatro posiciones para cualquier individuo si las dos dimensiones —conservación
de las tradiciones culturales y relaciones con la sociedad más amplia— se dico-
tomizan como alta y baja. Estas posiciones son:

1.NIntegración. Estos individuos se situarían alto en la dimensión de conser-
vación de las tradiciones culturales, pero también desarrollarían y man-
tendrían relaciones con la cultura de la corriente principal.

2.NAsimilación. Aquí, los jóvenes tendrían un mantenimiento alto de relacio-
nes con la cultura mayoritaria, mientras que presentarían un nivel bajo de
retención de sus propias tradiciones culturales.

3.NSeparación. Los incluidos en este grupo tendrían una conservación cultu-
ral elevada, y baja identificación con la cultura de la corriente principal.

4.NMarginación. Los individuos en este grupo estarían bajos en ambas di-
mensiones.

Como PHINNEY y DEVICH-NAVARRO (1997) advierten, este modelo es más útil que
uno lineal, pero aún es preciso elaborarlo más para acomodar la variación en la par-
ticipación en las culturas étnica y de la corriente principal entre los grupos minorita-
rios. Ello ha llevado a estos autores a proponer un modelo más elaborado incluso,
que se ilustra en la Figura 4.5. Como se verá, hay tres secciones en la figura. La
sección superior representa el patrón de asimilación y fusión con la cultura de la
corriente principal, donde el individuo rechaza por completo su propia cultura o con-
sigue fundir ambas, de manera que se conviertan en una. En la segunda sección,
se conciben posibilidades biculturales más complejas.Aquí, las dos culturas se per-
ciben como solapadas, ocupando el individuo el terreno intermedio en el bicultura-
lismo combinado, y pasando de una cultura a la otra en el biculturalismo alternante.
La tercera sección representa a aquellos para quienes las dos culturas no se pue-
den unir. Un individuo puede o bien identificarse únicamente con una cultura y
rechazar la otra, o bien verse forzado a encontrar una posición fuera de ambas.
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En el estudio descrito por PHINNEY y DEVICH-NAVARRO (1997) sobre jóvenes
afroamericanos y norteamericanos de origen mejicano, se producen varios ejem-
plos interesantes de respuestas a preguntas que tienen que ver con el bicultura-
lismo. Algunos jóvenes que encajaban en la categoría de biculturalismo combina-
do parecían resistirse a escoger entre las dos culturas, describiéndose a sí
mismos como norteamericanos y de otro origen étnico en igual medida. Así, una
joven afroamericana se describía “como mitad y mitad… para mí es lo mismo”; y
un joven varón norteamericano de origen mejicano dijo que era de “ambas cultu-
ras, soy ambas cosas”. Otro dijo: “Supongo que soy más norteamericano, pero
eso no significa que no sea muy negro”. Por otra parte, los que encajaban en la
categoría de biculturalismo alternante se describían a sí mismos como más de
otro origen étnico que norteamericanos. Así, un estudiante norteamericano res-
pondió diciendo: “Sobre todo soy negro. Soy ambas cosas, pero soy más negro.”
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Figura 4.5.NPatrones de identificación basados en la percepción del individuo de las cultu-
ras norteamericana y étnica (representadas por círculos) como separadas, combinadas
o solapadas, y su posición en relación con cada cultura (representada por una “X”).

Fuente: PHINNEY y DEVICH-NAVARRO (1997).



Un joven norteamericano de origen mejicano dijo: “Soy norteamericano e hispa-
no, pero me considero más hispano.” PHINNEY y DEVICH-NAVARRO compararon los
dos grupos en función de su identidad bicultural, y revelaron diferencias intere-
santes entre los dos grupos étnicos. Esencialmente, mostraron que era más pro-
bable que los jóvenes afroamericanos estuvieran en los grupos bicultural com-
binado o separado, mientras que era significativamente más probable que los
adolescentes norteamericanos de origen mejicano estuvieran en el grupo bicul-
tural alternante.

Las comparaciones entre culturas diferentes son poco frecuentes en el con-
texto europeo, aunque el trabajo de VERKUYTEN (1993, 1995) es una excepción.
En el estudio de 1995, se comparó a jóvenes de cuatro culturas que vivían en
Holanda en cuanto a su autoestima e identidad étnica. Los grupos procedían
de la cultura holandesa de la corriente principal, de Turquía, de Surinam y de
Marruecos. Los resultados mostraron que no había diferencias en la autoestima
global entre los cuatro grupos, pero que la identidad étnica era más destacada
para los miembros de las culturas minoritarias. MARTINEZ y DUKES (1997) comu-
nicaron hallazgos similares en su comparación de cuatro grupos culturales en
los EE.UU.

Varios estudios han examinado las influencias familiares sobre la identidad
étnica, y los datos muestran de manera coherente que el medio familiar moldea
el desarrollo en las culturas minoritarias, igual que lo hace en quienes proceden
de culturas de la corriente principal (para una revisión, véase SPENCER y DORN-
BUSCH, 1990). Las actitudes de los padres hacia su propia cultura tendrán un pro-
fundo efecto en los niños y los jóvenes, y afectarán inevitablemente al proceso de
formación de la identidad étnica. La investigación en EE.UU. con familias afro-
americanas indica que muchos padres socializan a sus hijos para que estén orgu-
llosos de su raza y tengan sentimientos positivos sobre ser negros (THORNTON y
cols., 1990). En un estudio de MARSHALL (1995), se preguntó a padres de culturas
minoritarias qué aspectos de la raza veían más importantes para comentar con
sus hijos. Las respuestas incluyeron el orgullo racial, las barreras raciales, la
igualdad y los atributos físicos de la cultura particular. Es interesante destacar que
los hallazgos mostraron que cuanto más se analizan en casa las cuestiones
raciales, más desarrollada es la identidad étnica del joven.

Una cuestión importante es la posibilidad de conflicto entre los padres y los
adolescentes sobre el grado de identificación que se espera respecto a las cul-
turas de la corriente principal y minoritaria. Así, en las culturas asiáticas en
Gran Bretaña, es probable que los padres esperen un grado de compromiso
con los valores étnicos, ya tengan que ver con creencias religiosas, ya con
actitudes sobre la vida familiar, mayor de lo que es cómodo para muchos jóve-
nes (GILANI, 1995). PHINNEY y ROSENTHAL (1992) citan a una joven norteameri-
cana de origen mejicano que resumió este problema: “Mis padres están anti-
cuados, y me dicen que tengo que hacer cosas... porque soy chica, por eso me
envían siempre a la cocina a guisar. Estoy más americanizada que ellos, y no
creo en eso de las chicas. Acabamos discutiendo y la cuestión no se resuelve”
(página 153).

Varios autores han examinado también específicamente las cuestiones de
género en relación con la raza. Así, SHORTER-GOODEN y WASHINGTON (1996) explo-
raron las dificultades de lo que ellos llaman “tejer una identidad” para las mujeres
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en Norteamérica. Los resultados mostraron que, para las mujeres estudiadas
aquí —una muestra de mujeres afroamericanas con educación avanzada en la
adolescencia— la identidad étnica era mucho más destacada que la identidad de
género. Esto no quiere decir que el género no tuviera importancia, sino que esta-
ba claro que, para la mayoría, la raza era el rasgo definitorio de su identidad. Un
estudio realizado en Gran Bretaña por MIRZAH (1992) exploró la misma cuestión,
subrayando las aptitudes de las jóvenes negras y las barreras a las que se enfren-
tan cuando tratan de obtener una educación igual a la conseguida por sus com-
pañeros blancos. Como el autor señala:

Las jóvenes negras llevan todas las marcas de una sociedad fundamentalmente
no igualitaria. Rinden bien en la escuela, se comportan bien en sociedad, son trabaja-
doras buenas y eficientes, y sin embargo, como grupo, no consiguen asegurar cohe-
rentemente la posición económica y el prestigio ocupacional que merecen. Este estu-
dio preguntaba por qué las mujeres negras sufren estas injusticias e intentaba revelar
los procesos de desigualdad que, a pesar de la ideología de meritocracia, persisten en
esta sociedad.

(1992, pág. 189.)

BACK (1997) considera también el género y la raza, pero desde el punto de
vista de los varones jóvenes. Explora lo que él llama el “maridaje de temor y
deseo”, según el cual se admira a los varones negros por ciertas características
como su carácter atlético o su capacidad musical, pero se los teme por lo que se
percibe como su potencial para la violencia y causar problemas. BACK propone
que, en este contexto, la formación de una identidad masculina negra es difícil y
genera enormes trabas para los jóvenes que desean tener éxito en la cultura de
la corriente principal pero conservando también vínculos con su propio origen
étnico.

Por último, nos dirigimos a un aspecto diferente de la identidad étnica, el que
experimentan los jóvenes con mezcla de razas. Aunque nos hemos centrado en
los problemas a los que se enfrentan los individuos de las culturas minoritarias,
estos sujetos tienen al menos una cultura claramente identificable a la que per-
tenecen. Para los que son producto de una mezcla de razas, la situación debe
ser considerablemente más difícil y, sin embargo, existen llamativamente pocas
investigaciones en esta área. No obstante, en un importante estudio, TIZARD y
PHOENIX (1993) exploraron el desarrollo de la identidad en jóvenes de ascen-
dencia mixta en Gran Bretaña. Encontraron que, aunque aproximadamente el
60% de la muestra poseía una identidad étnica positiva, un 20% tenía lo que los
autores describieron como una identidad “difícil”, y otro 20%, actitudes contra-
dictorias hacia su raza. Son ejemplos de una identidad positiva los siguientes
(1993, págs. 58-60):

Soy afortunado. Estoy orgulloso de mi color. (¿Qué te hace sentirte orgulloso?)
Soy una clase individual. No conozco la palabra para designarlo, pues sólo somos
unos pocos.

Es mucho más interesante. Si la gente me pregunta de qué nacionalidad soy, pue-
do pasarme media hora contándoselo.
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Los ejemplos de una identidad difícil son:

Cuando comencé a relacionarme con chicos, me sentía diferente, porque en mi
clase soy la única persona de color… En realidad, me sentía en desventaja porque
todos están juzgando qué apariencia tienen, y yo soy diferente.

Hace poco, quería ser blanco. No me he tropezado con mucho odio racial y no he
tenido problemas, pero aun así duele, ¿sabe usted? Sé que si fuera blanco, no estaría
preocupado para nada por mi color.

A los adolescentes del estudio se les dieron 11 aspectos que podían contri-
buir a su sentido global de identidad, pidiéndoles que los ordenaran según la
importancia que tuvieran para su sentido de la identidad. Es interesante señalar
que un tercio de la muestra puso su color al principio o cerca del principio de
la lista, mientras que el 39% no lo mencionó en absoluto. Este hallazgo refleja la
impresión general dada por la investigación de que, mientras algunos ven su
mezcla de razas como un rasgo central de sí mismos, otros apenas piensan en
ello. Los que tenían una identidad positiva probablemente acudirían a escuelas
multirraciales, mientras que los que tenían una identidad problemática era más
probable que se sintieran adheridos a los adultos de la cultura blanca dominante.
Parece haber pocas dudas de que el contexto en que los jóvenes crecen tiene un
efecto importante en la manera en que se moldea la identidad étnica. Concluire-
mos con las palabras de dos jóvenes que llaman la atención sobre este punto:

Supongo que estoy pensando en ello la mayor parte del tiempo. (¿Por qué ocurre
esto?) Me preocupa que la gente me discrimine a causa de mi color, y saber que soy
la única persona de color en mi clase.

Si vas al campo, o a las ciudades donde no hay muchos negros, se dan un coda-
zo, se guiñan el ojo y miran: “Ahí hay un negro”, como si antes nunca hubieran visto
uno, pero cuando vuelves a Londres, a nadie le preocupa si eres negro o blanco.

(1993, pág. 62.)

Implicaciones para la práctica
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1. A partir de las investigaciones revisadas aquí, está claro que el autocon-
cepto se desarrolla rápidamente durante el período adolescente. Este
desarrollo está relacionado con el crecimiento físico, cognitivo y emocio-
nal concomitante. En particular, el autoconcepto se hace más diferen-
ciado, mientras que al mismo tiempo el joven muestra una capacidad
cada vez mayor para percibirse a sí mismo desde el punto de vista de los
demás. Para cualquier adulto que trabaje con adolescentes, es esencial
tener en cuenta estos cambios, y reconocer las repercusiones a que
pueden dar lugar en las relaciones interpersonales.

2. Desde el punto de vista de la autoestima, hay un acuerdo general de que
esta variable tiene una influencia poderosa en el ajuste a través de un
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amplio abanico de dominios. La autoestima afecta al logro educativo, a
las relaciones sociales, a la salud mental, a la capacidad para hacer
frente al estrés. Se ha reflexionado mucho sobre el establecimiento de
los factores que determinan el nivel de autoestima del individuo, y en
este capítulo hemos advertido el cambio de equilibrio entre los padres y
los iguales por lo que se refiere a la influencia sobre la autoestima. Nos
hemos fijado también en las investigaciones que mostraban diferencias
en las trayectorias de la autoestima durante el período adolescente, y la
importancia de moldear intervenciones de manera que sean apropiadas
para la vía evolutiva del propio individuo (ZIMMERMAN y cols., 1997).

3. Es importante que los profesionales adviertan que la legendaria “crisis
de la identidad adolescente”, descrita originalmente por ERIKSON, no
parece ser cierta en la mayoría de los jóvenes. Investigaciones recientes
indican que, aunque el desarrollo de la identidad es central durante este
estadio evolutivo, no toma necesariamente la forma de una crisis. Al con-
trario, es probable que un individuo pase a través de diversos estadios,
con fluctuación considerable de un estadio a otro, llegando sólo a una
resolución de la cuestión de la identidad durante los últimos años de la
adolescencia.

4. Uno de los cambios sorprendentes de enfoque en las publicaciones
durante la última década ha sido la mayor atención que se ha prestado
a la identidad étnica, y ha quedado claro que los que trabajan con jóve-
nes de culturas minoritarias tienen que reconocer la importancia de esta
dimensión del desarrollo adolescente. Por supuesto, hay amplias dife-
rencias individuales, y la cultura, el contexto y el origen social tendrán su
efecto en la importancía que tenga este rasgo de la identidad, o en la fal-
ta de ella. Sin embargo, los profesionales tienen mucho que aprender de
los hallazgos de la investigación, y es de esperar que estén cada vez
más a disposición de los que trabajan en este campo.



MIRZAH, H. (1992) Young, female and black. Londres. Routledge.
Este libro representa las experiencias de un grupo de jóvenes negras que dejan la

escuela y entran en el mundo laboral. Explora la desigualdad, la discriminación y el
racismo en Gran Bretaña, y es una contribución importante a las publicaciones sobre
el origen étnico y la identidad.

SKOE, E. y VON DER LIPPE, A. (Comps.) (1998) Personality development in adolescence: a
cross-national and life-span perspective. Londres. Routledge.

Los autores de este libro proceden de diversos países europeos, así como de
Norteamérica. La moralidad, el género, los contextos familiares, la identidad y el cam-
bio social se exploran en estudios transculturales, y los compiladores contrastan los
resultados de diferentes países para hacer resaltar las similitudes y las diferencias
transnacionales.
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El estadio adolescente implica un cambio fundamental en la forma de inter-
acción de los padres y los jóvenes. Este cambio es gradual y, contrariamente a la
creencia popular, no lleva a una ruptura completa de las relaciones. Como vere-
mos, la investigación en la última década poco más o menos, ha puesto de relie-
ve tanto la continuidad como el cambio, y ha destacado el papel central que los
padres desempeñan durante este estadio de la vida. Además, investigaciones
recientes han indicado que el conflicto dentro de la familia es menos frecuente de
lo que se supone.Muchos adolescentes se llevan bien con sus padres, y recurren
a ellos para obtener guía y apoyo cuando se enfrentan a problemas críticos en la
transición a la edad adulta. En efecto, como se señaló en el Capítulo Primero,
esta transición se ha alterado en aspectos fundamentales durante la segunda
mitad del siglo XX. Como resultado del cambio social, los jóvenes se van de casa
más tarde, forzando así una nueva evaluación de sus relaciones con los padres
en la adolescencia avanzada y el principio de la edad adulta. En este capítulo,
examinaremos la manera en que se negocia la autonomía en un contexto en que
los jóvenes parecen madurar antes y, sin embargo, dependen de sus familias
durante más tiempo. Examinaremos la cuestión del conflicto y el llamado “vacío
intergeneracional”, y los diferentes roles de las madres y los padres. Considera-
remos los efectos del cambio de las estructuras familiares, incluido el impacto del
divorcio y de la vida con padrastros. Por último, se considerará la cuestión de la
educación de los adolescentes, y la importancia de proporcionar apoyo e infor-
mación sobre la adolescencia a este grupo de adultos, que parecen recibir menos
apoyo que los padres de niños más pequeños.

El desarrollo de la autonomía

Se podría afirmar que el desarrollo de la independencia, o autonomía, con
respecto a las relaciones familiares es una de las tareas clave para el adolescen-
te. Ser libres de la restricción parental, y lograr el control sobre la propia vida, es
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la meta de todo joven. Sin embargo, el paso hacia este objetivo no es sencillo.
Hasta cierto punto, esto dependerá de las circunstancias de la familia, del origen
étnico y de las oportunidades culturales, sociales y económicas disponibles en el
ambiente. El género desempeñará también un papel, puesto que la autonomía
para las mujeres jóvenes se interpretará de manera diferente a la de los varones
jóvenes. Además, la personalidad del joven será importante, como lo será la
situación de los propios padres y las actitudes hacia su hijo o hija. También es
probable que otros factores en la familia, como el número y edad de los herma-
nos, el rol de los abuelos, etc., tengan un efecto sobre el camino que el adoles-
cente tome hacia una autonomía adulta completa.

Desde el punto de vista de nuestra comprensión de este rasgo de la adoles-
cencia, ha habido algunos cambios importantes en perspectiva en las últimas
décadas. Durante muchos años, se consideró que el enfoque psicoanalítico pro-
porcionaba ideas importantes sobre el desarrollo de la autonomía. Desde esta
orientación, se creía que la ruptura emocional con los padres era un elemento
fundamental del paso hacia la independencia, y que a menos que se produjera
separación y desvinculación no era posible convertirse en un adulto maduro. Sin
embargo, investigaciones empíricas iniciales en EE.UU., como la de DOUVAN y
ADELSON (1966), indicaron que las relaciones entre los padres y los adolescentes
parecían ser mucho más positivas de lo que se habría esperado si estas teorías
fueran correctas. En el Reino Unido, hubo diversos estudios que comunicaron
resultados similares. Un ejemplo de este trabajo es el realizado por FOGELMAN
(1976), cuyos resultados se ilustran en las Tablas 5.1 y 5.2.

Como resultado de esta clase de trabajo empírico, comenzó a surgir una nue-
va perspectiva teórica. Varios autores creyeron que era posible desarrollar la
autonomía sin la ruptura que se había concebido en los primeros puntos de vista
teóricos. Así, GREENBERGER (1984) sostuvo que la responsabilidad social (que
implicaba sentimientos de comunidad y proximidad a otros) iba de la mano con el

Tabla 5.1.NDesacuerdo entre los padres y el niño estudiado
(informe de los padres) (N = 11.531)
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Elección de amigos del mismo sexo
Elección de amigos del sexo opuesto
Indumentaria o peinado
Hora de volver a casa por la noche o de
acostarse

Lugares a los que ha ido en su tiempo libre
Hacer las tareas para casa
Fumar
Beber

A menudo
%

13
12
11
18

12
16
16
11

A veces
%

16
19
35
26

19
18
9
15

Nunca o
casi nunca

%

81
89
54
66

89
76
85
94

Fuente: FOGELMAN (1976).



Tabla 5.2.NRelaciones familiares (informe de los hijos) (N = 11.045)

desarrollo de la autonomía. YOUNISS y SMOLLAR (1985) hablaron de interdependencia,
un estadio durante el cual tanto el padre como el adolescente trabajaban juntos para
definir de nuevo su relación.En este estadio, se mantenían estrechos lazos, sin que el
crecimiento de la individualidad del joven resultara amenazado. Uno de los artículos
de este período citado conmás frecuencia es el de GROTEVANT y COOPER (1986), en el
que exponían la noción de conexión. Así, en su opinión, el joven podía hacer progre-
sos hacia un estado de individuación mientras se mantenía conectado con la familia.
Es interesante advertir que, al principio, se consideraba que las nociones de conexión
eran especialmente ciertas en las mujeres jóvenes, pero en trabajos más recientes
eso se ha convertido en una perspectiva teórica que no depende del género.Un exce-
lente resumen de ese enfoque se puede encontrar en GROTEVANT y COOPER (1998).

GROTEVANT y COOPER (1986) desarrollaron un sistema en cuatro partes para
codificar los patrones de comunicación familiar. En su sistema, la individualidad
se refleja en expresiones de separación y autoaserción, mientras que la conexión
se manifiesta por medio de mutualidad y permeabilidad. Los resultados de sus
estudios (GROTEVANT y COOPER, 1985) apoyan la idea de que, con la exploración
de la identidad adolescente y el desarrollo de destrezas de adopción de perspec-
tivas, se asocia una combinación efectiva de cohesión y separación. Los autores
advierten que los adolescentes que puntúan más alto en estas medidas habían
tenido la experiencia de una relación “individuada” con uno de los padres al
menos, “examinando sus diferencias, pero dentro del contexto de la conexión”
(GROTEVANT y COOPER, 1986, pág. 92). Sin embargo, los resultados actuales son
complejos, y los autores ponen de relieve la necesidad de considerar todas las
parejas en la familia. En su trabajo más reciente, COOPER (1994) ha examinado la
conexión en familias de diferente origen étnico, mostrando que muchas familias
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Me llevo bien con mi madre
Me llevo bien con mi padre
Discuto a menudo con un hermano
o hermana

Mis padres tienen ideas muy firmes
sobre mi apariencia (por ejemplo,
indumentaria, peinado, etc.)

Mis padres quieren saber dónde
voy por la tarde

Mis padres desaprueban a algunos
de mis amigos masculinos

Mis padres desaprueban a algunas
de mis amigas

Muy
cierto
%

41
35
23

15

27

19

15

Cierto
%

45
45
43

33

51

19

15

No estoy
seguro/a

%

18
13
10

19

18

18

18

Falso
%

14
15
19

27

11

37

40

Muy
falso
%

11
12
15

16

13

16

22

Fuente: FOGELMAN (1976).



norteamericanas de ascendiente no europeo tienen expectativas diferentes de la
proximidad y el apoyo entre el progenitor y el adolescente.

Una perspectiva teórica que abarque tanto la autonomía como la continua-
ción de relaciones estrechas con los padres tiene, como será obvio, varias con-
tradicciones inherentes posibles. Quizá como resultado de esto, en la década de
1980 se inició una nueva ola de estudios empíricos que intentaba desarrollar
maneras de medir la autonomía y de distinguir diversos elementos de un concep-
to que es inevitablemente complejo. A modo de ejemplo, STEINBERG y SILVERBERG

(1986) desarrollaron la Escala de Autonomía Emocional (EAS) (Emotional Auto-
nomy Scale), que mide cuatro aspectos de la autonomía emocional:

1.Nla “desidealización”, es decir, hasta qué punto el joven ve al padre como
falible y humano;

2.Nlos “padres como personas”, es decir, la comprensión de que los padres
son personas ordinarias que tienen vidas independientes;

3.Nla “no dependencia”, es decir si los jóvenes pueden averiguar cosas por sí
mismos;

4.Nla “individualización”, es decir, el grado en que el adolescente se siente
una persona individual en su relación con el progenitor.

Los resultados de este estudio mostraron un aumento sostenido en todos los
aspectos de la autonomía entre los 10 y los 14 años de edad, excepto para el
segundo elemento (los padres como personas), que mostró pocos cambios. Con-
viene señalar que, después de los 14 años de edad, parecía aumentar poco la auto-
nomía, lo que indica que el cambio principal se había producido en los primeros
años de la adolescencia.Otros estudios han informado de resultados similares. Así,
por ejemplo, FEIRING y LEWIS (1993) encontraron que, a medida que los adolescen-
tes se hacen mayores, sus padres saben cada vez menos de sus amigos.

En la década de 1990, el debate se desplazó algo, y se ha prestado más aten-
ción a la significación de la autonomía para el ajuste del adolescente. Por una par-
te, investigadores como LAMBORN y STEINBERG (1993) han sostenido que los jóve-
nes que puntúan alto en las medidas de autonomía, pero que también consideran
que sus padres no los apoyan, correrían un riesgo mayor que los adolescentes
autónomos que tienen padres que los apoyan. FUHRMAN y HOLMBECK (1995) adop-
tan la posición opuesta. Creen que sólo en condiciones de estrés familiar, cuando
los padres no proporcionan apoyo, la autonomía emocional será adaptativa. En
su opinión, la autonomía en estas circunstancias da al joven una distancia de las
dificultades familiares que le ayudará a afrontar la situación y a encontrar apoyo
fuera de la familia. Para estos autores, únicamente en condiciones de relación
parental positiva la autonomía alta no sería adaptativa. Como se puede ver, las
dos posiciones son contradictorias, y el debate plantea cuestiones sobre el afron-
tamiento y el ajuste, a los que volveremos en el Capítulo XII. Por el momento, vale
la pena advertir que el trabajo sobre autonomía se ha hecho más complejo en
años recientes, y ha enlazado con otras áreas clave en el desarrollo adolescente.

Antes de dejar este asunto, deberíamos hacer mención de otros dos estudios en
donde los enfoques para la cuestión de la autonomía son bastante diferentes. Prime-
ramente, el trabajo de KRACKE y NOACK (1998), realizado en Alemania, distingue entre
tres estadios de la adolescencia. Esto permite a los autores mostrar que en la ado-
lescencia intermedia es donde tienen lugar las negociaciones más intensas con res-
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pecto a la autonomía. Como ellos dicen, en este estadio es cuando los jóvenes tie-
nen mayor necesidad de establecer su derecho a la libertad, mientras que al mismo
tiempo es el estadio en que los padres tienen menos deseos de perder el control.
KRACKE y NOACK también señalan que los cambios en el comportamiento de los
miembros de la familia indican un paso hacia un tipo mucho más verbal de negocia-
ción en este estadio, y que, a pesar de la intensificación de la negociación menciona-
da antes, los niveles globales de conflicto y agresión eran bajos en todos los estadios.

También es importante mencionar en este contexto el trabajo de LARSON y cola-
boradores y, en particular, su enfoque metodológico. En LARSON y cols. (1996), por
ejemplo, se describe un estudio que examina la cuestión de la autonomía desde la
perspectiva de las interacciones diarias del joven con su familia. Los autores utilizan
un método conocido como Método de Muestreo de Experiencias (MME) (Experien-
ce Sampling Method), en el que se dan libretas a los adolescentes, y se les envían
señales en momentos aleatorios durante el día. Se pedía a los jóvenes que, des-
pués de la señal, completaran un informe indicando lo que estaban haciendo y las
emociones asociadas con la actividad o actividades que estaban realizando. La uti-
lización de este método ha permitido a LARSON y otros seguir la pista de las activi-
dades diarias, y obtener un cuadro de valor incalculable de la vida de los adoles-
centes. En el estudio de LARSON y cols. (1996) apareció que, aunque el tiempo total
dedicado a la familia disminuía a lo largo de los años de la adolescencia, el tiempo
pasado con la madre o el padre de manera individual apenas cambiaba entre los 10
y los 18 años de edad. Sus resultados, que se ilustran en la Figura 5.1, subrayan el
hecho de que las relaciones íntimas con los padres continúan cumpliendo una fun-
ción esencial. La autonomía puede ser importante, pero también lo es la conexión.
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Figura 5.1.NDiferencias de edad en la cantidad de tiempo que los adolescentes pasan con
los miembros de la familia.

Fuente: LARSON y cols. (1996).



Conflicto y el vacío intergeneracional

Una de las áreas que ha sido objeto de más investigación que la mayoría es
la relacionada con el conflicto progenitor-adolescente. En el discurso popular,
esto se conoce como “vacío intergeneracional”. Lo que es especialmente intere-
sante sobre este asunto es que parece haber una divergencia clara de opinión
entre los investigadores y el público general. Por lo común, los padres y el públi-
co general creen que los años adolescentes traen consigo conflicto y desacuerdo
en el hogar, así como opiniones ampliamente divergentes en asuntos como el
sexo, las drogas y la moralidad. Los investigadores, por otra parte, comunican
buenas relaciones entre los padres y los adolescentes, con relativamente pocos
datos de vacío intergeneracional en las actitudes hacia la carrera, la educación y
la moralidad. Examinemos con más detenimiento los datos relacionados con esta
materia.

Hemos citado ya la investigación de FOGELMAN (1976), que examinó a 11.000
jóvenes y sus padres en el Reino Unido y mostró que la gran mayoría de los pa-
dres comunicaba buenas relaciones con los adolescentes, al tiempo que los
propios jóvenes confirmaban esta visión, dejando bien sentado que respetaban
las opiniones de sus padres y recababan su consejo sobre los principales proble-
mas a los que hacían frente. Un estudio tras otro ha alcanzado hallazgos simila-
res (para resúmenes, véase STEINBERG, 1990; NOLLER y CALLAN, 1991; HILL,
1993). Por supuesto, hay familias en las que existen relaciones con problemas
entre los padres y los adolescentes, pero también hay otras en las que se dan
problemas en las relaciones entre los padres y los niños más pequeños. Los estu-
dios muestran que, cuando hay dificultades serias en las relaciones progenitor-
adolescente, es muy probable que haya habido dificultades graves durante la
infancia (HAGGERTY y cols., 1994).

Las investigaciones que examinan los valores y las actitudes encuentran tam-
bién más similitudes que diferencias entre las generaciones. GECAS y SEFF

(1990), por ejemplo, mostraron que los padres y los adolescentes compartían
creencias sobre el trabajo, los valores religiosos y morales, y sobre los atributos
personales que son importantes para ellos. En realidad, este estudio sostiene que
hay mayores diferencias entre los propios jóvenes de diferente origen que entre
una generación y otra. Una cuestión interesante aquí es el hecho de que las per-
sonas ven las diferencias como si fueran mayores de lo que son. Esto es algo que
exploraron NOLLER y CALLAN (1991), que señalan que los jóvenes ven a sus
padres como más conservadores en sus actitudes de lo que éstos creen ser,
mientras que los adultos ven a los jóvenes como sumamente radicales, una con-
cepción que no resiste un examen detenido.

Por supuesto, sería poco realista ignorar el hecho de que hay diferencias en-
tre las generaciones, tanto en función del gusto personal (por ejemplo, en la ropa,
la música, etc.) como en relación con las disposiciones de la vida diaria. La lim-
pieza de los dormitorios, los hábitos alimenticios, la televisión y la hora de ir a la
cama son ejemplos obvios de áreas donde son probables los desacuerdos; sin
embargo, es posible diferir en ellas sin ruptura de las relaciones. En interesantes
trabajos de SMETANA y otros (SMETANA, 1988; SMETANA, 1989; SMETANA y ASQUITH,
1994) se propugna que una de las razones para los desacuerdos es que las
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generaciones definen el problema de manera diferente. Así, es más probable que
los padres crean que el comportamiento es un asunto de convención, es decir, la
elección de ropas la dicta lo que otros esperarían, o lo que es normal en esas cir-
cunstancias. Los jóvenes, por su parte, ven cuestiones como la elección de la
indumentaria como una cuestión de libertad personal. Si pueden escoger lo que
quieren sin referencia a la convención, entonces eso es un reflejo de su auto-
nomía y madurez.

SMETANA y otros creen que los padres y los adolescentes es más probable que
choquen en la definición de una cuestión que en los detalles específicos. En otras
palabras, se trata más de “quién tiene la autoridad” que de “quién tiene razón”. Si
los jóvenes y sus padres definen las cuestiones cotidianas de manera diferente,
entonces puede ocurrir que la resolución de los conflictos resulte difícil. Sin
embargo, en este punto es donde la idea de comunicación entre las generaciones
se hace crítica. En varios estudios se ha mostrado que cuanto mejor es la comu-
nicación entre los padres y los adolescentes, más probable es que los conflictos
se resuelvan. Además, en los asuntos en que la comunicación es mala, como las
drogas, es más probable que las actitudes entre las generaciones se separen. Un
estudio interesante (BRODY y cols., 1994) mostró que cuanto más implicados esta-
ban los jóvenes en la toma de decisiones en la familia, más probable era que
tuvieran actitudes similares a sus padres en la adolescencia avanzada y al princi-
pio de la edad adulta.

La calidad de la comunicación entre los padres y los jóvenes variará según
un conjunto de variables. NOLLER y CALLAN (1991) proponen que el origen social,
la edad del joven y las creencias religiosas afectan a la comunicación dentro del
hogar. DRURY y cols. (1998) informaron sobre las atribuciones utilizadas por los
jóvenes para explicar la ruptura de la comunicación en la familia, y mostraron que
la razón más común dada era no comprender el punto de vista del otro. Estos
autores hicieron resaltar también las diferencias percibidas por los jóvenes entre
la comunicación con los padres y las madres. Generalmente, se consideraba que
la establecida con la madre era de superior calidad y proporcionaba más apoyo.
Examinaremos con más detenimiento las diferencias entre las madres
y los padres más adelante en este capítulo. En un importante estudio, YOUNISS y
SMOLLAR (1985) mostraron diferencias claras entre los asuntos comunicados a
los padres y los comunicados a los iguales. Los hallazgos de este estudio se ilus-
tran en la Tabla 5.3. Como se puede ver, es probable que los jóvenes analicen
con los padres cuestiones relativas a la escuela y la carrera, pero los asuntos
sobre sexo y las relaciones sociales es mucho más probable que se analicen con
los iguales.

Para concluir este epígrafe, se puede ver que hay pocos datos para apoyar la
noción de un conflicto de gran amplitud entre las generaciones. Sin embargo,
también es esencial reconocer que en algunas familias habrá elevados niveles de
conflicto como resultado de luchas sobre cuestiones relacionadas con la autono-
mía o a causa de una compleja variedad de problemas de relación dentro del
hogar. Algunos de los factores que subyacen al conflicto crónico, como el divorcio
o la separación familiar, o los estilos de educación, se examinarán en apartados
posteriores de este capítulo. Por último, nos enfrentamos todavía al problema de
encontrar una explicación para la creencia del público en un “vacío intergenera-
cional” durante el estadio adolescente. Algunos podrían decir que los medios de
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Tabla 5.3.NComparaciones entre los padres y los amigos a través
de debate seleccionados

comunicación dan pábulo a esta idea, mientras que otros creen que se presta
demasiada atención al pequeño número de jóvenes que se salen de las normas.
Posiblemente, un estereotipo negativo de la adolescencia cumple una función
importante para una sociedad que ve a los adolescentes como personas que
desafían el estado de cosas. Cualquiera que sea la veracidad de estos enfoques,
no deberíamos perder de vista el hecho de que los hallazgos de la investigación
son inequívocos. El conflicto serio entre padres y adolescentes es cierto sólo en
una pequeña minoría de familias, lo que debería aportar consuelo a los padres
que contemplan con inquietud el comienzo de la adolescencia.

Ambiente familiar y desarrollo adolescente

Al pensar en el ambiente familiar y sus efectos sobre los jóvenes y su desa-
rrollo, tenemos que examinar el papel de los padres, y en particular su estilo de
educación. Para cualquier consideración del estilo de educación, es esencial
resumir primero el trabajo de BAUMRIND y de MACCOBY. En efecto, se puede afirmar
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Temasa

Mi rendimiento en la
escuela

Problemas en la escuela

Trabajo escolar y califi-
caciones

Metas de carrera

Esperanzas y planes
para el futuro

Planes futuros

Sentimientos sobre el
sexo opuesto

Problemas con el sexo
opuesto

Actitudes hacia el matri-
monio

Opiniones sobre el sexo

Conductas en relación
con las citas

Padres

0,72

0,44

0,86

0,63

0,40

0,87

0,07

0,16

0,32

0,21

0,45

Amigos

0,24

0,55

0,83

0,30

0,54

0,81

0,92

0,82

0,64

0,79

0,73

Padres

0,68

0,54

0,89

0,70

0,54

0,88

0,14

0,15

0,35

0,17

0,43

Amigos

0,25

0,39

0,80

0,24

0,38

0,76

0,78

0,78

0,55

0,82

0,73

Padres

0,70

0,49

0,88

0,67

0,47

0,88

0,11

0,16

0,33

0,19

0,44

Amigos

0,25

0,55

0,82

0,27

0,46

0,78

0,85

0,80

0,60

0,80

0,73

Mujeres Varones Total

anLas elecciones forzadas no suman necesariamente 100% porque algunos sujetos no res-
pondieron o marcaron ambas elecciones.

Fuente: YOUNISS y SMOLLAR (1985).



que estos dos autores han tenido un profundo efecto en nuestra comprensión del
comportamiento educativo, y hay pocos estudios sobre la cuestión que no tomen
su trabajo como punto de partida. A principios de la década de 1970, BAUMRIND

(1971) propuso por primera vez su idea de que hay dos dimensiones del compor-
tamiento educativo que es necesario distinguir: la sensibilidad de los padres y su
exigencia. BAUMRIND creía que los padres varían en estas dos dimensiones, y
también que ellas son más o menos independientes entre sí. Esto hizo posible
examinar diversas combinaciones de las características de los padres, y numero-
sos estudios han indicado lo significativo que es este esquema de clasificación
para una comprensión del funcionamiento familiar.

Como se puede ver en el esquema desarrollado por MACCOBY y MARTIN

(1983), e ilustrado en la Figura 5.2, los padres pueden variar en exigencia y en
sensibilidad, para dar cuatro tipos de comportamiento educativo. Se puede clasi-
ficar a los padres como indulgentes, indiferentes, con autoridad y autoritarios. Los
padres autoritarios dan gran valor a la obediencia y la conformidad. Es más pro-
bable que castiguen por una mala conducta, y tienden a no fomentar la autono-
mía. Los padres con autoridad son cálidos pero firmes. Establecen normas y se
atienen a los límites, pero es más probable que den explicaciones y que razonen
con el joven a que castiguen. Los padres indulgentes (o permisivos) se compor-
tan de una manera benigna y aceptadora, pero esencialmente pasiva. Es poco
probable que establezcan normas o que tengan expectativas elevadas para sus
hijos, y no ven el castigo como importante. Por último, los padres indiferentes a
menudo reciben el calificativo de descuidados. Este grupo está poco enterado de
lo que hacen sus hijos e intenta minimizar el tiempo dedicado a actividades de
cuidado del niño.

Como hemos indicado, ha habido numerosos estudios de estilos de educación
parental utilizando esta clasificación, y los resultados son consistentes. Muestran
que, en casi todos los casos, los niños y jóvenes educados en familias con padres
con autoridad puntúan mejor en una serie de medidas, incluida la autoestima, la
adopción de perspectivas y la probabilidad de evitar comportamientos de riesgo,
como tomar drogas, la actividad sexual precoz, etc. (véase DORNBUSCH y cols.,
1987; STEINBERG y cols., 1991). Los adolescentes educados en hogares indul-
gentes a menudo son menos maduros, más irresponsables y más sometidos a
sus iguales. Como podía esperarse los que se educan en familias negligentes o
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Figura 5.2.NUn esquema para clasificar los tipos de educación.

Fuente: MACCOBY y MARTIN (1983).



indiferentes son los que, corren mayor riesgo. Es probable que sean más impulsi-
vos y se impliquen en comportamientos de alto riesgo a una edad temprana (FU-
LIGNI y ECCLES, 1993; KURDEK y FINE, 1994).

Se han realizado varios intentos de examinar más detenidamente la educa-
ción con autoridad, y de intentar comprender sus características. STEINBERG

(1996) cree que este tipo de educación tiene tres componentes centrales. Estos
padres muestran entusiasmo, en la medida en que aman y crían a sus hijos; pro-
porcionan estructura, de manera que el joven tiene expectativas y reglas para su
conducta y, por último, dan apoyo a la autonomía, ya que aceptan y estimulan la
individualidad del joven. Todas estas cosas son críticas al proporcionar un am-
biente familiar en el que se facilite la autonomía al tiempo que los padres estable-
cen también límites, proporcionan apoyo y aceptación y alientan el éxito.

En uno de los escasos estudios europeos sobre este asunto, SHUCKSMITH y
cols. (1995) estudiaron familias en Escocia, examinando tanto los estilos de edu-
cación como una serie de otras variables, incluida la edad, el origen social y el
tipo de familia. Los resultados fueron informativos, ya que mostraron que los esti-
los de educación se distribuían a través de las familias, siendo el estilo permisivo
el más común. Sin embargo tanto la educación con autoridad como la autoritaria
eran más frecuentes cuando los jóvenes estaban al principio de la adolescencia,
mientras que la permisiva era más alta en familias con adolescentes mayores. En
esta muestra, ni el bienestar psicológico ni el descontento en la escuela estaban
relacionados con el estilo de educación. Al comentar los resultados, los autores
señalan que si la educación permisiva predomina en esta muestra, quizá haya lle-
gado el momento para una nueva evaluación de nuestras opiniones de la permi-
sividad, y un examen de por qué este estilo es más frecuente que otros en Esco-
cia. JUANG y SILBEREISEN (1998) realizaron también un estudio de los estilos de
educación en dos países europeos —las antiguas Alemania Oriental y Occiden-
tal— y pudieron mostrar el efecto positivo de la educación con autoridad inde-
pendientemente del contexto histórico o geográfico.

Para concluir este epígrafe, es preciso mencionar la cuestión del control y la
supervisión. Se trata de un rasgo del comportamiento educativo que ha recibido
una atención considerable, habiendo mostrado uniformemente los estudios que
un mal control de los padres está relacionado con diversos comportamientos de
riesgo entre los jóvenes, incluidos delitos, uso de drogas, mal rendimiento esco-
lar y sexo no seguro (véase PATTERSON y STOUTHAMER-LOEBER, 1984; FLETCHER y
cols., 1995). Sin embargo, en un artículo reciente, STATTIN y KERR (1999) han sos-
tenido que es preciso tratar estos hallazgos con precaución. Basándose en su
propio trabajo empírico, proponen que la variable clave que tiene relación con los
problemas de comportamiento es la revelación del joven o la ausencia de ella,
más que el control parental. Así, lo que antes se ha comunicado como control
parental se medía por el conocimiento por parte del progenitor de dónde estaba
el joven en un momento particular. Sin embargo, STATTIN y KERR han mostrado
que los padres saben dónde están sus hijos adolescentes sólo si éstos revelan lo
que hacen. El control y la supervisión están en función más del flujo de comuni-
cación del joven hacia el progenitor que de que éste tome la iniciativa y recabe
información sobre las actividades del adolescente. Desde luego, éste es un
hallazgo de extraordinaria significación para la investigación, así como para la
práctica de la educación, y un trabajo adicional en esta área es indispensable.
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Cultura y origen étnico

Nos hemos fijado ya en la investigación de COOPER (1994) sobre el desarrollo
de la autonomía en familias de orígenes étnicos diferentes. Aunque esta es, con
toda evidencia, una variable importante que tiene efecto en casi todos los as-
pectos del funcionamiento familiar, hay relativamente poca investigación a la que
recurrir, particularmente fuera del contexto de Norteamérica. En este apartado,
revisaremos algunos estudios que han investigado el papel del origen étnico en
esta área. Una comparación que se hace a menudo es entre las diferencias en el
tiempo que se pasa en el entorno familiar y la proximidad emocional de los padres
y los adolescentes en culturas diferentes. Así, COOPER (1994) mostró mayores
expectativas de proximidad en las familias chinas, mexicanas y vietnamitas en
EE.UU. que en las familias norteamericanas de origen europeo. En un estudio de
FACIO y BATISTUTA (1998), se hizo una comparación entre las relaciones familiares
descritas en HENDRY y cols. (1993) en una muestra escocesa y las encontradas
en una ciudad pequeña en Argentina. La comparación fue instructiva. En Argenti-
na, casi el 80% de los jóvenes en el intervalo de edad de 15 y 16 años comunicó
que comía con sus padres, mientras que tan sólo lo hacía un 35% de la muestra
escocesa. En Argentina, surge un cuadro general de relaciones cálidas y positi-
vas con ambos padres, similar a estudios de la vida en países como España e Ita-
lia, donde las relaciones son estrechas y los adolescentes permanecen en el
hogar familiar hasta bien entrada la edad adulta.

La cultura japonesa proporciona un punto de comparación importante, pues-
to que, como GJERDE y SHIMIZU (1995) señalan, el rol del padre difiere significati-
vamente del que estamos acostumbrados a ver en occidente. En Japón, la madre
es la figura parental central, y el padre está “ausente” durante la mayor parte del
tiempo. Además, se desaprueba cualquier expresión abierta de discordia, de
manera que el conflicto es difícil de manejar. Como GJERDE y otros han dejado
claro, se ha reflexionado poco todavía sobre la manera en que los valores cultu-
rales japoneses influyen en el desarrollo adolescente, pero GJERDE y SHIMIZU

pudieron mostrar en el estudio de 1995 una parte de la complejidad de las rela-
ciones familiares. Estos autores examinaron el acuerdo o desacuerdo de los
padres sobre cómo se debería socializar el adolescente, y lo relacionaron con la
cohesión madre-adolescente y el ajuste del joven. En pocas palabras, los resulta-
dos mostraron que las relaciones estrechas entre el adolescente y la madre
(cohesión elevada) eran adaptativas en la medida en que los padres estuvieran
de acuerdo en materias relacionadas con la socialización adolescente. Sin
embargo, cuando la madre o el padre discrepaban, la cohesión madre-adoles-
cente se relacionaba con un mal ajuste. Como señalan los autores, estos resulta-
dos ilustran el hecho de que el papel del padre es sumamente significativo, aun
cuando esté lejos de casa y participe con poca frecuencía en la vida familiar.

Los jóvenes tendrían una experiencia muy diferente de la vida familiar en Is-
rael. En este país ha habido un considerable interés en el desarrollo adolescente,
ya que, para aquellos que se han educado en un kibbutz, los iguales y los adul-
tos, que no son miembros de la familia, han tenido históricamente más influencia
que los padres. Sin embargo, en años recientes ha habido un claro desplaza-
miento hacia lo que KAFFMAN (1993) llama la “revolución de la familia”. En parte
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como resultado de las dificultades experimentadas por los jóvenes criados en kib-
butz en las décadas de 1970 y 1980, la familia ha aumentado en importancia en
años recientes, hasta el punto de que ahora las relaciones con los padres son tan
importantes para el joven como lo son en los países europeos. Los cambios en el
funcionamiento de la familia se documentan en MAZOR (1993), que proporciona
un relato fascinante de un cambio en los valores con respecto al rol del padre en
la vida adolescente. En particular, se mantiene que, como resultado de los temo-
res ante la extendida cultura de las drogas y también la participación de varios
jóvenes israelíes en cultos y otras experiencias de grupo destructivas, esta socie-
dad comenzó a creer que era preciso otorgar mayor importancia a la familia y
reducir el poder y la influencia del grupo de iguales.

En Estados Unidos ha habido varios estudios que comparaban los estilos de
educación en grupos étnicos diferentes. Los resultados muestran que, en gene-
ral, existen menos datos de educación con autoridad (definida en el apartado
anterior) en las familias afroamericanas, norteamericanas de origen asiático o
hispano que en las de origen europeo (DORNBUSCH y cols., 1987; STEINBERG y cols.
1992). Sin embargo, los jóvenes en las familias de minorías étnicas cuyos padres
utilizan este estilo de educación parecen beneficiarse tanto como los de culturas
europeas. Dos hallazgos adicionales son de interés aquí. En primer lugar, la edu-
cación autoritaria es más común en las comunidades de minorías étnicas y, en
segundo lugar, a los jóvenes de ascendencia blanca les afecta de manera más
adversa la educación autoritaria que a los jóvenes de las minorías (STEINBERG y
cols., 1994). Esto puede ser porque los niveles superiores de control parental son
más adaptativos en las comunidades donde la violencia y el riesgo son frecuen-
tes, o puede ser, como ha propuesto CHAO (1994), que estas dimensiones del
estilo de educación tengan menos significado en las culturas no europeas.

En conclusión, se debería hacer una diferenciación entre las culturas “indivi-
dualistas” y las “colectivistas”. Se trata de una distinción que conocen bien los
comentaristas sobre la cultura y los valores (por ejemplo, HOFSTEDE, 1983), pero
tiene particular aplicabilidad para una consideración de la vida familiar para los
adolescentes. Esencialmente, en una cultura “colectivista” se cree que el com-
portamiento y las aspiraciones del joven se deben centrar en la reputación y el
éxito de la familia y la comunidad, más que en los deseos del individuo. En una
cultura “individualista” prevalece el sistema de valores opuesto, pues aquí se
espera que el joven procure identificar sus propias metas personales, y se le es-
timula para que encuentre maneras de alcanzar esas metas sin prestar una con-
sideración indebida a las necesidades o los deseos de la familia o la comunidad
como un todo. Esta distinción se ha utilizado con frecuencia en estudios de cultu-
ras diferentes, pero raras veces en el trabajo con adolescentes, lo que hace par-
ticularmente útil el estudio de GILANI (1995) de las relaciones madre-hija en las
familias británicas asiáticas y blancas. Aquí, GILANI investigó las diferencias en
cómo las dos culturas trataban a las jóvenes, y las expectativas de las madres
en relación con la conducta de sus hijas. El conflicto abierto era significativamen-
te más alto en las familias blancas, pero al mismo tiempo las jóvenes sentían que
eran libres para tomar decisiones, para dedicar tiempo a sus amigos y para esco-
ger su estilo de vida. Las jóvenes en las familias asiáticas tenían experiencias
completamente diferentes. Para ellas, los deseos de sus padres iban primero. Se
esperaba que pasaran la mayor parte de su tiempo en el entorno familiar, que
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se sometieran a las normas familiares y que no discutieran con sus padres o dis-
creparan de ellos. GILANI explicó estas diferencias en función de los dos tipos cul-
turales a los que anteriormente se ha hecho referencia, una explicación que es
útil no sólo en el contexto particular de las familias blancas y asiáticas en Gran
Bretaña, sino que puede tener una mayor en familias de todo el mundo.

Madres y padres

Las diferencias entre madres y padres en las relaciones con sus hijos ado-
lescentes han sido un tema de constante interés para los investigadores. Sin
embargo, el cuadro que ha surgido ha sido algo unilateral, puesto que casi todos
los estudios han comunicado que las madres proporcionan más apoyo, están
más interesadas y se comprometen más en la tarea de educar a sus hijos e hijas.
YOUNISS y SMOLLAR (1985) se pueden tomar como ejemplo de esta tendencia. En
su opinión, el rol de los padres cambia poco de la infancia a la adolescencia.
Estos autores creen que los padres son importantes estableciendo las metas a
largo plazo, determinándolas y proporcionando disciplina, y actuando como mo-
delos de rol. Sin embargo, no conocen a sus hijos adolescentes como personali-
dades individuales o los apoyan en su progreso emocional a través de la adoles-
cencia. Las madres son diferentes:

“En primer lugar, las madres mantienen contacto regular con sus hijos e hijas. En
segundo lugar, su contacto no se centra principalmente en el futuro de los niños. En ter-
cer lugar, las madres se comprometen en los intereses de los adolescentes, cuales-
quiera que puedan ser. En cuarto lugar, las madres controlan estrechamente a sus
hijos e hijas, actuando como agentes disciplinarios y consejeros. En quinto lugar, sir-
ven como confidentes que comparten experiencias, siendo el resultado final la
empatía. Con este fin, la reciprocidad entra en la relación y las dos partes acaban
pareciéndose más a personas que se ven la una a la otra como son, más que como
cada una se supone que debe ser”.

(1985, págs. 90-91.)

Aunque esto puede ser un cuadro bastante idealizado, nadie tendrá dificultad
en reconocerlo como una representación de la maternidad. En efecto, estos auto-
res no son los únicos que han encontrado que las madres parecen desempeñar
un rol diferente y más íntimo tanto con los hijos como con las hijas durante este
estadio de la vida. La investigación de NOLLER y colaboradores sobre la comuni-
cación progenitor-adolescente apoya el cuadro descrito por YOUNISS y SMOLLAR.
Al examinar la comunicación entre padres y adolescentes, NOLLER y CALLAN

(1991) relatan una situación en que las madres están en contacto más estrecho
con sus hijos adolescentes que los padres en todos los asuntos, excepto uno: ¡la
política! Estos resultados se ilustran en la Tabla 5.4.

No podemos evitar sentir que el cuadro positivo pintado por numerosos estu-
dios tiene tanto que ver con los valores de la sociedad como con la realidad de la
maternalización de los adolescentes. Es posible también que la sorprendente
escasez de trabajos sobre los padres pueda tener algo que ver con la manera en
que percibimos a los hombres y la paternidad. Mientras que, por una parte, no
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Tabla 5.4.NPercepciones de los adolescentes de la comunicación
con las madres y los padres

hay duda de que el papel del padre es crítico al facilitar el desarrollo óptimo, por
otra, la falta de un examen detenido de las necesidades y el comportamiento de
los hombres en el contexto de la educación es indicativa de algo más que la difi-
cultad en encontrar un momento para entrevistarlos. Sin embargo, últimamente
ha habido un número creciente de autores que se han centrado en este asunto, y
además se ha publicado el primer libro que trata específicamente de los padres y
los adolescentes (SHULMAN y SEIFFGE-KRENKE, 1997).

A partir de las revisiones de la investigación en este libro, está claro que la
implicación en la paternalización tiene beneficios positivos tanto para los hombres
a medida que avanzan por la edad intermedia de la vida, como para los adoles-
centes en sus interacciones diarias dentro de la familia. En relación con el primer
punto, MONTEMAYOR y cols. (1993) evaluaron el grado de estrés del período inter-
medio de la vida y la calidad de las interacciones de los padres con sus hijos ado-
lescentes. Se pidió a los padres que informaran sobre sus niveles de estrés en
relación con cuestiones como el trabajo, el matrimonio y la salud. Los hallazgos
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Tema

Frecuencia
Cuestiones sociales
Intereses
Roles sexuales
Roles sexuales familiares
Relaciones
Actitudes sexuales
Política
Información sexual
Problemas sexuales
Problemas generales

Autodescubrimiento
Intereses
Roles sexuales
Relaciones
Información sexual
Problemas sexuales

Madre

3,19
4,32
3,03
2,59
3,15
2,78
2,75
1,93
1,54
4,15

4,80
4,10
3,92
3,42
3,32

Padre

2,33
2,79
2,01
1,98
2,12
1,75
3,41
1,36
1,21
3,24

4,10
3,50
3,27
2,45
2,32

Nota: Las estimaciones se hicieron en una escala de 6 puntos que iba de 1 = hablamos de esto
con muy poca frecuencia a 6 = hablamos largamente de ello con frecuencia, y de 1 = no
he revelado ningún sentimiento a 6 = he revelado todos los aspectos de mis opiniones y sen-
timientos.

Fuente: NOLLER y CALLAN (1991).



mostraron que el estrés en este período estaba correlacionado negativamente
con la calidad de la interacción entre estos hombres y sus hijos adolescentes.
Otros estudios han comunicado resultados similares, de manera que GREEMBER-
GER y O’NEILL (1990) tienen datos que relacionan el estrés en el trabajo con las
malas relaciones familiares, y SILVERBERG y STEINBERG (1990) pudieron relacionar
las preocupaciones del período intermedio de la vida tanto de las madres como
de los padres con la calidad del contacto con sus hijos adolescentes.

Como SHULMAN y SEIFFGE-KRENKE (1997) señalan, la mayoría de los análisis de
la paternidad en la adolescencia tienen como punto de partida un modelo de “defi-
ciencia”. Como la madre es vista como el progenitor más implicado, el padre es
“deficiente” en alguna manera. Es interesante que no todos los estudios comuni-
quen que los adolescentes están insatisfechos con sus padres. Tanto en HANSON

(1988) como en MONTEMAYOR y BROWNLEE (1987), los jóvenes indicaron que se sen-
tían satisfechos con el rol que sus padres desempeñaban en su vida. Esto
se puede explicar si examinamos con más detenimiento los diferentes papeles
ejercidos por las madres y los padres. En POWER y SHANKS (1988), se realizaron en-
trevistas con los padres con respecto a las conductas que fomentaban y disuadían.
Los resultados mostraron que los padres se veían a sí mismos como más implica-
dos en fomentar conductas instrumentales como la independencia y la asertividad,
mientras que era más probable que las madres estimularan las destrezas interper-
sonales y el compromiso con la familia. HAUSER y cols. (1987) examinaron también
esta cuestión analizando las interacciones verbales mientras los progenitores y los
jóvenes trabajaban en una tarea compartida. Encontraron que los padres expresa-
ban más interés y apoyo por las propuestas e ideas de los adolescentes, mientras
que las madres expresaban más habla limitativa, que apoyaba menos al joven. Así,
está claro que las madres y los padres aportan estilos e intereses alternativos a la
tarea de la educación. Sin un reconocimiento de ambas contribuciones, no obten-
dremos un cuadro realista del funcionamiento familiar durante la adolescencia.

Divorcio y el cambio de naturaleza de las familias

Nuestra comprensión de la familia ha experimentado un profundo cambio
durante la última parte de este siglo. Actualmente, una proporción significativa de
niños y jóvenes crece en familias encabezadas por un solo progenitor o en las
que se ha producido algún cambio en la relación de los padres. Esto se advirtió
en el Capítulo Primero. Sin embargo, sólo en parte es un resultado del divorcio y
la separación. Las cifras reflejadas en la Figura 5.3 muestran también que las
familias monoparentales están en aumento, subrayando el hecho de que no son
sólo las tasas crecientes de divorcio lo que está en el fondo del cambio de las
estructuras de la familia. Las actitudes y los valores sobre la familia están cam-
biando también, especialmente en los grupos de menor edad. En Gran Bretaña,
nacen fuera del matrimonio más y más niños hijos de padres menores de 20 años
(BABB y BETHUNE, 1995), lo que indica que las nociones convencionales de matri-
monio están siendo sustituidas por estructuras de relación más fluidas. Las com-
paraciones internacionales muestran que los EE.UU. tienen las tasas más altas
de divorcio, teniendo Australia, Nueva Zelanda y el Reino Unido tasas que son
más bajas pero similares entre sí (RODGERS y PRYOR, 1998).
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En la última década se ha apreciado un aumento significativo en los estudios
que examinan los efectos del divorcio y la reorganización familiar sobre los niños y
los jóvenes. BUCHANAN y cols. (1996) han informado sobre un proyecto importante
de investigación en EE.UU. que examinó diferentes disposiciones de custodia y su
efecto sobre los jóvenes, mientras que en el Reino Unido, el estudio Exeter de
COCKETT y TRIPP (1994) ha provocado un acalorado debate. Además, el análisis del
Estudio Nacional del Desarrollo Infantil, que es de carácter longitudinal, ha produ-
cido hallazgos que ponen de relieve los peores resultados educativos y económi-
cos para los individuos que crecen en familias afectadas por el divorcio. RODGERS y
PRYOR (1998) han realizado una revisión de incalculable valor de la investigación
británica en este campo, proporcionando un resumen muy necesario de los hallaz-
gos hasta la fecha.Señalan que, sobre la base de los datos actuales, el 28% de los
jóvenes en Gran Bretaña habrán experimentado el divorcio de sus padres cuan-
do cumplan los 16 años. Estas estadísticas subrayan lo importante que es tener
una comprensión completa del efecto del divorcio. En el resto de este epígrafe, tra-
taremos algunos de los temas principales que se derivan de la investigación.

La primera cuestión que hay que considerar es si el estadio evolutivo en el
que se produce el divorcio tiene alguna significación para el ajuste. Aunque es
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Figura 5.3.NCantidad de familias de madre sola en el Reino Unido según el tipo, 1971 a
1992.

Fuente: COLEMAN (1997a).



difícil estar seguros sobre esto, porque muchos estudios confunden el momento
del divorcio con el tiempo que ha transcurrido desde que éste tuvo lugar, po-
demos decir que es probable que a los niños pequeños les afecte de diferente
manera que a los adolescentes. Esto es así no sólo por la mayor capacidad cog-
nitiva del individuo y su creciente aptitud para comprender intelectualmente la
experiencia, sino también a causa de la maduración emocional. A medida que el
egocentrismo disminuye, el joven puede ver la situación desde más de un punto
de vista, lo que facilita comprender lo que sucede y afrontar los sentimientos que
ello despierta. Varios estudios han indicado que la edad es un factor que debe
tenerse en cuenta, especialmente a causa de la autonomía emocional cada vez
mayor del joven y las oportunidades de apoyo social fuera de la red familiar. HE-
THERINGTON (1993) comunica que los que experimentan el divorcio durante el perí-
odo previo a la adolescencia continúan manifestando dificultades de ajuste en la
adolescencia, y WALLERSTEIN y BLAKESLEE (1989) revelan que los que eran muy
pequeños en el momento del divorcio experimentan dificultades en la adolescen-
cia que no se manifestaron durante la infancia.

Una conclusión importante de toda la investigación en este campo es que el
divorcio es un proceso más que un acontecimiento. Esto se demuestra claramen-
te en la investigación realizada en California por BUCHANAN y cols.(1996). Estos
autores examinaron a 1.500 niños y jóvenes durante un período de 6 años, y
pudieron mostrar las repercusiones de los acontecimientos que se produjeron
antes y después del propio divorcio. En particular, pusieron de relieve la significa-
ción del conflicto continuado entre los padres después del divorcio como una
variable clave que determina el ajuste. Los jóvenes que se sentían “atrapados en
medio” y cuyos padres continuaban luchando después de la separación estaban
mucho más afectados por la situación que aquellos cuyos padres conducían su
relación de una manera más constructiva. BUCHANAN y sus colaboradores exami-
naron también con qué frecuencia se alteraban las disposiciones de custodia en
los años que siguieron al divorcio. Los jóvenes que habían experimentado
muchos cambios y agitación continuada en su vida no afrontaban las situaciones
tan bien, con independencia de la naturaleza de la disposición de custodia. Una
joven explica sus sentimientos sobre sus padres de esta manera:

“Lo peor ha sido el odio entre ellos dos. Saber cuánto se odiaban y estar en
medio. Realmente, se comportaban de manera horrible el uno con el otro todo el tiem-
po, y todo lo que hacían era echarse porquería mutuamente ante mí. Yo lo odiaba, lo
odiaba de veras. Me sentía realmente implicada y no podía hacer nada al respecto.
Pienso que al principio sentía que, en parte, era culpa mía y que yo debía haberlo
parado, pero no pude. Pero siempre me repito que debería haber podido detenerlo”.

(Muchacha de 16 años, citada en COLEMAN, 1990, pág. 18.)

Una de las cuestiones clave para los investigadores en este campo tiene que
ver con las consecuencias a largo plazo del divorcio. Como RODGERS y PRYOR

(1998) señalan, numerosos estudios destacan sus efectos negativos. Así, hay
informes de tasas más altas de delincuencia (por ejemplo, WADSWORTH, 1979),
peor logro educativo (por ejemplo, KIERNAN, 1997), niveles más altos de consumo
de drogas y alcohol (por ejemplo, HOPE y cols. 1998) y mayor riesgo de proble-
mas de salud mental (GARNEFSKY y DIEKSTRA, 1997; RODGERS y cols., 1997). Sin
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embargo, no hay duda de que existen problemas con los métodos utilizados en
muchos de estos estudios y, en particular, es esencial tener en cuenta los efectos
de la pobreza y la desventaja que siguen al divorcio para las familias encabeza-
das por un progenitor solo.

Resulta interesante que no todos los autores crean que el divorcio es una
experiencia negativa. Algunos han sostenido que, para los adolescentes que han
estado expuestos a un conflicto familiar crónico, la separación de los padres pue-
de venir como una liberación (MCLOUGHLIN y WHITFIELD, 1984; MITCHELL, 1985).
Además, otros han señalado que el divorcio puede traer consigo oportunidades
para una mayor autonomía y responsabilidad en la familia, lo que puede fomentar
el comportamiento maduro e incrementar el desarrollo entre los adolescentes
(MCLOUGHLIN y WHITFIELD, 1984; BARBER y ECCLES, 1992). En un meta-análisis de
estudios sobre esta materia, AMATO y KEITH (1991) pudieron mostrar que, aunque
existen sin ninguna duda diferencias entre los niños y los jóvenes de familias
divorciadas e intactas con respecto a su bienestar emocional, los efectos son
relativamente pequeños. BARBER y ECCLES (1992) han comunicado hallazgos
similares. Ambos grupos de autores señalan que la gran mayoría de los estudios
examinan las consecuencias a corto plazo, que probablemente reflejan proble-
mas. Se necesitan más estudios longitudinales bien diseñados, como el de BU-
CHANAN y cols. 1996), que pueden proporcionar un cuadro diferente.

En cualquier intento de examinar el divorcio y sus repercusiones, es preciso
tomar en consideración también dos variables clave: el género del joven y las dis-
posiciones familiares que siguen a la separación y el divorcio. Numerosos estu-
dios han intentado examinar estos factores, pero los resultados están lejos de
tener consistencia. BUCHANAN y cols. (1996) destacan un ejemplo de discrepancia
entre los investigadores. Estos autores comunican haber encontrado que, en su
estudio, vivir con un progenitor que se había vuelto a casar era un predictor del
buen ajuste en los jóvenes. Por el contrario, cuando el padre que vivía con el ado-
lescente convivía con una compañera nueva con la que no estaba casado, el
ajuste era peor en diversas maneras, especialmente para los varones. Este
hallazgo contradice otras investigaciones que indican que los jóvenes conviven
peor en las familias de las nuevas parejas que en aquellas en que no se ha pro-
ducido un nuevo matrimonio (FERRI, 1984; HETHERINGTON y CLINGEMPEEL, 1992).
Existe también cierta confusión con respecto al ajuste diferencial de los chicos y
las chicas. La mayoría de los estudios comunican que los varones, especialmen-
te los que viven con sus madres, sufren más después del divorcio (HETHERINGTON,
1993). Como hemos visto, éstos también salían peor parados en el estudio de
BUCHANAN y colaboradores (1996). En este trabajo hubo un efecto particularmen-
te pronunciado para los muchachos en las situaciones en que había un conflicto
en curso entre los padres, mientras que este factor parecía influir menos en el
ajuste de las chicas. Sin embargo, no todos los estudios comunican estas dife-
rencias claras de género. Así, por ejemplo, ALLISON y FURSTENBERG (1989) , como
hace ZASLOW (1989), comunican más similitudes que diferencias entre los géne-
ros en su reacción al divorcio de los padres. Como RODGERS y PRYOR (1998) seña-
lan, puede que los varones y las mujeres manifiesten los problemas de diferentes
maneras, de modo que en algunos estudios la conducta de actuación de los chi-
cos simplemente captará más atención que las manifestaciones emocionales
menos abiertas de trauma que muestran las chicas.
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Como el nuevo matrimonio y la reorganización familiar se hacen más comu-
nes, es crucial que la investigación examine con más detenimiento las experien-
cias de los jóvenes en las nuevas familias. Varios autores han subrayado las difi-
cultades de los padrastros al entrar en familias con adolescentes, y psicólogos
como HETHERINGTON y STEINBERG han hecho propuestas en cuanto al mejor modo
de manejar estas situaciones. Claramente, es de gran importancia que el nuevo
padrastro se tome las cosas con tranquilidad, y no intente sustituir al padre que
no convive ya con la familia. Varios estudios indican que el ajuste de los jóvenes
disminuye cada vez que se experimenta un nuevo cambio familiar (CAPALDI y PAT-
TERSON, 1991; KURDEK y FINE, 1994). Así, es importante que los padres que tienen
adolescentes viviendo con ellos después del divorcio reconozcan el efecto del
cambio e intenten por todos los medios proporcionar al joven la mayor estabilidad
posible. De particular importancia aquí es la necesidad de que los adolescentes
puedan permanecer en la misma escuela, de manera que no tengan que hacer
nuevos amigos al mismo tiempo que deben ajustarse a nuevas situaciones fami-
liares. Podemos ver aquí un buen ejemplo del impacto potencial de los múltiples
factores generadores de estrés, como se expuso en el Capítulo Primero, cuando
se consideró el modelo focal. Volveremos a esta cuestión en el último capítulo del
libro. Finalmente, es digna de mención la probabilidad de que las relaciones con
los padrastros estén afectadas por las que se mantienen con el padre que no con-
vive ya con la familia. BUCHANAN y cols. (1996) encontraron que a los jóvenes que
vivían en nuevas familias les iba mejor si había coherencia en la disciplina entre
las familias de convivencia actual y anterior, y si el adolescente puede mantener
un buen contacto con el padre “ausente”.

Como se habrá puesto de manifiesto, la investigación en este campo no siem-
pre alcanza resultados consistentes. Esto se debe en parte a que hay diversas
dificultades en su ejecución. Muchas familias no se sienten capaces o no desean
compartir sus experiencias con los investigadores, a causa de su propia angustia
o de temores respecto a que debatir la historia familiar afecte negativamente a los
jóvenes. Así, puede haber un sesgo en la muestra antes de que el estudio co-
mience. Además, hay fenómenos como la reducción de la muestra en los estu-
dios a largo plazo, y los problemas de encontrar grupos de control que sean lo
bastante similares, de manera que se puedan establecer comparaciones realis-
tas. Aparte de las dificultades de investigación, puede acontecer realmente que
haya una amplia variedad de experiencias y respuestas al divorcio y la reorgani-
zación familiar. Quizá el nuevo matrimonio de los padres sea más beneficioso
para algunos jóvenes en algunas circunstancias, y en algunos contextos, mien-
tras que ocurra lo contrario en otros. Puede no haber respuestas simples a la
compleja realidad del cambio familiar.

Sin embargo, a pesar de esto, es importante tener claro que se pueden extraer
algunas conclusiones generales, como indica RICHARDS (1996, 1997). El conflicto
tanto dentro de un matrimonio como después del divorcio, es perjudicial para los
niños y los jóvenes. Después del divorcio, las repercusiones económicas son
posiblemente de igual significación que cualquier repercusión psicológica, te-
niendo a menudo la pobreza relativa consecuencias devastadoras sobre la fami-
lia. El divorcio trae consigo un cambio de relación con el progenitor que no con-
vive ya con la familia, habitualmente el padre (SIMPSON y cols., 1995). Parece
probable que la calidad de la relación entre el adolescente y ambos padres, así
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como el estilo de educación, influya más en el ajuste que las disposiciones de
vida concretas (MCFARLANE y cols, 1995). Por último, la comunicación entre el
joven y los padres es crítica para el reajuste familiar; sin embargo, la investigación
muestra que en este momento los padres comentan poco a sus hijos sobre lo que
sucede (MITCHELL, 1985). Estas conclusiones tienen implicaciones importantes
para la práctica, sin embargo quedan muchas preguntas sin responder y resulta-
dos contradictorios. Las investigaciones futuras tendrán valor sólo si existe un
reconocimiento de la multitud de experiencias posibles para los jóvenes en la
separación y reorganización de las familias.

La educación de los adolescentes

El tema de la educación parece recibir más atención hoy que en décadas
anteriores. En los EE.UU. se ha reconocido, desde hace algún tiempo, que las
prácticas de educación pueden tener la clave para las conductas problema o el
comportamiento antisocial de los jóvenes, pero en Europa este reconocimiento
se ha empezado a obtener con bastante más lentitud. Sin embargo, la situación
está cambiando, y no hay duda de que en Gran Bretaña existe un creciente inte-
rés en esta materia. Esto es en parte resultado del trabajo de PUGH y cols. (1994)
y SMITH (1996), pero también es consecuencia de las preocupaciones políticas
acerca de un aumento percibido en el delito juvenil y otros comportamientos
socialmente inaceptables.

Una diferencia importante entre los padres de adolescentes y los de niños
más pequeños tiene que ver con la incertidumbre acerca del papel de la educa-
ción. Para los padres de niños pequeños, hay poca dificultad en la definición
de los roles y las responsabilidades, sin embargo,no ocurre así en los padres de
adolescentes. Parte de esto tiene que ver con el cambio de naturaleza del poder
y la autoridad en la familia. Actualmente, los padres de adolescentes no tienen
una idea clara de lo que se espera de ellos en relación con el control y la super-
visión, el establecimiento de límites para un adolescente de 14 años, o la regula-
ción de las tareas escolares o la cantidad de televisión que es admisible. Luego,
hay asuntos como la confidencialidad en relación con el tratamiento médico y la
edad apropiada para que una persona comience a practicar el sexo. La mayoría
de los padres se sienten desorientados en estas materias, lo que lleva a un des-
censo de la confianza en sí mismo, mayor ansiedad y una educación menos efec-
tiva (COLEMAN, 1997b).

En realidad, hay muchos datos en las publicaciones que se pueden utilizar
para guiar y ayudar a los padres de los adolescentes. Hemos mencionado ya el
trabajo de BAUMRIND (1971) y MACCOBY y MARTIN (1983) estableciendo dimensio-
nes de los estilos de educación. Hemos advertido también la importancia del con-
trol y la supervisión. SMALL y EASTMAN (1991) establecieron un modelo de funcio-
nes parentales con cuatro dimensiones. Estos autores defienden que los padres
de adolescentes deberían tomar parte en la satisfacción de las necesidades bási-
cas de los jóvenes, guiar y apoyar el desarrollo, proporcionar protección para los
jóvenes y actuar como defensores de sus hijos e hijas. Evidentemente, cada una
de estas funciones es compleja, y diferentes personas pueden interpretarlas de
distintas maneras. Sin embargo, SMALL y EASTMAN proporcionan datos útiles para
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indicar que, si las funciones se interpretan de forma apropiada, contribuyen a un
desarrollo óptimo. Por ejemplo, bajo la rúbrica de guiar y apoyar el desarrollo,
incluyen modelar roles positivos, establecer límites, ofrecer ejemplos de resolu-
ción de conflictos, proporcionar cordialidad y preocupación, etc. Todos estos as-
pectos están vinculados a hallazgos de investigación específicos.

Hay otros ejemplos de investigación que tienen implicaciones para la educa-
ción de los adolescentes. El término “inducción” se refiere al proceso por el cual
los padres legitiman su autoridad proporcionando explicaciones para las reglas y
ayudando a los jóvenes a ver las cosas desde perspectivas alternativas. Este esti-
lo se asocia con resultados positivos en la infancia, y se hace incluso más signifi-
cativo en la adolescencia (HOLMBECK y cols., 1995). Esto es porque, como señala
HILL (1988), la complejidad intelectual creciente del joven lleva a una desgana ine-
vitable para aceptar reglas “sólo porque están ahí”. Se han esbozado hallazgos
similares con respecto a lo que se conoce como estilos “democráticos” de resolu-
ción de conflictos. BAUMRIND (1991) mostró que es probable que este enfoque
para la toma de decisiones familiares estuviera asociado con mayor autoestima,
más conducta prosocial y niveles más altos de razonamiento social.

Se puede dar un ejemplo final de cómo utilizar la investigación para ayudar a
los padres en el desarrollo de estrategias efectivas con este grupo de edad. La
noción de control percibido la exploraron primero BUGENTHAL y colaboradores en
su trabajo con familias en las que existían malos tratos (BUGENTHAL y cols., 1989),
y se desarrolló más en GOODNOW y COLLINS (1990), un texto clásico sobre educa-
ción. La idea de control percibido llega al centro del dilema de la educación. Esen-
cialmente, se propone que cuanto mayor sea la percepción de los padres de que
ellos tienen el control, más efectivos serán dirigiendo el ambiente de atención al
niño y proporcionando una disciplina con autoridad, en lugar de autoritaria. Cuan-
to más pequeño sea el niño, más fácil será para los padres sentir que tienen el
control. Con la adolescencia, surge un sentido creciente de pérdida de control,
aunque habrá desde luego muchas variaciones individuales. La noción de con-
trol percibido nos ayuda a comprender qué sienten los padres que creen que tie-
nen cada vez menos influencia sobre sus hijos adolescentes.

Cuando los padres ven que pierden el control sobre el comportamiento del
joven, es probable que hagan una de dos cosas. Pueden volverse más ansiosos
y acudir a un uso cada vez mayor de la disciplina coercitiva. Este grupo de padres
es el que tiene más posibilidades de utilizar métodos físicos de castigo, y todos
los datos muestran que los resultados para las familias en que se utilizan estas
estrategias no son buenos. Por otra parte, los adultos que tienen un control perci-
bido bajo pueden deprimirse y desarrollar una sensación de indefensión sobre su
rol de padres. En estas situaciones, ambos progenitores tienden a rendirse y
dejar que sus hijos adolescentes sigan su propio camino, mostrando estilos de
educación permisivos o indulgentes.

Como es manifiesto, las publicaciones aportan muchas ideas que podrían
servir de ayuda para los padres de hijos adolescentes, sin embargo, pocos son
conscientes de esto. Incluso los que tienen acceso a esta información podrían
dudar de cuánto apoyo podría representar esta en la rutina diaria desarrollada
entre disputas y gruñidos sobre las tareas escolares para casa, las habitaciones
sin arreglar, los hábitos de alimentación, la cantidad excesiva de televisión, etc.
¿Por qué debería ser esto así? En primer lugar, se tiene que reconocer que la
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comunidad investigadora no ha cumplido muy bien la tarea de hacer fácilmente
accesibles los datos empíricos al público en general. Por supuesto, este no es un
problema limitado a la adolescencia, pero el fracaso de no haber tomado en serio
la necesidad de trasladar los datos de la investigación a una información útil y uti-
lizable es un obstáculo real que impide una comprensión adecuada de la adoles-
cencia. En segundo lugar, la sociedad ha dado una prioridad baja al hecho de
ofrecer información a los padres de adolescentes. Aunque existe un amplio con-
junto de materiales disponibles para los padres de bebés y niños pequeños, no se
puede decir lo mismo para el período de mayor edad. Los padres cuyos hijos
están alcanzando la pubertad o entrando en el instituto no son vistos como un
grupo que necesite apoyo y, en general, se les deja enfrentarse solos a la tarea.

Para concluir este epígrafe, consideraremos lo que puede hacerse para mejo-
rar las cosas, y revisaremos brevemente algunas iniciativas actuales. En cuanto a
lo que es factible, es claramente esencial que se ofrezca fácilmente más informa-
ción a un amplio conjunto de padres. Aunque, como veremos, existe un creci-
miento de la actividad en este campo, queda todavía un largo camino por recorrer
antes de que una mayoría de padres reciba apoyo apropiado. Se necesita tam-
bién más investigación, de manera que pueda surgir un cuadro más claro de las
experiencias parentales, y de sus necesidades. En tercer lugar, allí donde se
desarrollan programas y cursos para padres, no se reconoce siempre la impor-
tancia de la evaluación. La evaluación sistemática proporciona información esen-
cial, así como estímulo para otros cuando ven y oyen hablar sobre programas rea-
lizados con éxito.

A pesar de lo que se ha dicho, hay algunas buenas noticias. Como ROKER y
COLEMAN (1998) muestran en su revisión de los planes de educación en el Rei-
no Unido, ha habido un aumento significativo de ellos durante la última parte de
la década de 1990. Se dispone ahora de más programas y hay un mayor interés
entre los padres y los profesionales en este tipo de apoyo. Los resultados de las
evaluaciones muestran también que existen beneficios sustanciales derivados
de su implicación, tanto por lo que se refiere a la confianza de los padres como
a la mejor comunicación entre éstos y los adolescentes. Además de los planes
de educación, hay otras iniciativas que pueden llevar a nuevas formas de pen-
sar en este campo. BOGENSCHNEIDER y STONE (1997) informan sobre el uso de
boletines enviados regularmente a todos los padres a lo largo del año escolar.
Estas circulares se centran en cuestiones relacionadas con el desarrollo ado-
lescente, y se ha evidenciado que tienen un efecto sobre las actitudes y el com-
portamiento. ROKER y COLEMAN (1999) están desarrollando un enfoque centra-
do en toda la escuela para el apoyo a los padres, ofreciendo materiales,
consejo y oportunidades de debate a todos los que desean hacer uso de estos
servicios.

Aunque estas propuestas se dirigen a todos los padres, debería advertirse
que hay diversos proyectos dirigidos a conductas problemáticas específicas. Así,
VAN ACKER (1997) tiene un esquema útil para los padres de jóvenes con trastorno
disocial, y muchos lectores habrán oído hablar de las iniciativas del Centro de
Aprendizaje Social de Oregón dirigidas a delincuentes juveniles y a jóvenes impli-
cados en el abuso de sustancias (PATTERSON y cols., 1993). Prestaremos más
atención a estos programas en el Capítulo X, cuando consideremos el comporta-
miento antisocial.
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Hay muchos obstáculos para proporcionar apoyo universal a los padres de
adolescentes. SPOTH y cols. (1996) examinaron las explicaciones dadas por ellos
respecto a la falta de asistencia en programas realizados en escuelas en EE.UU.,
y encontraron que las limitaciones de tiempo y las dificultades de horarios eran
las razones citadas más comúnmente. Además, es evidente que para muchos
padres la preocupación sobre la intimidad es importante. Es muy posible que se
asocie más vergüenza por la percepción de fracaso educativo en esta edad de la
que existe sobre los problemas con niños más pequeños (GOODNOW y COLLINS,
1990). Si así ocurre, algunos padres bien pueden evitar situaciones donde se
esperaría el debate abierto de los problemas en casa. Sin embargo, los datos son
alentadores. Hay más interés en el tema de la educación durante la adolescencia,
y no hay duda de que el trabajo en este campo arrojará dividendos sustanciales
desde el punto de vista de una mayor autoestima de los padres y una mejor
comunicación dentro de la familia.

Implicaciones para la práctica
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1. El primer punto sobre el que debemos llamar la atención es que estudios
recientes del desarrollo de la autonomía indican que los jóvenes no se
separan por completo de sus padres durante el estadio adolescente. En
general, sería cierto afirmar que, tanto para los varones como para las
mujeres jóvenes, una relación continuada con los padres es útil para la
transición a la edad adulta.

2. A pesar de una creencia pública general de que la adolescencia se
caracteriza por niveles altos de conflicto en el hogar, la investigación no
apoya este resuelto. Aunque hay muchas cuestiones sobre las que
padres y jóvenes discrepan, las relaciones parecen ser más positivas
que negativas en general, y en la mayoría de las familias no hay datos de
un conflicto sustancial entre generaciones. Muchos factores tendrán
influencia sobre el nivel de conflicto y, en particular, la buena comunica-
ción entre los padres y los jóvenes tiene el efecto de reducirlo. Como se
podía esperar, el problema es más grave cuando los propios padres tie-
nen malas relaciones, la familia padece estrés o dificultades a causa de
factores ambientales o hay un deterioro de muchos años de la función
parental.

3. En años recientes, ha habido un interés cada vez mayor en los estilos de
educación. La investigación ha mostrado uniformemente que la educa-
ción con autoridad tiene el efecto más beneficioso sobre el desarrollo
adolescente, ya que incluye cordialidad, estructura y apoyo para la auto-
nomía. Por el contrario, los estilos de educación autoritario, indiferente o
indulgente tienen efectos que, aunque difieren hasta cierto punto,
fomentan un desarrollo adolescente menos adaptativo.

4. Una pequeña corriente de estudios ha comenzado a tratar la cuestión de
la raza y el origen étnico, y su efecto en las relaciones de los padres con
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los adolescentes. Aunque se necesita con urgencia más investigación en
esta área, podemos concluir que el origen étnico desempeña un papel
clave en el modo de comportamiento de los padres con los adolescen-
tes en culturas diferentes. Por tanto, es esencial para los profesionales
reconocer que habrá variación entre las culturas, y que lo que se espera
en un entorno no se esperará necesariamente en otro. Cuando el origen
racial se asocia con la desventaja o el prejuicio abierto, los padres pue-
den responder a estas circunstancias con los estilos de educación que
ellos consideran más adaptativos, los que protegen mejor a sus hijos
adolescentes, o ambos. Estos estilos pueden diferir de los que se ven
como adaptativos en las culturas mayoritarias, donde hay menos posibi-
lidad de prejuicio u hostigamiento.

5. Se ha otorgado relativamente poca atención al rol del padre en relación
con el desarrollo adolescente, pero estudios recientes han subrayado su
importancia. Se ha resaltado la necesidad de evitar un modelo de “défi-
cit” de la actuación paterna, y está claro que se necesita más esfuerzo
para apoyar a los padres durante el estadio en que los niños se convier-
ten en adolescentes.

6. Los hallazgos de investigación sobre el efecto del divorcio no son siem-
pre coherentes, en parte porque la propia materia es difícil de estudiar.
Sin embargo, está claro que el conflicto entre los padres, vivan juntos
o separados, tiene consecuencias perjudiciales para los niños y los
jóvenes. Está claro también que los efectos económicos del divorcio
son casi tan significativos como los psicológicos, teniendo la pobreza
relativa una influencia importante sobre el ajuste adolescente. Aunque
las disposiciones para vivir después del divorcio son importantes, pare-
cen tener menos efecto sobre el ajuste a largo plazo que las relaciones
con ambos padres, el estilo de educación y la comunicación. La con-
clusión práctica más significativa es que el divorcio es parte de un pro-
ceso, y que el ajuste estará influido por diversas experiencias, más que
por el propio divorcio. En general, cuantos menos cambios vitales
tenga que afrontar el joven, mejor hará frente a la separación de los
padres.

7. La educación de los adolescentes ha recibido cada vez mayor atención
en los últimos años. Los estudios han considerado diferentes tipos de
educación y apoyo para este grupo de padres, y está claro que las inter-
venciones pueden tener un efecto positivo sobre su confianza y su esti-
ma. Sin embargo, hay numerosas barreras para proporcionar ayuda a
todos los padres de adolescentes, y se necesita más trabajo para iden-
tificar el medio por el cual se puede dar apoyo efectivo al mayor número
posible de ellos.
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El desarrollo sexual es una fibra central de toda la experiencia adolescente, y
subyacente a él está la maduración biológica, que comienza al principio de la
pubertad y continúa durante 3 ó 4 años, al menos. Sin embargo, el desarrollo
sexual no sólo implica cambio biológico, sino también crecimiento y maduración
en los mundos social y emocional de las personas jóvenes. En este capítulo
documentaremos algunos de estos cambios, y consideraremos cómo las expe-
riencias de los adolescentes interactúan con el contexto en el que crecen y cómo
éste los afecta. En la sexualidad adolescente influyen diversos factores; estos
pueden ser internos, como por ejemplo la tasa de maduración pubescente, o
externos, como el tipo de familia y el barrio, y el clima político de la época. El
desarrollo de la sexualidad de los jóvenes puede constituir una fuente de ansie-
dad considerable, tanto para los propios adolescentes como para los adultos res-
ponsables de su atención o educación. Esto es así especialmente cuando los
jóvenes parecen correr el riesgo de embarazo no deseado o infección por enfer-
medades de transmisión sexual. En este capítulo consideraremos la cuestión de
la conducta sexual segura, así como la educación sexual, la prevención del emba-
razo y la paternidad temprana.

Cambio de patrones del comportamiento sexual

Hay una creencia general de que la permisividad sexual alcanzó su punto
culminante en la década de 1960 y que, más recientemente, los jóvenes han
mostrado mayor moderación y una actitud más conservadora hacia el comporta-
miento sexual. Antes de centrarnos en esta cuestión, debemos advertir que los
datos disponibles sobre el comportamiento sexual de los adolescentes son limi-
tados. Así, por ejemplo, ha habido muy pocos estudios del comportamiento
sexual de los jóvenes menores de 16 años, a pesar del hecho de que, como se
señaló en el Capítulo II, existe hoy una posibilidad real de maduración más tem-
prana que en decenios anteriores. Además, es evidente que los métodos para el
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estudio del comportamiento sexual adolescente tienen serias limitaciones. Por
ejemplo, los resultados de una investigación que entrevistó a adolescentes en
más de una ocasión muestran que un 67% de los jóvenes en el estudio no
informó de manera coherente sobre el momento de su primera relación sexual
(ALEXANDER y cols., 1993).

Sin embargo, tenemos algunos datos a los que recurrir y, a partir de ellos, es
difícil no deducir que actualmente hay más jóvenes que se inician antes en la acti-
vidad sexual que en las décadas de 1960 o 1970. Para considerar esta cuestión,
comencemos examinando la edad de la primera relación sexual. En el estudio
más extenso de los que se han llevado a cabo en Gran Bretaña, que también es
el más reciente, WELLINGS y cols. (1994) entrevistaron a 18.000 adultos y jóvenes
mayores de 16 años. Si consideramos la cantidad de individuos que comunican
haber tenido relaciones sexuales antes de los 16 años de edad, podemos ver
grandes diferencias entre los grupos de edad. Las cifras en la Tabla 6.1 muestran
que cuanto más joven es el individuo, más probable es que haya practicado el
sexo antes de los 16 años.

Tabla 6.1.NPrimera relación sexual antes de los 16 años de edad
según la edad actual

Otra manera de considerar la misma cuestión es comparar los resultados
de 3 estudios realizados en Gran Bretaña durante los 30 últimos años. SCHOFIELD

(1965), FARRELL (1978) y WELLINGS y cols. (1994) tienen datos sobre el número de
jóvenes de 16 a 19 años que comunican haber tenido relaciones sexuales antes
de los 16 años. Como se puede ver a partir de la Figura 6.1, la cantidad de indivi-
duos que entra dentro de esta categoría ha aumentado sin parar durante este
período, aunque puede ser que el cambio haya sido más lento para las mucha-
chas de lo que ha sido para los varones.

Datos de otros países indican tendencias similares. Así, por ejemplo, en Aus-
tralia GOLDMAN y GOLDMAN (1988) comunican que, aunque en 1980 un 40% de los
jóvenes de 17 años llevaban una vida sexual activa, esta cifra se ha elevado al
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Edad en la entrevista

16-19
20-24
25-29
30-34
35-39
40-44
45-49
50-54
55-59

%

27,6
23,8
23,8
23,2
18,4
14,5
13,9
18,9
15,8

Base

1.827
1.137
1.126
1.012
1.982
1.042
1.827
1.684
1.603

%

18,7
14,7
10,0
18,6
15,8
14,3
13,4
11,4
10,8

Base

1.971
1.251
1.519
1.349
1.261
1.277
1.071
1.933
1.716

Fuente: WELLINGS y cols. (1994).

Varones Mujeres



60% al final de esa década. Por lo que a EE.UU. se refiere, los datos resumidos
en STEINBERG (1996) indican que en la década de 1990 aproximadamente el 33%
de los chicos y el 25% de las chicas habían practicado el sexo antes de los 15
años de edad. Sin embargo, como señala STEINBERG, estas cifras enmascaran
variaciones regionales y étnicas muy grandes. Está claro, por ejemplo, que los
afroamericanos tienen más posibilidades de iniciarse en la actividad sexual a una
edad anterior que los norteamericanos de origen europeo.

Otro cambio señalado por algunos comentaristas es la posibilidad de que los
jóvenes tomen parte actualmente en una gama más amplia de comportamientos
sexuales de lo que acontecía en decenios anteriores. Así, por ejemplo, la prácti-
ca del sexo oral parece estar muy difundida entre los adolescentes, y ha habido
un cambio en las actitudes anteriormente negativas hacia el comportamiento
sexual menos convencional. En el estudio de FORD y MORGAN (1989), los autores
comunicaron que, entre los jóvenes de 18 años, el 46% de los varones y el 28%
de las mujeres habían practicado el sexo oral con compañeros casuales. Las
cifras correspondientes para compañeros regulares o estables eran 56% y 58%.
En otro estudio británico, BREAKWELL y FIFE-SHAW (1992) encontraron que el 9%
de su muestra, que tenía entre 16 y 20 años de edad, había practicado el sexo
anal. Estudios en Australia muestran que, entre los grupos vulnerables, como los
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Figura 6.1.NPrimera relación sexual antes de los 16 años de edad según el género: datos
de tres estudios diferentes.

Fuente: SCHOFIELD (1965); FARRELL (1978) y WELLINGS y cols. (1994).



que carecen de hogar, las tasas de prácticas sexuales como estas son mucho
más altas (MOORE y ROSENTHAL, 1998).

Otra perspectiva sobre los cambios en el comportamiento sexual puede obte-
nerse a partir de las estadísticas sobre las cifras de embarazo adolescente. Sin
embargo, estas tasas no nos hablan realmente sobre el nivel de actividad sexual,
puesto que el uso, o la falta de uso, de anticonceptivos es claramente el factor
determinante aquí. Los datos ilustrados en la Figura 6.2 indican que las tasas de
concepción en el grupo de 13 a 15 años de edad en Inglaterra y Gales no han
aumentado especialmente desde 1970, aunque, como se podría esperar, ha
habido fluctuaciones anuales. Se puede ver que la tasa en 1971 era 8,7 por 1.000
mujeres, mientras que en 1996 era 9,4 por 1.000.

Sin embargo, donde se han producido cambios, ha sido en la cantidad de
abortos realizados en las jóvenes de este grupo de edad. El número de interrup-
ciones del embarazo ha aumentado gradualmente con los años, de manera que
actualmente sólo el 50% de las concepciones de jóvenes menores de 16 años lle-
van a la maternidad. Los datos mostrados en la Figura 6.3 ilustran un cambio sus-
tancial en la actitud entre los profesionales adultos, ayudado por una modificación
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Figura 6.2.NConcepciones adolescentes en Inglaterra y Gales, 1969 a 1994: tasas por
1.000 mujeres de 13 a 15 años de edad.

Fuente: COLEMAN (1977a).



en la legislación de Gran Bretaña en 1969. No obstante, hay todavía un número
significativo de jóvenes que llegan al parto y que deben ser consideradas madres
muy jóvenes. Volveremos a este asunto más adelante en este capítulo.

El contexto y el momento del comportamiento
sexual adolescente

Puede parecer obvio, pero es importante afirmar que el comportamiento
sexual de los jóvenes tiene lugar en el contexto de las actitudes y la conducta del
adulto. En gran parte del debate público sobre este tema, los comentaristas y las
autoridades en la materia dan la impresión de pensar que los adolescentes están
de algún modo aislados o separados de lo que sucede en el resto de la sociedad.
Se les culpa por tener actitudes permisivas, o por establecer contactos sexuales
casuales sin considerar las consecuencias. Sin embargo, el hecho es que el
desarrollo sexual de los jóvenes está afectado en un sentido fundamental por lo
que ocurre en torno a ellos. Hoy en día vivimos en una sociedad que es notable-
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Figura 6.3.NTasas de maternidades y abortos en Inglaterra y Gales entre muchachas de 13
a 15 años, 1969 a 1994.

Fuente: COLEMAN (1977a).



mente abierta sobre la sexualidad. Muchos de los tabúes vigentes hace treinta
años han desaparecido y, como resultado, el sexo impregna nuestra vida.

Los jóvenes ven material sexual en la televisión, las películas y los vídeos, en
las vallas publicitarias y en las revistas de adolescentes. Un aspecto muy importan-
te es que tienen noticia de adultos que les rodean, sea en la familia o en el barrio,
que tienen relaciones sexuales fuera del matrimonio. Pueden ver que los adultos
persiguen la gratificación sexual sin considerar siempre las consecuencias, que
ponen la satisfacción sexual en un lugar alto en su lista de metas personales y, lógi-
camente, a los jóvenes les influye esta experiencia. Creer que los adolescentes
viven de algún modo en un mundo propio es poco realista e inútil. No podremos
comprender la sexualidad adolescente a menos que reconozcamos el contexto en
el que se produce y admitamos las importantes influencias de la sociedad adulta.

De la serie de factores sociales que influyen en la sexualidad del joven, quizá
es la familia el que se debería considerar primero. Autores como KATCHADOURIAN

(1990), MOORE y ROSENTHAL (1995) y TARIS y SEMIN (1997) han resumido los as-
pectos en que los padres y otros miembros de la familia influyen en los jóvenes en
este ámbito. En primer lugar, los padres tienen actitudes sobre la sexualidad.
Estas se pueden relacionar con el cuerpo y sus funciones; pueden ser posiciones
sobre la intimidad, el placer, la vergüenza y la culpa y, por supuesto, sobre la natu-
raleza de las relaciones íntimas. Los padres tendrán también actitudes sobre el
género, incluidos aspectos como los roles sexuales, la distribución del poder y la
comunicación entre los hombres y las mujeres. Todas estas disposiciones paren-
tales influirán en el modo en que el niño o la niña se desarrolla sexualmente. Ade-
más de las actitudes, los padres representan también modelos de rol para los
jóvenes. Así, la manera en que la madre y el padre se relacionan entre sí; cómo
se ocupan de la toma de decisiones; el trato que se dispensan mutuamente y la
forma en que se comportan sexualmente ofrecerán poderosos modelos que in-
fluirán sin duda en los hijos.

Un ejemplo obvio de esto es el sustancial conjunto de investigaciones que
muestran que, probablemente, los jóvenes pertenecientes a familias cuyos padres
se han divorciado o separado iniciarán una vida sexual activa a una edad anterior
que aquellos que viven en familias intactas (NEWCOMER y UDRY, 1985; MILLER y
BINGHAM, 1989). En un estudio reciente, CROCKETT y cols. (1996) compararon los
efectos de vivir con uno solo de sus padres con otras variables como el nivel
socioeconómico, el momento pubescente, el rendimiento escolar, el comporta-
miento entre hermanos, etc. Estos autores mostraron que, de todas las variables,
la circunstancia relativa a los padres era el factor más significativo que influía en
el comienzo sexual, tanto para los chicos como para las chicas. Se han propues-
to diversas explicaciones para este hallazgo, incluida la exposición a normas
sexuales permisivas, así como la reducción del control y la supervisión parental.
Como una joven explicaba:

“Si tus padres están divorciados o separados, y alguno de ellos trae a casa a per-
sonas diferentes los fines de semana y cada noche de la semana y eso, entonces
piensas que (tener relaciones sexuales) no es un asunto importante. No es especial,
o algo así. Pero si tus padres están casados y hacen el amor, eso lo ves como un
asunto importante, y deberías compartirlo sólo si amaras a la persona”.

(Muchacha de 16 años, citado en MOORE y ROSENTHAL, 1995, pág. 65.)
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TARIS y SEMIN (1997) nos recuerdan que también hay otros aspectos en los
que los padres pueden influir. En algunas circunstancias, y con respecto a ciertas
cuestiones, ellos pueden ser los educadores sexuales más efectivos, especial-
mente si son abiertos sin ser entrometidos, y están dispuestos a tratar el orden
del día del joven, en lugar del suyo. Como hemos señalado antes, pueden ofrecer
control y supervisión, ayudando a los adolescentes a retrasar la participación en
la actividad sexual. Por otra parte, pueden dejarles establecer sus propios límites
y tomar sus propias decisiones sobre el ritmo de su desarrollo sexual. En un buen
estudio de MESCHKE y SILBEREISEN (1997) se mostró que cuanto mayor era el gra-
do de control parental, más tardío era el comienzo sexual del joven en las anti-
guas Alemania Oriental y Occidental. En este contexto, es importante también
mencionar la religión. Existen datos válidos que muestran que la fe religiosa influ-
ye en el comportamiento sexual durante la adolescencia (THORNTON y CAMBURN,
1987). Es probable que los jóvenes que tienen creencias religiosas retrasen la
actividad sexual, y pueden ser también más propensos a la culpa y la ansiedad
respecto a esta área en su vida. Las actitudes religiosas en los jóvenes están
también estrechamente vinculadas con las creencias de los padres.

Varios estudios han considerado el efecto diferencial de la influencia de los
padres y los iguales en el comportamiento sexual. Un ejemplo de estos trabajos
es el comunicado por TREBOUX y BUSCH-ROSSNAGEL (1995). En este estudio, se
evaluaron las conversaciones sobre temas sexuales con padres y amigos, la
aprobación percibida del comportamiento sexual, las actitudes sexuales y el com-
portamiento sexual real en una gran muestra de muchachas entre los 15 y los 19
años de edad. Los resultados mostraron que la influencia de los padres y los ami-
gos variaba en función de la edad. El efecto de las conversaciones con la madre
era más fuerte en las jóvenes que tenían entre 15 y 17 años, mientras que el efec-
to de la aprobación de los amigos era más acusado en el grupo de 19 años. En la
Figura 6.4 aparece un modelo desarrollado por estos autores.

Un planteamiento diferente de esta cuestión lo ilustra el importante trabajo de
UDRY y sus colaboradores (UDRY y BILLY, 1987; UDRY, 1990). UDRY se ha preocu-
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Figura 6.4.NModelo hipotético de las relaciones entre variables de los padres y de los igua-
les, las actitudes sexuales y el comportamiento sexual.

Fuente: TREBOUX y BUSCH-ROSSNAGEL (1995).



pado por distinguir entre las influencias sociales y biológicas en el comporta-
miento sexual. Midiendo los niveles de diferentes hormonas durante la adoles-
cencia, así como el comportamiento y las actitudes sexuales de los amigos y los
padres, UDRY ha construido un modelo de la interacción social y biológica. Utili-
zando este modelo, puede mostrar que los factores sociales ejercen una influen-
cia mucho más importante en que las chicas tengan relaciones sexuales que en
los chicos. Aunque los aumentos en andrógenos llevan a un mayor interés en el
sexo entre las muchachas, que esto se traduzca en comportamiento depende del
ambiente social. Las muchachas que tienen niveles altos de andrógenos empren-
derán una vida sexual activa sólo si tienen amistades con inclinación similar, o
padres que sean permisivos. Si estas chicas están en un ambiente que fomente
menos la sexualidad, es poco probable que lleven una vida sexual activa. Estos
controles sociales no parecen actuar en la misma manera para los chicos, en los
que es probable que los altos niveles de andrógenos lleven a la actividad sexual,
sin importar el contexto social. Para explicar estas diferencias de género, UDRY

sostiene que, generalmente, los muchachos se desarrollan en un ambiente que
es más tolerante y fomenta más la sexualidad masculina que la femenina. Como
resultado, el estímulo que dan a los chicos los cambios en sus niveles de hormo-
nas es totalmente suficiente para instigar el comportamiento sexual. Para las
muchachas, la situación es más compleja, y en ella los controles sociales pueden
influir más en la determinación del comportamiento.

Por último, al examinar la cuestión de las influencias sobre el comportamien-
to sexual, es importante considerar el papel de la comunicación. Como todos
sabemos, el tema del sexo puede ser sumamente embarazoso, especialmente
para los jóvenes.Muchos simpatizarán con esta muchacha que recuerda el inten-
to de su madre de hablarle seriamente sobre la materia:

“Debe haber sido cuando lo estábamos dando en la escuela. Recuerdo que un día
iba yo andando por el camino cuando mi madre me dijo: ‘¿De modo que ahora ya
sabes cómo hacerlo?’ Así que, bueno, le dije que ya lo sabía, ¿sabes?, porque lo
sabía. Entonces ella me respondió: ‘Ahora lo sabes bien, y todo eso’. Yo estaba muy
cortada, y le decía: ‘psá’, así, e intentaba cambiar de tema. Y ella insistía: ‘De modo
que sabes cómo hacer un niño, y cómo cuidar un niño’ y todas esas tonterías. Así que
le dije: ‘Sí mamá’, e intenté cambiar de tema todo el rato”.

(COLEMAN, 1995, pág. 3.)

La comunicación sobre el tema de la sexualidad ha sido el centro de varios
estudios. MOORE y ROSENTHAL (1991) realizaron un trabajo en Australia que com-
paraba la comunicación con los padres y los compañeros. En esta investigación,
se encontró que el 69% de los jóvenes sexualmente activos sentían que podían
hablar sobre cualquier preocupación que tuvieran con sus amigos, mientras que
sólo el 33% opinaba de esta manera respecto a hablar de problemas sexuales con
su madre, y menos incluso (un 15%) se sentía capaz de conversar sobre estas
cuestiones con su padre. Se comunicaron porcentajes similares para las conver-
saciones sobre anticoncepción. Sin embargo, los autores advierten que en cuan-
to a la oferta de ayuda práctica, como visitar una clínica de salud sexual, los ami-
gos no eran un recurso tan importante. Sólo un 22% comunicó haber solicitado a
un amigo que le acompañara a un médico o le ayudara de una manera práctica.
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Como MOORE y ROSENTHAL (1991) indican, los compañeros tienen claramente
un rol significativo que desempeñar en la educación sexual de los jóvenes. Sin
embargo, existe un problema sobre la naturaleza de esta influencia. Muchos han
comunicado que la información que proporcionan los iguales probablemente es
menos precisa que la información que tiene su origen en los adultos (por ejemplo,
KRAFT, 1993). Además, los compañeros pueden prestar menos apoyo que los
adultos importantes cuando los jóvenes se encuentran en dificultades y necesitan
ayuda o dirección concretas. Uno de los retos para los adultos es encontrar cómo
maximizar las influencias positivas de los iguales, y asegurar que los jóvenes dis-
ponen de información más accesible. Esto reduciría la probabilidad de que se
comunicaran hechos incorrectos en el patio de los colegios.

Aventura amorosa e intimidad

Una de las críticas que a veces se dirige a los investigadores académicos
comprometidos en el estudio de la sexualidad juvenil es que se otorga demasia-
da importacia a la conducta (en quién ha hecho qué a qué edad) y hay demasia-
do poco interés sobre el significado de las relaciones sexuales. Por tanto, es
importante prestar alguna atención a las ideas de amor, aventura amorosa e inti-
midad. Esto es especialmente cierto, ya que sabemos, que en la vida de una per-
sona joven, una experiencia de amor apasionado, o un compromiso ardiente en
una relación íntima, se pueden convertir en el hecho más importante.

Como los comentaristas han señalado con frecuencia, enamorarse es una
parte integral de la experiencia adolescente. Tanto ZANI (1993) como MOORE y
ROSENTHAL (1998) se inspiran en las ideas de ERIKSON y proponen que enamorar-
se es parte de la búsqueda de la identidad o la definición de sí mismo. Como
estos autores señalan, para ERIKSON la resolución de la crisis de identidad depen-
de en parte de la capacidad para experimentar intimidad. Para ERIKSON, la intimi-
dad implica apertura, compartir, confianza y compromiso. Así, una experiencia de
intimidad contribuye al desarrollo de la identidad y la madurez, a través de las
oportunidades para la exploración de sí mismo. La relación íntima permite a la
persona joven levantar un espejo ante el/ella misma, aun cuando sea distorsio-
nado, y experimentar además un sentimiento de extraordinaria proximidad a otro,
que debe repetir en alguna manera el contacto entre madre e hijo en la lactancia.
Quizá por esta razón enamorarse durante los años adolescentes tiene una inten-
sidad diferente de la experimentada en la edad adulta.

Hasta este momento, la investigación ha contribuido relativamente poco a
nuestra comprensión del amor y la aventura amorosa durante los años adoles-
centes. Sin embargo, ha habido algunos intentos de construir escalas o mecanis-
mos de medición aplicables a la experiencia de enamorarse. HATFIELD y SPERCHER

(1986) diseñaron una Escala de Amor Apasionado (Pasionate Love Scale), mien-
tras que LEVESQUE (1993) construyó un Índice de la Experiencia Amorosa (Love
Experience Index). Ambos instrumentos se han utilizado para explorar los com-
ponentes del amor en la adolescencia, y los dos han llegado a ideas similares.
Así, por ejemplo, ambos incluyen medidas de júbilo, activación sexual y la nece-
sidad de proximidad y aceptación por el ser amado, y además una dimensión de
dolor y angustia cuando se producen dificultades. Adoptando un enfoque algo
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diferente, FEIRING (1996) consideró las experiencias de aventura amorosa en una
muestra de jóvenes de 15 años. Este estudio comunicó algunos hallazgos intere-
santes. En primer lugar, se mostró que a esta edad las relaciones en las citas
eran de menor duración que las amistades estables del mismo sexo. La duración
media de las relaciones románticas en este grupo era sólo de 3 a 4 meses, com-
parado con un año o más para las amistades del mismo sexo. Sin embargo, el
contacto implicado en las relaciones románticas era mucho más intenso. Las per-
sonas jóvenes informaban que diariamente pasaban horas hablando cara a cara
o por teléfono. FEIRING señaló también diferencias de género, muy similares a las
encontradas en estudios de funcionamiento de grupos de iguales. Así, las mucha-
chas recalcan la importancia de la revelación personal y el apoyo, mientras que
los varones hacen hincapié en el lugar de las actividades compartidas en las rela-
ciones románticas. Además, es más probable que los chicos mencionen el atrac-
tivo físico como un factor en la satisfacción de la relación que las chicas. Diremos
más cosas sobre las construcciones de género de la sexualidad en el siguiente
epígrafe. Algunos de los resultados de FEIRING se ilustran en la Tabla 6.2.

Tabla 6.2.NAspectos positivos de las relaciones románticas

Las relaciones íntimas de naturaleza sexual durante este estadio del desarro-
llo provocan un efecto muy fuerte en el ajuste de la persona joven. Como hemos
señalado, estas relaciones tienen un papel importante que desempeñar en la
construcción gradual, a veces dolorosa, de una identidad coherente. Aunque pue-
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Cualidades

Lo que te gusta del compañero con
el que sales
Rasgos de personalidad positivos
Atracción físicaa

Intimidadb

Apoyoc

Compañía
Intereses comunes

Ventajas de tener un compañero con
el que sales
Compañía
Intimidadd

Apoyo
Amistad
Posición sociale

Aprender sobre el sexo opuesto

Chicas %

85
46
42
44
27
16

71
54
36
18
18
19

Chicos %

88
68
26
14
24
10

60
32
23
16
17
16

Total %

86
57
34
29
26
18

66
43
30
17
12
12

a χ2 = 4,11, p = 0,04; b χ2 = 3,01, p = 0,08; c χ2 = 9,51, p = 0,001; d χ2 = 4,73, p = 0,03;
e χ2 = 3,05, p = 0,08.

Fuente: FEIRING (1996).



den durar poco, estas experiencias moldean las elecciones futuras, así como las
percepciones de autovaloración. Si la persona joven resuelve la ruptura de la rela-
ción sin demasiado trauma, y sale más rica y más sabia en algún sentido, el paso
siguiente puede ser mucho más maduro evolutivamente. Por otra parte, si la pér-
dida es demasiado dolorosa, y la experiencia no se integra por entero en otros
aspectos del crecimiento, puede pasar algún tiempo antes de que pueda tener
lugar un nuevo aprendizaje. En todo caso, no deberíamos subestimar la significa-
ción de las relaciones íntimas para los adolescentes. Es cierto que la comunidad
investigadora ha prestado en general poca atención a este aspecto de la sexuali-
dad. Esperamos que el enfoque cambie en los años proximos.

Jóvenes y sexo seguro

No hay duda de que la llegada del fenómeno SIDA/VIH en la década de 1980
tuvo un profundo efecto en las actitudes hacia el sexo, así como en el propio com-
portamiento sexual. En primer lugar, se hizo evidente para todos que el sexo sin
protección podía tener consecuencias terribles. Por supuesto, las había tenido
siempre, tanto procedentes de las enfermedades de transmisión sexual como del
embarazo. Sin embargo, de algún modo, el concepto de que un individuo podía
morir a causa de un encuentro sexual casual tuvo un efecto de escala comple-
tamente diferente a todo lo que había sucedido antes. Se aportaron enormes
sumas de dinero para nuevos enfoques de la educación sexual, así como para ini-
ciativas de investigación destinadas a estudiar el comportamiento sexual y los
estilos de vida de muchos grupos, incluidas las personas jóvenes. El efecto del
pánico al SIDA/VIH en los adolescentes lo han documentado muchos autores, in-
cluidos AGGLETON y cols. (1991), WILLIAMS y PONTON (1992) y MOORE y cols. (1996).

Recordando este período, podemos ver que la ansiedad generada en Europa
por los gobiernos y los medios de comunicación fue exagerada. Hoy sabemos
que, en el contexto europeo, la infección por VIH es un riesgo de salud grave para
grupos como los usuarios de drogas intravenosas y quienes realizan actos homo-
sexuales casuales. Sin embargo para la gran mayoría de las personas jóvenes,
plantea un riesgo relativamente menor, y esto ha llevado a un cambio de las acti-
tudes públicas hacia el VIH/SIDA. En efecto, se puede decir que el péndulo ha
oscilado demasiado en sentido opuesto, hasta el punto de que los jóvenes no
consideran ya que el SIDA sea algo por lo que tengan que preocuparse. Sin
embargo, la aparición de esta enfermedad de transmisión sexual ha tenido un
profundo efecto en casi todo lo relacionado con la sexualidad, y consideraremos
ahora algunos de los cambios que se han producido.

En primer lugar, el interés se ha dirigido a la cuestión de la información
sexual. En los primeros estadios de conocimiento de la enfermedad, hubo una
comprensible preocupación por la ignorancia pública con respecto a ella y se
desarrollaron numerosos programas para mejorar los niveles de comprensión.
Estudios como los de KRAFT (1993) en Escandinavia, DUNNE y cols. (1993) en
Australia y WINN y cols. (1995) en el Reino Unido documentaron el conocimiento
sexual de las personas jóvenes. Es interesante señalar que los resultados de
muchos de estos estudios hicieron resaltar el hecho de que, aunque había algu-
nas lagunas en el conocimiento del VIH/SIDA de los adolescentes, en conjunto,
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los jóvenes sabían más sobre este asunto que sobre la fertilidad, la anticoncep-
ción u otras enfermedades de transmisión sexual. Esto lo explica, sin duda, el ele-
vado nivel de publicidad dado al SIDA en los medios de comunicación en la épo-
ca en que estos estudios tuvieron lugar, pero es un resultado preocupante, sin
embargo, y ha llevado a llamamientos para una nueva consideración del currícu-
lum de educación sexual. Volveremos a este asunto más adelante en este capí-
tulo. Por supuesto, quedó claro en seguida que el conocimiento no cambiaría
necesariamente el comportamiento, y el enfoque se desplazó a otros factores que
podrían influir en las prácticas de “sexo seguro”.

Los datos del estudio Wellcome del comportamiento sexual en el Reino Uni-
do (WELLINGS y cols., 1994) indican que ha habido un aumento sostenido en la
cantidad de adolescentes que utiliza un anticonceptivo en la primera relación. Los
preservativos se usan más a menudo que ningún otro método, y la mitad de todos
los jóvenes afirman haberlo usado para su primera experiencia sexual: un 20%
comunica el uso de la píldora, mientras que un 24% indica no haber empleado
ningún método. En el estudio Wellcome se intentó definir el “sexo inseguro”, que
se identificó como tener dos o más compañeros en el año anterior, pero no haber
utilizado preservativo en esa época. Con arreglo a los resultados, aproximada-
mente el 10% de la muestra en el intervalo de edad de 16 a 24 años entraba en
esta categoría, aunque esto puede ser una estimación demasiado baja, porque
se excluyó del análisis a varios grupos.

Varios estudios han intentado identificar los factores de riesgo asumidos al
practicar el sexo sin protección. Aunque la falta de conocimiento puede ser un fac-
tor, es probable que desempeñe un papel relativamente menor en el cuadro ge-
neral (MOORE y cols., 1996). Más importante es la edad del individuo. WELLINGS y
cols. (1994) comunican que cuanto más joven es la persona que practica la prime-
ra relación, más probable es que la realice sin protección. Así, en el estudio Well-
come, los resultados mostraron que casi la mitad de todas las mujeres y más de la
mitad de todos los varones que practicaban el sexo antes de los 16 años probable-
mente no utilizaban anticonceptivo en la primera ocasión.Otros factores incluyen la
falta de acceso a consejo sobre anticoncepción y la falta de confianza en poder
adquirir u obtener preservativos. Los grupos que son particularmente vulnerables
incluyen los que tienen problemas de comportamiento, carecen de hogar o reciben
asistencia, o los que son propensos ya a comportamientos de asunción de riesgos
(FELDMAN y cols., 1995; CROCKETT y cols., 1996; BREAKWELL y MILLWARD, 1997). Sin
embargo, quizá el factor más importante de todos sea el contexto social y psicoló-
gico de la actividad sexual temprana, y esto es lo que examinaremos ahora.

La manera más sencilla de comprender cómo se puede producir el sexo
sin protección es considerar los requisitos para el uso de un preservativo. En pri-
mer lugar, es preciso adquirirlo y tenerlo disponible en el momento adecuado.
Además, tiene que ser aceptable para ambos compañeros admitir que uno de
ellos ha planeado practicar el sexo. Probablemente es necesario también poder
hablar sobre el uso de un anticonceptivo y sentirse lo bastante seguros el uno del
otro para arriesgarse a interrumpir la activación sexual. Además, por supuesto,
todo esto supone que al menos un compañero es sensato y racional al comienzo
del encuentro. Cuando eres joven, se inicia una relación, y no se está en absolu-
to seguro de la otra persona, apenas sorprende que en algunas situaciones no se
cumplan todas estas condiciones.
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Aparte de la falta de confianza y todas las demás preocupaciones que son
una parte inevitable del crecimiento, el factor más significativo que se tiene que
considerar es la diferencia de género. Ha habido varios debates importantes
sobre el tema de las construcciones con género de la sexualidad durante la últi-
ma década (por ejemplo, LEES, 1993; THOMSON y HOLLAND, 1998; HOLLAND y cols.
1988). HILLIER y cols. (1998) van al fondo del asunto en su artículo titulado: “Cuan-
do llevas preservativos todos los chicos piensan que quieres”. Como muchos de
estos autores dejan claro, en la esfera del sexo rige una doble moral, por la cual
la habilidad sexual para los hombres es algo de lo que se debe estar orgulloso,
mientras que para las mujeres es algo sobre lo que hay que callar. En efecto, los
epítetos más despectivos dentro del grupo de compañeros se dirigen a menudo
a las jóvenes de las que se sabe que llevan una vida sexual activa. Estrecha-
mente asociado con esto, sin duda, está el hecho de que las mujeres tienen
menos autoridad que los hombres en relación con la toma de decisiones sobre el
uso de anticonceptivos. Así, es más probable que deleguen en los hombres y que
influya en ellas el hecho de que el uso del preservativo es menos placentero para
ellos que el de otros tipos de anticonceptivo. La utilización de prácticas de sexo
seguro depende de la confianza entre los compañeros, así como de un grado de
planificación y comunicación. La investigación durante la última década ha
demostrado que hay una amplia variedad de obstáculos para un sexo seguro en
este grupo de edad. Es necesario un mayor reconocimiento de los factores socia-
les y psicológicos que actúan en los encuentros sexuales, así como un enfoque
más holístico para la educación sexual.

Sexualidad lesbiana y “gay” en la adolescencia

Durante los diez últimos años ha habido un reconocimiento mucho mayor del
lugar de la sexualidad lesbiana y “gay” en la adolescencia. En la edición anterior
de este libro, este tema casi ni se mencionó y, sin embargo, en los años que han
mediado, las percepciones públicas han cambiado, y ha habido un reconocimien-
to creciente del hecho de que ninguna consideración del desarrollo sexual duran-
te los años de la adolescencia puede ser completa sin un análisis de la orienta-
ción sexual. Antes de dirigirnos a las cuestiones esenciales, deberíamos
mencionar quizá uno o dos puntos sobre terminología. Se han utilizado los térmi-
nos “gay” y “lesbiana” en lugar de “homosexual”, ya que generalmente se consi-
dera que entrañan evaluaciones más positivas de la conducta y de la identidad
sexual enfocadas en el mismo sexo. Muchos análisis de esta materia incluyen
además una consideración de los jóvenes bisexuales. Este tema es importante
también, pues es evidente que los sentimientos de algunos jóvenes no están
orientados necesaria o exclusivamente sólo hacia un sexo u otro. Hay algunos
jóvenes que tienen sentimientos sexuales dirigidos tanto a hombres como a muje-
res, y estos individuos pueden identificarse a sí mismos como “bisexuales”.

Una cuestión clave que ha recibido considerable atención en las publicacio-
nes es el desarrollo de una identidad “gay” o lesbiana.Hay comentaristas que cre-
en que es útil identificar varios estadios en este proceso (véase, por ejemplo,
CASS, 1984; GOGGIN, 1995). Estos autores señalan cuatro estadios en el proceso
de desarrollo de la identidad.En primer lugar, está el período de “sensibilización”.
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Durante este estadio, el niño o joven comienza a ser consciente de que puede ser
diferente de los demás. Puede tener distintos intereses o puede comenzar a reco-
nocer sentimientos sexuales que no son los mismos que los experimentados por
otros del mismo género. El segundo estadio es el de “confusión de la identidad”.
Aquí, el individuo experimenta una consciencia alterada del yo, activación sexual
asociada con personas del mismo género, una sensación de estigma que rodea
a la conducta “gay” o lesbiana, e información imprecisa con respecto a la homo-
sexualidad. El tercer estadio es el conocido como “asunción de la identidad”.
Aquí, el joven comienza a asumir la identidad de una persona que es “gay” o
lesbiana, y puede expresar esa identidad a otros, al menos a amigos íntimos. El
estadio final es el de “compromiso”. Llegado a este punto, el individuo puede
comprometerse para una relación íntima con una persona del mismo género, y
también puede revelar su condición a la familia y otras personas importantes.

Se ha señalado que algunos autores (por ejemplo, COYLE, 1998) tienen gra-
ves preocupaciones sobre la identificación de estadios de desarrollo de la identi-
dad. En primer lugar, la noción de estadio implica que todos los individuos pasan
por los mismos procesos en la misma secuencia; sin embargo, es evidente que
esto no será así. También sabemos que existe gran variabilidad en la manera en
que los jóvenes llegan a darse cuenta de su identidad “gay” o lesbiana. Algunos
pueden saberlo desde una edad temprana, mientras que otros permanecerán
confusos e indecisos durante toda la adolescencia. Será más útil considerar los
estadios perfilados anteriormente como ejemplos de las tareas y cuestiones a las
que se enfrentan los jóvenes que pueden ser “gays” o lesbianas, en lugar de ver-
los como un marco invariable para el desarrollo de la identidad. Un joven varón
describe el desarrollo de su propia identidad personal así:

“Supongo que comencé teniendo sentimientos sexuales —no los clasifiqué de
ninguna manera— a partir de los 11 años, y éstos continuaron hasta los 14 ó 15 años.
Únicamente entonces fue cuando, viendo la televisión y hablando con los amigos, cla-
sifiqué algunos de ellos, no todos, como pensamientos “gay”. El proceso real de dar-
me cuenta de que yo era uno de esos “pobres” de los que todo el mundo hablaba en
la escuela fue muy largo. No acabó realmente hasta que yo tenía 16 años, quizá 17,
muy tarde realmente. Yo pensaba que eran sentimientos sexuales ordinarios, y en
realidad lo eran. Nuestros sentimientos sexuales se canalizan en una dirección u otra
a través de las imágenes y cosas en los medios de comunicación, y las presiones
sociales, y en la corriente principal de la sociedad uno de estos sentimientos es bue-
no, correcto y normal, y los otros tipos son malos, algo de lo que librarse y perversos”.

(Varón de 20 años, citado en COLEMAN, 1995.)

Una de las cuestiones clave con las que se enfrenta cualquier persona joven
en esta situación es la homofobia. Aunque sin duda es cierto que ha habido cam-
bios significativos de actitud entre los adultos profesionales, existe todavía un gra-
do enorme de estigma asociado con la homosexualidad, especialmente entre los
propios jóvenes. Así, una persona que comienza a sentir que puede ser “gay” o
lesbiana tiene que desarrollar estrategias de afrontamiento para hacer frente a la
hostilidad y la ignorancia que rodea esta materia. Por supuesto, la estrategia más
común es mantener los propios sentimientos en la intimidad, y esto tiene implica-
ciones de importancia crítica para las personas jóvenes en esta situación. Si no
existe un foro para hablar de la homosexualidad, y no hay un medio sencillo de
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obtener información sobre los estilos de vida “gay” y lesbiano, es natural que los
individuos se sientan más inseguros e incluso confundidos y que además sientan
que su sexualidad es “mala” o “equivocada”.

Las actitudes sociales hacia la homosexualidad tienen mucho que ver con los
problemas de la revelación personal. En la investigación realizada por COYLE

(1991) se puso de manifiesto que era muy probable que las primeras revelacio-
nes realizadas por los jóvenes “gays” fueran a amigos íntimos, de cualquier géne-
ro. Revelar la noticia a los padres y otros miembros de la familia es quizá el obs-
táculo más difícil, aunque COYLE comunicó que en la mayoría de los casos el
resultado era que el joven se sintiera aliviado, y que los padres le tranquilizaran,
en lugar de rechazarlo. La madre de un joven “gay” describe su experiencia como
sigue:

“Así que se sentó y me dijo: ‘Tengo algo que decirte’. Y yo le respondí: ‘Bien, ¿qué
es?’ Y él comentó: ‘Tus dos amigos comprenderían’. Y entonces, de repente, caí en la
cuenta de a qué dos amigos se refería: Eran los amigos ‘gay’ que teníamos. Y tan sólo
le respondí: ‘¿De modo que piensas que lo eres?’ Y no utilicé la palabra. Y él contestó
que sí. Entonces proferí: ‘¿Qué te hace pensarlo?’ Y él respondió: ‘Simplemente lo sé’.
De modo que le manifesté: ‘Vale. Tú sabes que vale’. Y pude ver el alivio en su cara,
el alivio absoluto en todo su cuerpo. Me dirigí a él y se echó a llorar. Lo rodeé con mis
brazos y diciéndole: ‘No pasa nada, lo sabes, no te preocupes por eso’. Le especifi-
qué: ‘Te sigo queriendo, eres mi hijo, y nada va a cambiar mis sentimientos. No eres
distinto ahora al de hace un minuto, antes de decírmelo, de modo que no pasa nada,
no te preocupes’”.

(Madre de dos muchachos, citado en COLEMAN, 1995.)

Sin embargo, hay personas jóvenes que, por supuesto, tienen experiencias
menos satisfactorias al descubrirse a sus padres y, de hecho, algunos quizá no
puedan hacerlo hasta bien entrada la edad adulta. El rol de los padres es crítico
a la hora de permitir que el individuo acepte su identidad sexual. Existe de nuevo
aquí una gran necesidad de abordar la ignorancia que rodea a esta materia, para
que las personas jóvenes puedan revelar su sexualidad a los padres sin encon-
trar los estereotipos y el prejuicio todavía muy extendidos en nuestra sociedad.

Ha habido un debate considerable en las publicaciones sobre la salud mental
de los “gays” o las lesbianas jóvenes (SAVIN-WILLIAMS y RODRÍGUEZ, 1993). Algunos
estudios no han comunicado diferencias entre los individuos homosexuales y hete-
rosexuales, pero en la actualidad parece haber un consenso creciente de que exis-
te un problema grave de salud mental aquí. En un estudio bien diseñado en el Rei-
no Unido (COYLE, 1993), se encontró que los jóvenes “gays” tenían una salud
mental significativamente peor que un grupo de control. En los EE.UU., D’AUGELLI
y HERSHBERGER (1993) encontraron que el 42% de los jóvenes “gays” y lesbianas
que estudiaron habían intentado suicidarse el año anterior. ROTHERAM-BORUS y
cols. (1994) comunicaron cifras similares. BRIDGET (1995) encontró que, de 20 ado-
lescentes lesbianas relativamente aisladas, 14 habían intentado suicidarse o habí-
an contemplado seriamente el suicidio. Los problemas de salud mental son impor-
tantes con relación a la orientación sexual, pero no son sencillos de abordar.
Muchos profesionales están preocupados por la cuestión de los estereotipos a la
que hemos hecho referencia, mientras que las personas jóvenes se resistirán
a que los clasifiquen en grupos que necesiten de alguna manera ayuda especial.
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COYLE (1998) hace ver que no es la identidad “gay” o lesbiana misma lo que
constituye la causa de dificultad. Por el contrario, es la situación en que las per-
sonas jóvenes se encuentran, bajo presión para ocultar sus sentimientos, sin vía
para el apoyo o la asistencia, e incapaces normalmente de compartir la carga de
sus preocupaciones con sus familias. La combinación de aislamiento y senti-
miento de estigma asociado con la homosexualidad crea a menudo un estrés
intolerable. No hay duda de que los educadores y otras personas tienen un reto
sustancial ante ellos. Por tanto, es esencial que adoptemos un enfoque con ini-
ciativa para este asunto. Un apoyo de más fácil acceso es fundamental, y tam-
bién lo es una nueva perspectiva para el currículum de educación sexual. Es pre-
ciso hacer frente a la homofobia, especialmente en el entorno escolar. Las
actitudes tienen que cambiar si debemos dar a los jóvenes “gays” y lesbianas la
misma oportunidad que a los otros para desarrollar una identidad sexual sana y
saludable.

Paternidad adolescente

Durante la última década ha habido un creciente interés por la cuestión de la
paternidad temprana. Este fenómeno ha sido especialmente acusado en EE.UU.,
que ostenta la tasa de embarazo adolescente más alta del mundo, así como
en Gran Bretaña, que posee la más alta entre los países europeos (COLEMAN,
1997a). Sin embargo, diversos factores entorpecen una comprensión clara de
esta cuestión. En primer lugar, es equívoco hablar de paternidad adolescente
como concepto general. Es evidente que la paternidad para un joven de 19 años
es una experiencia completamente diferente que para uno de 14 ó 15 años. Sin
embargo, es demasiado infrecuente que se reconozca la significación del estadio
evolutivo del joven padre al analizar la cuestión. Aquí, nos referiremos sobre todo
a los padres menores de 16 años.

Un segundo problema es el proceso de formación de estereotipos que tanto
ha afectado a los padres adolescentes poco más o menos durante la última déca-
da en Gran Bretaña y EE.UU. Cuando los políticos y otros comentaristas descri-
ben a este grupo como parásitos del Estado, o como individuos que recurren al
embarazo para saltarse las listas de espera para la obtención de vivienda, se crea
un clima que hace difícil considerar las necesidades de los jóvenes padres en una
manera racional y constructiva. Sin embargo, no son sólo los políticos los res-
ponsables del estereotipo negativo. Casi todas las investigaciones sobre este gru-
po de adolescentes examinan las desventajas de la paternidad temprana (véan-
se, por ejemplo, las revisiones de LASK, 1994, y COLEY y CHASE-LANSDALE, 1998).
Aunque algunos trabajos hacen resaltar los peores resultados para los hijos de
los padres adolescentes, otros estudios se centran en las características de los
jóvenes que se convierten en padres a una edad temprana. Estos estudios com-
paran a menudo las destrezas de educación de las personas jóvenes con las de
padres de más edad, casi siempre en detrimento del grupo adolescente. Explíci-
ta o implícitamente, la gran mayoría de las investigaciones sobre esta materia
adoptan lo que se podría llamar un “modelo de déficit” de la paternidad adoles-
cente. Este modelo presta un mal servicio no sólo a las personas jóvenes en
cuestión, sino a la propia empresa investigadora (COLEMAN y DENNISON, 1998).
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Un tercer problema son los limitados datos de investigación disponibles sobre
paternidad adolescente en el Reino Unido y en Europa en general. Aunque ha
habido algunos buenos estudios, la mayor parte de la investigación sobre esta
materia tiene su origen en EE.UU. Está claro que las poblaciones de padres jóve-
nes de países diferentes no son comparables, y existe un peligro real de utilizar
conclusiones de un país y aplicarlas en otro. Un ejemplo de esto es que casi
todos los estudios en Norteamérica se han basado en poblaciones afroamerica-
nas; sin embargo, en el Reino Unido sólo un pequeño número de padres adoles-
centes procede de minorías (DENNISON y COLEMAN, 1998a).

Por supuesto, no todas las jóvenes tienen las mismas probabilidades de con-
vertirse en madres adolescentes. Como hemos indicado anteriormente, algunas
corren más riesgo de maternidad no deseada que otras y, entre este grupo, algu-
nas continuarán con el embarazo, mientras que otras decidirán ponerle fin. Por
tanto, es importante advertir que la incidencia de embarazo adolescente difiere
entre las regiones geográficas de un país. En el Reino Unido, las cifras de con-
cepción son más altas en las áreas urbanas, mientras que las localidades rurales
tienen tasas más bajas (BABB, 1993). Varios estudios han mostrado una fuerte
asociación entre el nivel socioeconómico y la incidencia de embarazo y mater-
nidad adolescente. Como BABB dice: “los niveles más altos de nacimientos ado-
lescentes se producen en las jóvenes con mayor desventaja socioeconómica”.
Además de estos factores demográficos generales, hay otras variables que
desempeñan un papel. Así, por ejemplo, varios comentaristas han documentado
una asociación entre el embarazo en la adolescencia y experiencias similares
entre las madres de estas jóvenes (por ejemplo, SIMMS y SMITH, 1986). Además,
parece que adolescentes especialmente vulnerables, como las que se han criado
al cuidado de las autoridades locales, tienen más posibilidades que otras de ser
madres a una edad temprana (QUINTON y RUTTER, 1988; CORLYON y McGUIRE,
1997). Una joven describe su motivación para ser madre de la manera siguiente:

“No creo que yo echara de menos mi infancia, porque realmente no la tuve de
todas maneras. Me pusieron de patitas en la calle cuando tenía 3 años, mi madre me
abandonó y mi padre me pegaba, y sufrí maltrato sexual cuanto tenía 5 años, de
manera que nunca tuve una infancia propia. No la echo de menos porque nunca la
he tenido. Y cuando tenía más o menos 14 años, estaba en un orfanato y todo lo que
sentía era que nadie me quería, que nadie me había querido nunca y que nadie me
querría nunca, y entonces es cuando decidí que quería mi propia familia, y eso es lo
que he hecho”.

(Madre joven de 16 años, participante en el estudio
comunicado en DENNISON y COLEMAN, 1998b.)

Una de las cuestiones a las que se dirige más a menudo la investigación
sobre este asunto se refiere a las características de las jóvenes madres. Algunos
estudios se centran en los perfiles psicológicos de estas adolescentes, mientras
que otros examinan las destrezas educativas, el conocimiento del desarrollo
infantil y las actitudes hacia la maternidad. Es probable que los estudios realiza-
dos en EE.UU. destaquen los atributos negativos asociados con este grupo de
padres. Por tomar un ejemplo, el trabajo de OSOFSKY y sus colaboradores ha
mostrado que las madres jóvenes están más deprimidas, son más variables en
su afecto y están menos inclinadas emocionalmente hacia sus bebés que las
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madres mayores (OSOFSKY y cols., 1993). En otro estudio importante —el Estudio
Multigeneracional de Baltimore (Baltimore Multi-Generational Study)— los auto-
res documentan diversos factores de riesgo entre las madres adolescentes, in-
cluido el bajo logro educativo, los problemas de comportamiento y la mala salud
(FURSTENBERG y cols., 1989).

No todos los estudios británicos han evitado una perspectiva de déficit, pero
existen datos de un enfoque más equilibrado entre algunos autores en este país.
Un buen ejemplo de esto se puede encontrar en el trabajo de PHOENIX (1991).
Esta autora examinó las experiencias de 80 jóvenes que quedaron embarazadas
entre los 16 y los 19 años de edad. PHOENIX encontró que formaban un grupo
heterogéneo por lo que se refiere al origen étnico, el nivel educativo y el empleo,
y a sus razones para tener hijos. Sin embargo, a todas les unía una experiencia
común de pobreza, y una determinación para hacer lo mejor por su hijo, a me-
nudo en circunstancias sumamente difíciles. PHOENIX sostenía que, en compa-
ración con mujeres mayores en situaciones socioeconómicas similares, estas
jóvenes estaban afrontando la situación igual de bien. Sus oportunidades y posi-
bilidades vitales habían sido, en todo caso, limitadas, de manera que se podía
considerar que convertirse en madre había sido un camino constructivo y realis-
ta que escoger.

El origen familiar de los progenitores adolescentes ha recibido menos aten-
ción, en términos relativos, que otros asuntos en este campo. Sin embargo,
desde principios de la década de 1990, ha habido un interés creciente en este
aspecto de la paternidad adolescente, y estudios en EE.UU. han comenzado a
identificar el papel clave desempeñado por la abuela (CHASE-LANSDALE y cols.,
1991; EAST y FELICE, 1996), mientras que DENNISON y COLEMAN (1998b) comuni-
can el primer estudio de este tipo del contexto familiar de la paternidad adoles-
cente en el Reino Unido. Hay varias cuestiones que deben tratarse. En primer
lugar, surge la pregunta respecto a si la residencia conjunta, es decir, el que la
madre adolescente y la abuela vivan juntas, es beneficiosa para la joven madre.
En segundo lugar, podemos preguntar si la abuela puede ofrecer un modelo de
rol valioso para la joven en los primeros estadios de la maternidad, y en qué cir-
cunstancias se proporciona mejor el apoyo. En tercer lugar, puede ser interesan-
te examinar las pautas de educación de las abuelas, y considerar si hay estilos
particulares que capaciten más que otros. Una joven describe sus preocupacio-
nes acerca del rol de su madre en el cuidado infantil:

“Bueno, en realidad, cuidar de ella, la mayor parte lo hice yo. Realmente todo lo
hice yo, mi madre durante todo el tiempo sólo me ayudaba. Porque después de tener-
la yo volví a la escuela; yo pensaba que mi madre iba a hacerse cargo, ¿sabes?, como
si el bebé fuera suyo, pero no lo hizo. Era como si ella lo tuviera cuando yo iba a la
escuela, y cuando yo volvía a casa, yo me hacía cargo, ¿sabes? Al principio, me pre-
ocupaba que el bebé comenzara a pensar que mi madre era su madre, ¿entiendes lo
que quiero decir? Ella no sabría quién era yo, pero sí lo sabe”.

(Joven madre de 15 años, participante en el estudio
comunicado en DENNISON y COLEMAN, 1998b.)

En cuanto a la residencia conjunta, BROOKS-GUNN y CHASE-LANSDALE (1995)
proporcionan una buena revisión. Señalan que, aunque los primeros estudios
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comunicaban varios beneficios de la residencia conjunta, investigaciones más
recientes han evidenciado el hecho de que el ambiente familiar multigeneracional
puede no servir necesariamente de apoyo para la joven madre o para su bebé. En
particular, señalan que las madres que conviven con sus propias madres infor-
man de niveles altos de estrés (CHASE-LANSDALE y cols., 1994), y que los bebés y
los niños pequeños que viven en estas circunstancias tienen un menor rendi-
miento intelectual. BROOKS-GUNN y CHASE-LANSDALE concluyen que los resultados
contrapuestos se pueden explicar, en parte, por las diferentes edades de las
madres jóvenes en los diversos estudios. Así, proponen que la residencia con-
junta puede ser beneficiosa para las adolescentes en el grupo de menor edad,
mientras que será menos favorable para las que son mayores. Esta conclusión
tiene sentido, y es consecuente con los resultados comunicados por DENNISON y
COLEMAN (1998b). En este estudio, una comparación de las adolescentes meno-
res y las mayores que vivían con la abuela muestra mejor ajuste en el grupo más
joven.

En cuanto a las relaciones madre-abuela, WAKSCHLAG y cols. (1996) mostra-
ron el camino desarrollando una Escala de Calidad Intergeneracional (Scale of
Intergenerational Quality) para el estudio de este asunto. DENNISON y COLEMAN

(1998b) revisaron la escala para hacerla más apropiada para un contexto británi-
co e identificaron cinco dimensiones de la relación, que incluyen: proximidad
emocional, validación de las destrezas educativas de la joven madre, madurez de
la joven madre, independencia y conflicto. Los resultados de una muestra de 60
parejas madre-abuela muestran un alto nivel de proximidad emocional, niveles
relativamente bajos de conflicto y grados moderados de validación. Los resulta-
dos indican que las mejores relaciones dependen de la validación de las abuelas
de la capacidad educativa de sus hijas, y un reconocimiento de su madurez y
necesidad de independencia. Se necesitan más trabajos en esta área, ya que
está claro que las relaciones familiares desempeñan un papel clave facilitando a
las adolescentes el desarrollo de las destrezas y la confianza necesarias para
convertirse en progenitores efectivos.

Sobre el tema de las relaciones familiares, es sorprendente la poca atención
que se presta al lugar del compañero en la consideración de la paternidad ado-
lescente. La mayor parte de los autores sobre esta materia contribuyen a la
impresión general de que los jóvenes padres son invisibles o están ausentes.
Dicho esto, es importante no subestimar la dificultad de implicar a los varones en
el proceso de investigación. Estos pueden recelar de un entrevistador desconoci-
do, o carecer de confianza con respecto a su papel. A causa de esto, se da por
supuesto comúnmente que los varones no desean asumir ninguna responsabili-
dad en la educación de su hijo o desempeñar un papel activo en ella.

Hallazgos recientes no apoyan este enfoque (VORAN, 1991; SPEAK, 1997).
Gran cantidad de padres adolescentes mantiene contacto con sus hijos y desem-
peña un rol en su educación. Sin embargo, hay varios obstáculos, algunos de los
cuales parecen a veces insuperables a los hombres jóvenes que todavía no están
seguros de su lugar en la sociedad. En primer lugar, gran parte de las relaciones
formadas en los años intermedios de la adolescencia no sobreviven. Así, es pre-
ciso superar los problemas de acceso al niño, el resentimiento y o el conflicto
entre los padres, o ambas cosas, y las actitudes de la abuela y otros miembros de
la familia extensa. Además, los factores económicos también desempeñan su
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papel, ya que el joven muchacho puede estar buscando trabajo o estar incluido
en un esquema de formación en otra área, lo que dificulta las visitas. A pesar de
todo esto, los datos muestran que, cuando existe un compromiso positivo con el
padre, se puede esperar un resultado mejor para el niño (ROBINSON, 1988). Se
necesita más investigación, y también que los profesionales reconozcan que el
padre joven tiene un papel importante que desempeñar. Una mujer joven descri-
be a su compañero como sigue:

“Bueno, él era muy positivo, sí, realmente, porque teníamos sólo 17 años en aquel
momento. Veíamos a nuestros amigos, pero yo pensaba: ¿Qué pensará él de estar
atado a un bebé? Sus amigos se van a pelear con él, y un día puede que se vuelva y
diga: ‘He tenido bastante, no veo a mis amigos, no voy a ningún lado, lo único que
hago es estar sentado aquí contigo y con ese bebé’. Pero estaba siempre, no estaba
siempre fuera con sus amigos, pero iba con ellos. Pero a la vez pasaba mucho tiem-
po conmigo. Encontraba tiempo para nosotros dos. Ello nos ha acercado un poco más
de lo que estábamos. Al principio, estábamos realmente muy próximos, él hacía cosas
por la niña, no me dejaba hacer nada, pero no ha seguido así. Sin embargo, es un
gran tipo, tengo que decirlo. Por supuesto, discutimos un poco, cuando la niña llora y
eso, y él es algo brusco con ella, y entonces yo empiezo a gritar, pero pienso que esta-
mos más cerca de lo que hemos estado nunca”.

(Madre joven 18 años de edad, participante en el estudio
comunicado en DENNISON y COLEMAN, 1998b.)

Educación sexual efectiva

Parece apropiado concluir este capítulo con una consideración de la educa-
ción sexual, y examinar algunos de los aspectos en que se podría modificar para
tener en cuenta las necesidades reales de las personas jóvenes.En primer lugar,
está claro que la educación sexual no puede centrarse sólo en la biología. Aun-
que ésta debe ser un componente importante, lo que las personas jóvenes nece-
sitan más son los elementos que se refieren al contexto social de la sexualidad,
junto con las relaciones y la ética del comportamiento sexual. Enseñar la biología
del sexo es relativamente sencillo, pero crear un programa de educación sexual
que permita a los jóvenes explorar los dilemas y contradicciones inherentes en la
conducta sexual, y desarrollar las destrezas de relación necesarias es mucho
más difícil. Es esta dirección la que debería tomar la nueva reflexión.

Un segundo elemento de la buena educación sexual tiene que ver con la
importancia de tratar las necesidades tanto de los varones como de las mujeres
jóvenes, así como las de las culturas minoritarias y las de “gays”, lesbianas o
bisexuales. Por lo que se refiere al género, es un hecho que los programas de
educación sexual rara vez consideran la significación de la buena comunicación
entre los hombres y las mujeres, ni dan a los jóvenes una oportunidad para explo-
rar las nociones convencionales de masculinidad y feminidad. Además, es casi
seguro que los dos sexos necesitan cosas algo diferentes a las clases de educa-
ción sexual, de manera que puede haber necesidad para parte del currículum de
grupos de un solo sexo para hacer posible un debate abierto. Por lo que a las
necesidades de otros grupos se refiere, la clave aquí es que los programas de
educación sexual se adelanten a reconocer las minorías y valorar sus experien-
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cias. Las necesidades de estos grupos no se pueden satisfacer a menos que
estos jóvenes se sientan a salvo del prejuicio y la posibilidad de hostigamiento,
sea de naturaleza racista o sexista. La responsabilidad de crear un ambiente
seguro debe pesar sobre el profesional adulto.

Un tercer factor que es esencial para una educación sexual efectiva es un
reconocimiento de los diversos niveles de conocimiento entre los alumnos. Como
se indicó antes, las personas jóvenes muestran una variación considerable en su
conocimiento de la sexualidad. Tanto la edad como el género son factores, pero
igualmente importante es el hallazgo (WINN y cols., 1995) de que los alumnos
conocen más sobre algunas cuestiones que sobre otras. Así, la comprensión de
la fertilidad por las personas jóvenes es relativamente mala a diferencia de su
conocimiento del VIH/SIDA. Esta información debería inspirar los programas de
educación sexual, y debería ayudar a los profesores a prestar más atención a la
necesidad de evaluación.

MITCHELL (1998) establece un punto importante cuando sostiene que no nece-
sitamos programas de educación sexual que se aseguren de las decisiones que
es probable que los jóvenes tomen en el dominio del comportamiento sexual. La
educación sexual no debe ser prescriptiva, ni debe dar un mensaje moral sobre lo
que es correcto o está equivocado. Los programas de educación sexual más efec-
tivos proporcionarán a los jóvenes información y además destrezas interpersona-
les, de modo que puedan realizar elecciones informadas sobre lo que es correc-
to para ellos. Por supuesto, este punto de vista no lo comparten todos los que se
interesan en esta materia. Desde 1997, el gobierno federal en EE.UU. ha libera-
do enormes cantidades de dinero para financiar programas que propongan el
mensaje de que la abstinencia de la relación sexual es la decisión correcta para
los jóvenes. Este enfoque no se ha puesto de manifiesto en la política guberna-
mental en los países europeos, pero, no obstante, la anulación de un mensaje
moral parece ser esencial para que los programas tengan credibilidad para las
personas jóvenes.

Por último, como indica REISS (1993), es importante preguntar cuáles son las
metas para cualquier programa de educación sexual. La educación sexual efecti-
va no impedirá el embarazo adolescente. Aunque la ignorancia puede desempe-
ñar a veces un papel, conduciendo a un embarazo no deseado, rara vez será el
único factor implicado. Si la intención es prevenir, o al menos reducir, el número
de concepciones no deseadas entre los jóvenes, tendrá que haber diversas estra-
tegias, incluidos servicios de salud sexual más accesibles y aceptables, y una
más amplia variedad de oportunidades educativas y de empleo para las jóvenes.
Estas estrategias, por supuesto, se tendrán que combinar con educación sexual
más efectiva, pero es esencial reconocer que la educación sola no reducirá el
embarazo adolescente. ¿Qué se quiere decir entonces con educación sexual
efectiva? En nuestra opinión, significa el desarrollo y la distribución de programas
que proporcionen a las personas jóvenes tanto el conocimiento como las habili-
dades de relación para asumir el control de su vida en la esfera del comporta-
miento sexual. En teoría, estos programas se convertirían en parte de un cu-
rrículum más amplio de “habilidades para vivir” que se introduciría en todas las
escuelas secundarias. Los datos proporcionados en este capítulo demuestran el
valor potencial de esta política.
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Implicaciones para la práctica
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1. Sin duda, ha habido cambios profundos en el comportamiento sexual
de las personas jóvenes desde la década de 1960. El más importante de
todos es el aumento en la actividad sexual entre quienes se encuentran
en la adolescencia temprana e intermedia. A partir de los datos disponi-
bles, podemos estar razonablemente seguros de que actualmente parti-
cipan en actividades sexuales más jóvenes, y que lo hacen a una edad
más temprana que en décadas anteriores. Este cambio está estrecha-
mente relacionado con las modificaciones en el patrón de comporta-
miento sexual adulto, y no se puede ver aislado de otras tendencias
sociales. Sin embargo, tiene implicaciones particulares para los educa-
dores y los padres, y subraya la importancia crucial del momento de una
educación para la salud y sexual eficaz.

2. El impacto del VIH/SIDA en los jóvenes ha sido considerable, a pesar del
hecho de que, a medida que el siglo se acerca a su fin, existe menos
preocupación de los adolescentes sobre esta enfermedad de transmi-
sión sexual de la que había al principio de la década de 1990. El fenó-
meno del SIDA ha llevado a un enfoque amplio sobre el “sexo seguro”,
que incluye un interés en el conocimiento de las personas jóvenes sobre
materias sexuales, sus actitudes hacia la práctica anticonceptiva y la
accesibilidad de los preservativos. El “sexo seguro” está determinado
por diversos factores, y los profesionales de la salud que trabajan en
este campo han venido a reconocer que la edad, la actitud, el género, el
tipo de relación sexual y el contexto social de la actividad sexual desem-
peñarán su papel. A consecuencia del SIDA, se ha aprendido mucho
sobre el riesgo y la sexualidad en los jóvenes.

3. Ha habido un reconocimiento cada vez mayor de las circunstancias
que afectan a las personas jóvenes que se desarrollan como “gays”,
lesbianas o bisexuales durante los años de su adolescencia. En par-
ticular, se ha prestado atención a los estadios de desarrollo de la iden-
tidad entre este grupo. Muchos autores han señalado las dificultades a
las que se enfrentan los jóvenes “gays” y las jóvenes lesbianas, espe-
cialmente el aislamiento experimentado como resultado del prejuicio y
los estereotipos negativos. Está claro que se necesita más apoyo, así
como un cambio en la actitud, de manera que este asunto se pueda
convertir en una parte aceptada del currículum de educación sexual en
las escuelas.

4. La paternidad adolescente ha recibido un alto grado de atención, par-
ticularmente en los EE.UU. y en el Reino Unido, donde las tasas de
embarazo adolescente son más altas que en otros países occidentales.
Aunque gran parte de la investigación tiende a concentrarse en lo que se
podría llamar el modelo de “déficit”, que compara desfavorablemente
a los padres jóvenes con los mayores, esta investigación pasa por alto
los recursos de los padres adolescentes. Está claro que, dado el apoyo
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apropiado, los jóvenes pueden ser madres y padres eficaces, y es indis-
pensable que los profesionales se centren en estrategias que faciliten
las destrezas de educación entre los padres jóvenes, en lugar de poner
de relieve sus limitaciones.

5. Hemos dedicado el último epígrafe de este capítulo a una consideración
de la educación sexual efectiva. Sobre todo, es esencial reconocer que
la educación sexual no se puede ver como una materia independiente
en el currículum escolar, ni como una estrategia aislada de otros servi-
cios de salud sexual. Para ser efectiva, la educación sexual se tiene que
conceptualizar en una manera holística, incorporada a un currículum de
“vida sana” en las escuelas, o integrada con otras medidas de apoyo
sanitario en la comunidad. Si existe una lección que se deba aprender de
la investigación en la sexualidad adolescente, es que la educación
sexual en el sentido biológico estrecho no es lo que los jóvenes necesi-
tan, ni es probable que tenga un efecto esencial sobre las actitudes o el
comportamiento.



En este capítulo, examinamos diversos aspectos de la salud adolescente,
incluidos los riesgos para la salud. Por supuesto, hay algunas formas bastante
obvias de riesgo sobre las que las personas jóvenes tienen poco control: crecer
en la pobreza (DENNEHY y cols., 1997; ROKER, 1998); los efectos de la guerra y la
condición de refugiado; ser convertido en víctima y recibir los malos tratos de los
adultos; el hambre y la opresión política (GIBSON-KLINE, 1996). En diversas partes
del mundo, todos estos factores pueden presentar riesgos de salud para las per-
sonas jóvenes, y lo hacen, pero aquí nos centraremos en aspectos que tienen
más a menudo la consideración de “salud personal” (aunque a través del capítu-
lo examinaremos cómo los adultos y la sociedad más amplia en general afectan
a los comportamientos de salud del adolescente).

Como HURRELMAN y LOSEL (1990) han propuesto, los comportamientos perso-
nales en la adolescencia pueden contribuir a la morbilidad y la mortalidad, de
manera que el tabaco, la bebida, el uso de drogas y otras actividades peligrosas
afectan a la salud de la persona joven.Mientras que, por una parte, se puede con-
siderar que los adolescentes son un sector sano de la población, ya que hacen
menos uso de los servicios de salud que las personas en otros grupos de edad,
por otra, también es muy probable que corran riesgos de diversas clases con su
salud. Este dilema es lo que consideraremos en este capítulo. Exploraremos los
asuntos siguientes:

1.Nlos riesgos de salud de los adolescentes que preocupan a la sociedad
adulta;

2.Nlas preocupaciones de salud de las propias personas jóvenes;
3.Nla salud mental en la adolescencia;
4.Nlos deportes y las actividades físicas.

Los años de la adolescencia son un período en donde las personas jóvenes
tienen que hacer grandes ajustes a los cambios que se producen en ellos mismos
y en la sociedad, y respecto a las expectativas que la sociedad tiene sobre ellos.
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Muchas personas jóvenes experimentan la transición a la edad adulta con relati-
va facilidad, pero algunas son obstaculizadas por fuerzas económicas y estructu-
rales que hacen muy difícil su paso a la posición adulta. Otras tienen la desgracia
de verse obligadas a afrontar demasiados retos para su autoestima y su identidad
a la vez. Para algunas personas jóvenes en estas situaciones, el comportamien-
to antisocial o la conducta autodestructiva pueden ser la consecuencia de su
necesidad de encontrar posición social o consuelo. Sin embargo, esta teoría de
“déficit” no es suficiente en sí misma para explicar el atractivo de correr riesgos, y
es importante comprender la atracción muy evidente para algunos adolescentes
de los comportamientos que provocan emociones fuertes y que son potencial-
mente peligrosos, y las promesas y negativas que los diversos sectores de la
sociedad adulta les ofrecen. También parece que la búsqueda de excitación es
simbólica, en el sentido de que las personas jóvenes “utilizan” estos comporta-
mientos para identificarse, aunque de manera mal orientada, con los patrones
adultos de comportamiento.

La preocupación adulta se ha centrado, en particular, en el uso de drogas y
alcohol, el consumo de cigarrillos, la conducta sexual y la delincuencia. La mayor
parte de estos comportamientos no serían alarmantes si se vieran en adultos,
pero se percibe que son inapropiados para las personas en proceso de creci-
miento. SILBEREISEN y cols., (1986), por ejemplo, plantean que varias de las lla-
madas actividades “antisociales” son en realidad ocupaciones autorreguladoras
deliberadas y dirigidas a afrontar aspectos del desarrollo adolescente y que pue-
den desempeñar un papel evolutivo constructivo, al menos durante un período
breve. Aunque estos comportamientos pueden ser simbólicos (es decir, la perso-
na joven se compromete en ellos a causa de un deseo de crear una imagen de sí
mismo de madurez, o como un medio percibido de conseguir atractivo y sociabi-
lidad), pueden poner, sin embargo, en riesgo a los adolescentes. Como los adul-
tos, los adolescentes adoptan a menudo comportamientos en la creencia de que
serán de ayuda para alcanzar algún fin deseado, como dar placer o ganar la
aceptación de los compañeros. Al hacerlo, es probable que ignoren o dejen de
lado las pruebas de que esos comportamientos particulares pueden suponer una
amenaza potencial para ellos.

El concepto de asunción de riesgos está mal definido. ¿Es parte de la estruc-
tura psicológica de la juventud —un estadio de búsqueda de emociones en la
transición evolutiva— o un paso necesario para la adquisición de las destrezas y
la autoestima adultas? ¿O es consecuencia de un impulso social o cultural de los
adultos para marginar a la juventud, porque ven a los jóvenes, en su transición de
niño controlable a adulto controlado, como origen de problemas y como una ame-
naza para la estabilidad de la comunidad? Antes de que consideremos estas pre-
guntas, necesitamos definiciones más claras de lo que se quiere decir por asun-
ción de riesgos. HENDRY y KLOEP (1996) ofrecen las tres categorías siguientes de
comportamiento de asunción de riesgos.

En primer lugar, hay comportamientos de búsqueda de emociones. Son con-
ductas excitantes o de búsqueda de sensaciones que activan y ponen a prueba
los límites de las propias capacidades. Estos comportamientos se pueden obser-
var en niños lo mismo que en adolescentes y adultos. Lo que distingue el com-
portamiento de búsqueda de emociones adolescente es una combinación de fre-
cuencia (toman parte en estas actividades más a menudo que los adultos para
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ponerse a prueba a sí mismos y aprender) y recursos (tienen más acceso que los
niños al dinero y al tiempo, y como resultado de su experiencia limitada, carecen
de juicio de sus propias capacidades y el alcance del riesgo que están corriendo).

En segundo lugar, hay comportamientos de asunción de riesgos controlados
por la audiencia. Para ser aceptados, encontrar un lugar en un grupo de compa-
ñeros y establecer una posición social, las personas tienen que demostrar algu-
nas cualidades y capacidades. Así, es obvio que la mayoría de los comporta-
mientos peligrosos precisan una audiencia. Esta puede ser la razón por la que los
adultos no toman parte tan a menudo en episodios de asunción de riesgos
demostrativa: tienen medios simbólicos de evidenciar su posición social, en titu-
laciones, ropas caras y coches deportivos. Existe una subcategoría especial de
comportamiento de asunción de riesgos controlado por la audiencia en la que los
jóvenes se comprometen con la intención de impresionar o provocar a otras per-
sonas. Los adultos limitan muchos comportamientos y actividades adolescentes,
y desafiar normas es para muchos adolescentes un paso en el desarrollo de la
independencia. Dispuestos a romper el dominio de los adultos negándose a obe-
decer sus órdenes y a acatar sus prohibiciones, los adolescentes pueden no ser
siempre capaces de discriminar entre cuáles se hicieron para reprimirlos y cuáles
iban en su mejor interés. Esto puede llevar a comportamientos de asunción de
riesgos (es decir, de violación de normas), reforzados por las reacciones negati-
vas de los adultos.

En tercer lugar, hay comportamientos de asunción de riesgos que son con-
ductas irresponsables. No se realizan a causa del peligro que suponen, sino a
pesar de él, para lograr otras metas deseadas. Estos comportamientos irrespon-
sables demuestran la incapacidad de los individuos para ver las consecuencias a
largo plazo o, si éstas son evidentes, su falta de disposición para abstenerse de
estas actividades a causa de las ventajas a corto plazo percibidas. Ejemplos
de estos comportamientos son el fumar y el beber, no hacer ejercicio o practicar
el sexo sin protección. Es obvio que comportamientos como emborracharse o no
utilizar preservativos no son atractivos a causa de los riesgos que suponen, pero
se mantienen por otras razones que son transitoriamente más importantes que
estas consecuencias. Como ARNETT (1998) ha propuesto, las culturas deben
aceptar concesiones mutuas en la socialización entre la promoción del indivi-
dualismo y la autoexpresión, por una parte, y la promoción del orden social, por
otra. Sociedades como la nuestra pagan el precio de promover el individualismo
y el logro teniendo tasas más altas de asunción de riesgos adolescente en res-
puesta a la cultura adulta.

Consumo de cigarrillos

GOLDING (1987) advirtió que la disminución en el hábito de fumar en los paí-
ses industrializados ha sido espectacular. En tres décadas, por ejemplo, ha caído
del 70% al 40% entre los varones adultos del Reino Unido. Sin embargo, dentro
de esta tendencia general, se pueden advertir varias cuestiones en relación con
los gradientes de género, clase social y edad. Se notaron fuertes gradientes de
grupo socioeconómico en la población adulta, siendo la frecuencía más alta en
el grupo “trabajador manual no especializado” y más baja en los grupos “profe-
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sionales”. También existían diferencias de género y regionales. ¿Hasta qué punto
estas características se repetían en la población adolescente? El consumo de
cigarrillos se establece a menudo en la adolescencia y tiene consecuencias a lar-
go plazo significativas desde el punto de vista de la morbilidad y la mortalidad en
la edad adulta (HOLLAND y FITZSIMONS, 1991). Aproximadamente el 10% de los
adolescentes de 11 a 15 años de edad es fumador regular, y ha habido pocos
cambios durante los doce últimos años (DIAMOND y GODDARD, 1995). Sin embargo,
los datos del Estudio General de las Familias (General Household Survey) en el
Reino Unido indican una disminución en las tasas de consumo entre los jóvenes
de 16 a 19 años entre 1972 y 1992 (COLEMAN, 1997a).

Numerosos estudios han mostrado una diferencia de género en la población
adolescente, teniendo las chicas más posibilidades de fumar que los chicos. Así,
por ejemplo, en Gran Bretaña un estudio de la Departamento de Educación para
la Salud (Health Education Authority) encontró que el 24% de las muchachas de
15 o 16 años de edad fumaba diariamente, en comparación con un 15% de los
chicos (TURTLE y cols., 1997). LLOYD y LUCAS (1997) examinaron esta diferencia
con más detenimiento, mostrando que la disparidad entre ambos sexos comien-
za a hacerse aparente a los 13 años de edad, y aumenta durante los años
siguientes hasta los 16 años. Este hallazgo se ilustra en la Figura 7.1. Se comu-
nican patrones similares de consumo de cigarrillos en otros países, por ejemplo,
en Australia (HEAVEN, 1996) y en los Estados Unidos y otros países europeos
(SEIFFGE-KRENKE, 1998).

HOLLAND y FITZSIMONS (1991), JACOBSON y WILKINSON (1994) y LLOYD y LUCAS
(1997) han observado que los adolescentes fumadores tienden a manifestar algu-
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Figura 7.1.NPorcentaje de chicos y chicas que son fumadores regulares de cigarrillos,
según el año escolar en Inglaterra, 1996.

Fuente: LLOYD y LUCAS (1997).



nas características generales: tienen familiares y amigos que fuman; es más pro-
bable que procedan de familias monoparentales; pueden tener baja autoestima,
menos confianza, más ansiedad y escasas aspiraciones educativas, y su tiempo
de ocio lo pasan trabajando a media jornada o “yendo a sus lugares preferidos”.
En un estudio de escolares, GODDARD (1989) encontró que los adolescentes
tenían muchas más posibilidades de ser fumadores si lo hacían otras personas
en la casa. Los hermanos y hermanas parecían tener más influencia a este res-
pecto que los padres. Estos resultados se confirman en un estudio de adoles-
centes escoceses emprendido por GLENDINNING y cols. (1992). Aunque la mayor
incidencia de regularidad en el fumar parece comenzar a los 14 años de edad,
esto va precedido por un estadio de experimentación a una edad anterior
(HOLLAND y FITZSIMONS, 1991). En un “Estudio del Estilo de Vida de Trent” se soli-
citó a fumadores regulares que indicaran dónde era más probable que lo hicieran.
Los lugares identificados con más frecuencia eran fiestas, de camino a la escue-
la y en la calle (ROBERTS y cols., 1995).

COGGANS y cols. (1990) realizaron un estudio a gran escala del predominio
como parte de una evaluación nacional de la educación en drogas. En este tra-
bajo los jóvenes tenían de 13 a 15 años edad y se los identificó como represen-
tativos del intervalo tanto de clase social como de experiencia en educación en
drogas que tipificaba a los alumnos de escuela en estos grupos de edad, aunque
la muestra se extrajo totalmente del cinturón central de Escocia. El 15% poco más
o menos de la muestra de COGGANS fumaba en el nivel “regular” (definido como
un cigarrillo al menos por semana). DAVIES y COGGANS (1991) observaron una dis-
tribución extrañamente bimodal del consumo de cigarrillos en la población ado-
lescente: un grupo importante lo hacía con muy poca frecuencia (19%) y el otro
grupo (14%) era de fumadores frecuentes. En otras palabras, tenían más proba-
bilidades de fumar los adolescentes mayores que los de menor edad, las mujeres
que los varones y los jóvenes de grupos socioeconómicos bajos que sus corres-
pondientes en grupos socioeconómicos más altos.

Otros datos de la relación con la clase social proceden del Estudio del Ocio y
el Estilo de Vida de los Jóvenes (Young People’s Leisure and Lifestyle Study)
(HENDRY y cols., 1993), en el que un 19% de los jóvenes de 13 a 24 años se con-
sideraba a sí mismo fumador. En conjunto, se percibe en los datos una tendencia
clara con la edad, aumentando las proporciones de fumadores hasta un máximo
a principios de la tercera década de vida y cayendo luego ligeramente. De mayor
interés, sin embargo, es el hecho de que las diferencias de clase social, cuando
se mide en la manera tradicional por la clase social del cabeza de familia, no fue-
ron significativas, aunque la tendencia iba en la misma dirección advertida en
otros estudios (los adolescentes cuyo padre era un trabajador no manual pro-
porcionaban el 11% de los fumadores regulares, y los de un medio no manual,
el 14%). Sin embargo, para las cuatro cohortes de más edad, fue posible medir la
clase social actual en lugar de la clase de origen (por ejemplo, educación con
dedicación plena, empleados en una ocupación semicualificada, etc.). Utilizando
esta medida, vemos diferencias significativas en la categoría de fumador entre los
grupos de jóvenes comprometidos en distintos tipos de actividad económica. Por
ejemplo, sólo 11-13% de los jóvenes en educación superior o categorías profe-
sionales e intermedias eran fumadores “regulares”, en comparación con el 28%
de los desempleados.
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Las intervenciones basadas en la escuela y dirigidas a reducir las tasas del
consumo entre los adolescentes pueden mejorar el conocimiento, pero no influ-
yen necesariamente en la conducta (NUTBEAM y cols., 1993). Los adolescentes
tienen ya niveles altos de conocimiento sobre los riesgos que conlleva (MACFAR-
LANE y cols., 1987; TURTLE y cols., 1997). La mayoría de los adolescentes fuma-
dores indica que les gustaría dejarlo (TURTLE y cols., 1997), y en un estudio se
ha mostrado que la opinión individual en el entorno de la práctica general coin-
cide en la aceptación de abandonarlo (TOWNSEND y cols., 1991). Sin embargo, el
efecto de la actividad individual de promoción de la salud con respecto al consu-
mo de tabaco puede ser mínimo en comparación con las influencias sociales
más amplias de la publicidad, los precios, las presiones del grupo de compañe-
ros, la imitación de los padres y la adicción química, lo que indica la necesidad
de un enfoque de educación para la salud con múltiples facetas (TOWNSEND y
cols., 1994; MACFARLANE, 1993).

Consumo de alcohol

En la sociedad actual, el consumo de alcohol entre los adolescentes es
común. Los datos de GODDARD (1996) muestran que, en Inglaterra, casi el 45%
de los muchachos y aproximadamente el 35% de las muchachas ingieren sema-
nalmente al menos una bebida alcohólica a los 15 años de edad. Estos hallaz-
gos se reflejan en la Figura 7.2. Las publicaciones sobre la adicción a la bebida
en los jóvenes describen este comportamiento como parte del proceso de socia-
lización del niño en adulto (por ejemplo, SHARP y LOWE, 1989). En Inglaterra y
Gales, la mayoría de los adolescentes (el 82% de los chicos y el 77% de las chi-
cas) ya ha consumido su primera bebida “propiamente dicha” a los 13 años de
edad. En Escocia, los escolares comienzan un poco después, pero alcanzan a
sus iguales ingleses y galeses a la edad de 15 años (MARSH y cols., 1986). Sin
embargo, es preciso señalar que la mayoría de los adolescentes beben alcohol
tan sólo algunas veces al año y, para la mayoría de ellos, las primeras consumi-
ciones se hacen en casa con los padres. Sólo cuando los adolescentes se hacen
mayores, el contexto de la bebida se extiende a las fiestas o a las calles (HENDRY

y cols., 1998), luego a los clubes y las discotecas y, por último, a los bares (TUR-
TLE y cols., 1997). De nuevo, se pueden encontrar comparaciones internaciona-
les en HEAVEN (1996) y SEIFFGE-KRENKE (1998).

Aunque las consecuencias a largo plazo para la salud de ingerir regularmen-
te grandes cantidades de alcohol se comprenden bien, a corto plazo hay también
efectos para la salud y sociales derivados de la bebida infrecuente pero muy
abundante. Por consiguiente, parte de los datos sobre “ebriedad” pueden ser en
realidad más interesantes . En el estudio realizado por MARSH y cols. (1986), alre-
dedor del 30% de los chicos más pequeños y el 23% de las chicas más pequeñas
que bebían en Escocia admitían haberse “emborrachado mucho” una vez o más.
Es importante advertir que estas cifras no incluyen a los jóvenes que no eran
bebedores. Teniendo presente la advertencia de que estas medidas son muy sub-
jetivas, parece que este comportamiento alcanza el máximo para los chicos y las
chicas a los 15 años de edad, pero después disminuye más rápidamente para
las chicas.
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Los adolescentes pueden obtener alcohol con facilidad adquiriéndolo directa-
mente. BALDING (1997) indica que aproximadamente una cuarta parte de los
alumnos de 15 años comunicaba haberlo comprado en un supermercado o esta-
blecimiento de venta de bebidas alcohólicas para consumo externo la semana
anterior, y un 10% lo había adquirido en un bar. Un estudio a mediados de la
década de 1980 mostró que la mayor parte del consumo de alcohol de los jóve-
nes se hacía los fines de semana y, en relación con las cantidades, las chicas
bebían menos que los chicos en todos los grupos de edad (MARSH y cols., 1986).
El consumo de los varones aumenta con la edad, alcanzándose algunos niveles
muy altos a los 17 años, mientras que el de las chicas alcanza el máximo en el
último año de escolarización obligatoria (es decir, a los 16 años de edad). Las
visitas al bar parecían alcanzar el máximo en la adolescencia avanzada y des-
pués disminuía a principios de la edad adulta. La mayoría de los adolescentes
asocian la bebida con reacciones positivas, pero MARSH y cols. (1986) señalaron
que con estos brotes específicos de ebriedad no se asociaban sólo los síntomas
físicos inevitables, sino también problemas relacionados con la bebida, como el
vandalismo y la atracción de la atención de la policía.

En el estudio de HENDRY y cols. (1998) de la juventud rural, los participantes
hablaban mucho sobre la bebida y el papel que el alcohol desempeñaba al con-
templar las preocupaciones de salud. Los jóvenes lo hacían por diversas razones,
incluida la disponibilidad y la aceptabilidad de la bebida dentro del medio cultural
general. Como los adultos, estos jóvenes comentaban que bebían para relajarse,
para aumentar su sociabilidad y por los cambios sensoriales y cognitivos que pro-
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Figura 7.2.NPorcentaje de chicos y chicas que beben alcohol al menos una vez por sema-
na en Inglaterra, según la edad, en 1994.

Fuente: GODDARD (1996).



ducía. Para algunos, el alcohol había proporcionado una experiencia de “transfor-
mación” que les permitía trascender su ámbito perceptivo normal; para otros
representaba un escape. Había algún indicio de que podían existir estadios en la
manera de pensar de los jóvenes sobre la bebida: desde el consumo excesivo a
una temprana edad, con pérdida de control, a los patrones “sensatos”, y la bebi-
da según los propios “límites”. En ocasiones, los hermanos mayores o los ami-
gos actuaban como consejeros, diciendo cómo debían beber o vigilando a los
adolescentes menores en las fiestas. Las resacas y otros efectos molestos se
aceptaban como parte del proceso de aprendizaje. Como un varón joven lo ex-
presaba:

“Yo solía beber un fin de semana sí y otro no. Cuando comencé a hacerlo por pri-
mera vez, bebía todos los fines de semana. Este año no he salido mucho realmente.
Lo he dejado. Estoy intentando tomar sólo un par de copas, e incluso eso es dema-
siado a veces. (¿Cómo descubres cuál es tu límite?) Es saber beber…

Sí, creo que sólo por experiencia. ¡Me emborraché unas cuantas veces! Pero aho-
ra tomo sólo algunas copas, y no bebo demasiado, porque no me gusta emborrachar-
me. (¿Cómo descubres tus límites?) Eso debes hacerlo, tienes que intentarlo. Debes
hacerlo porque, si vas a beber, es esencial. Es parte del crecimiento”.

(Citado en HENDRY y cols., 1998.)

Para los jóvenes, beber es un medio de introducirse en un mundo de sen-
saciones más intensas. Sus razones para consumir alcohol —sociabilidad, des-
canso, compañía, excitación, etc.— son las mismas que las de los adultos, y los
jóvenes perciben esta conducta como su aceptación cada vez mayor en la
“sociedad que bebe”. Lo que está claro es que la educación para la salud dirigi-
da a los jóvenes sobre la cuestión del consumo de alcohol tiene que luchar con-
tra los significados conferidos a estas actividades y los cambios fundamentales
identificados tanto en los patrones de bebida como en sus razones para la
embriaguez.

Drogas ilegales

Otra preocupación importante de la sociedad adulta es el uso inadecuado de
drogas por los adolescentes. Las encuestas de este comportamiento indican un
aumento entre los jóvenes durante la última década en todos los países occiden-
tales (MEASHAM y cols., 1994; SULLIVAN y THOMPSON, 1994; PARKER y cols., 1998).
Por lo que se refiere a las drogas ilegales, la utilizada más comúnmente es el can-
nabis. ROKER y COLEMAN (1997) mostraron que en Inglaterra hasta el 40% de los
jóvenes en el grupo de edad de 14 a 16 años había utilizado cannabis, y estas
cifras son similares a las de otros países. En un extenso estudio realizado en el
noroeste de Inglaterra, PARKER y cols. (1998) examinaron a los jóvenes entre los
14 y los 18 años de edad, y los hallazgos indicaron un aumento en el uso del can-
nabis del 30% a los 14 años al casi 60% a los 18. Se utilizaban también otras dro-
gas ilegales, aunque ni con mucho hasta el mismo punto. El éxtasis, por ejemplo,
lo utiliza el 19% de los jóvenes de 18 años. Algunos datos del estudio de PARKER

y cols. (1998) se ilustran en la Tabla 7.1.
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Tabla 7.1.NPredominio por edades del consumo de drogas ilícitas
(14 a 18 años de edad, inclusive) según la droga individual

Una de las formas de uso inadecuado de drogas asociada con los adoles-
centes más jóvenes es el de los disolventes. Estudios británicos (IVES, 1990) indi-
can que entre el 4% y el 8% de los alumnos de instituto los ha probado, y que su
inhalación alcanza el máximo alrededor de los 13-15 años. En la muestra de
DAVIES y COGGANS (1991), casi el 11% los había utilizado al menos una vez, una
cifra que está más próxima a la indicada en el estudio de PARKER y cols. (1998).
Debería advertirse que muchos de quienes los utilizan lo hacen tan sólo una o
unas pocas veces. Sin embargo, a pesar de la baja incidencia del uso inadecua-
do continuado, es evidente que esta moda no ha desaparecido necesariamente,
a pesar de atraer menos atención de los medios de comunicación en los últimos
años. Parte de la preocupación radicaba en el hecho de que las directrices publi-
cadas para los vendedores al por menor sobre la venta de pegamentos —el disol-
vente más conocido— han llevado a una tendencia al uso inadecuado de produc-
tos más peligrosos, como los aerosoles (IVES, 1990; RAMSEY, 1990). Un informe
de un grupo de “inhaladores” procede de un estudio realizado por O’BRYAN

(1989). Ese trabajo revela que las intervenciones de educación para la salud tie-
nen que abordar la cuestión —en este caso, el abuso de disolventes— según el
significado y el papel que tiene para los participantes. Todos los usuarios eran
chicos de 14 años de edad aproximadamente. Se inhalaba poco en compañía
femenina; en realidad, los implicados parecían ser chicos que estaban particular-
mente incómodos con las chicas. Estas, de todos modos, no forman parte de la
cultura de andar vagando por las calles, en la que florece la inhalación.

En el estudio de HENDRY y cols. (1993), no se hicieron preguntas directas
sobre el comportamiento de consumo de drogas, pero se interrogaba a los jóve-
nes tanto sobre sus actitudes hacia su utilización como sobre la proporción de
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Anfetaminas
Nitrito de amilo
Cannabis
Cocaína
Heroína
LSD
Hongos mágicos
Éxtasis
Disolventes
Tranquilizantes
Al menos uno

14 años
(n = 776)

%

19,5
14,2
31,7
11,4
10,4
13,3
19,9
5,8
11,9
11,2
36,3

15 años
(n = 752)

%

16,1
22,1
41,5
14,0
12,5
25,3
12,4
17,4
13,2
14,7
47,3

16 años
(n = 523)

%

18,4
23,5
45,3
12,5
10,6
24,5
19,8
15,4
19,9
11,5
50,7

17 años
(n = 536)

%

25,2
31,3
53,7
14,5
10,6
26,7
19,5
12,9
10,3
13,9
57,3

18 años
(n = 529)

%

32,9
35,3
59,0
15,9
16,0
28,0
18,5
19,8
19,5
14,5
64,3

Fuente: PARKER y cols. (1998).



jóvenes en su grupo de compañeros que las consumían. Los chicos tenían más
probabilidades que las chicas de afirmar que algunos de sus amigos íntimos las
utilizaban. La edad de 17 a 18 años era el período de máximo consumo: el 41% de
este grupo de edad afirmaba que algunos de sus amigos íntimos hacían uso
de ellas. Había una relación significativa entre los que afirmaban que un amigo
íntimo era usuario de drogas y la clase social: hacía esta afirmación el 32% de
los jóvenes de las clases sociales profesionales o intermedias, comparado con
el 23% de los de la clase social de trabajadores semicualificados o no cualifica-
dos. También surgieron diferencias significativas, siendo más alta (48%) la de-
claración de consumo de drogas entre iguales en las áreas de viviendas ricas
del sector privado. Se podría afirmar que esto prueba la falsedad de las teorías
sobre el uso de drogas en las situaciones de privación general y social, y desta-
ca la llegada de drogas de diseño caras o el predominio del cannabis. De par-
ticular interés en este estudio son los datos sobre este asunto para las cohortes
de más edad analizadas según la clase social actual de los propios sujetos que
respondieron. Los resultados demuestran una distribución claramente bimodal,
en la que los niveles más altos de afirmación de uso de drogas entre los amigos
están en los grupos que actualmente se encuentran en la educación superior y
los desempleados.

Lo que se ha sostenido en este epígrafe, a partir de los aspectos clave de las
preocupaciones adultas sobre la salud de los jóvenes, es que estos utilizan tanto
las drogas legales como las ilegales para crear experiencias de transformación.
Además, estas experiencias pueden tener para los adolescentes un valor sim-
bólico (por ejemplo, parecer “formidable” o “mayor”). Por tanto, hay abundantes
datos de que el uso de drogas ilegales por los adolescentes ha ido en aumento y
está creciendo. Es más fácil acceder y disponer de drogas, y su uso se está con-
siderando como parte de la sociedad y la cultura más amplias. PARKER y cols.
(1998) lo hacen ver en el título de su libro: Illegal leisure: the normalisation of ado-
lescent recreational drug use [“Ocio ilegal: La normalización del uso recreativo
adolescente de las drogas”].

Sin embargo, la sociedad en general expresa una gran preocupación por ello.
La expresión de esta preocupación puede hacer realmente más peligroso y atrac-
tivo el consumo de drogas de los adolescentes. Puede hacerlo peligroso criminali-
zando las drogas “blandas” y, así, marcando y “estigmatizando” a los usuarios, y
puede hacer atractivo su uso para algunos grupos al crear la emoción de la ilega-
lidad y un riesgo “controlado por la audiencia” (por ejemplo, HENDRY y KLOEP,
1996). A su vez, esta exposición excesiva, a menudo por los medios de comunica-
ción de masas, hace difíciles para los adolescentes las campañas de prevención
basadas en la información, reduciendo así la efectividad de las políticas de reduc-
ción de daño. Los programas de prevención basados exclusivamente en dar infor-
mación no parecen proporcionar cambios mensurables en el comportamiento (por
ejemplo, ROBSON, 1996). ROKER y COLEMAN (1997) comunican los resultados de
un estudio en el que se entrevistó a 2.100 jóvenes de 11 a 16 años de edad sobre
la educación en drogas y la información sobre ellas. Estos indicaron que les gus-
taría recibir educación en drogas proporcionada por una persona con experiencia
personal de drogas ilegales, y por recursos más confidenciales, como libros y folle-
tos. Desde luego, hay gran insatisfacción con las ofertas actuales de los progra-
mas de educación para la salud (por ejemplo, SHUCKSMITH y HENDRY, 1998).
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La mayor parte del uso de drogas entre los adolescentes es experimental y a
corto plazo, sin que haya datos de daño o implicación apreciables a largo plazo.
Sin embargo, se ha propuesto que la experimentación a una edad temprana y la
frecuencia elevada de uso del cannabis se asocian con problemas de riesgo más
alto (ROBSON, 1996). Por tanto, es importante que los planteamientos para los
jóvenes sean sensibles a los significados que rodea su implicación y sus motiva-
ciones para participar. Deberíamos intentar ver la situación desde la perspectiva
del joven, y adoptar además un enfoque cultural y legal más amplio.

Preocupaciones de los jóvenes

En este capítulo hemos examinado hasta ahora las preocupaciones de los
adultos sobre la salud adolescente. ¿Qué preocupa a los jóvenes? Como hemos
advertido, se considera generalmente que los adolescentes son una población
sana a causa de su contacto relativamente bajo con los servicios de salud. Sin
embargo, en un estudio escolar de adolescentes de 13 a 15 años de edad con
cuestionarios realizados en 9 escuelas comprensivas de Londres, los jóvenes
demostraron que sus preocupaciones de salud principales trataban del peso, el
acné, la nutrición y el ejercicio (EPSTEIN y cols., 1989). Además, como varios
estudios han mostrado, parece haber una necesidad no satisfecha de debatir el
desarrollo sexual, las enfermedades de transmisión sexual y la anticoncepción
(véase, por ejemplo, SHUCKSMITH y HENDRY, 1998). Por lo general, se muestra
que los adolescentes tienen menos interés en hablar sobre el tabaco, el alcohol
o las drogas —todas las preocupaciones adultas— con los profesionales de la
salud. Además, en una encuesta por correo realizada a jóvenes de 16 a 20 años
registrados en una práctica general en el centro de Londres, el 30% de las chi-
cas y el 15% de los chicos comunicaron que algo iba mal con su salud y, en par-
ticular, que tenían sobrepeso (BEWLEY y cols., 1984). Una serie de entrevistas
realizadas por AGGLETON y cols. (1996) a niños y adolescentes de 8 a 17 años de
edad apoya la idea de que las preocupaciones de salud de los jóvenes se extien-
den más allá de las cuestiones relacionadas con el tabaco, las drogas y la salud
sexual. Además de las preocupaciones por la dieta y el peso, había clara inquie-
tud por los problemas de relación y su influencia en el bienestar emocional y psi-
cológico.

Estar en posesión de las destrezas básicas para “llevarse bien con otros” se
veía como un componente esencial para un sentimiento de salud y bienestar.
Se consideraba que pocos adultos apreciaban la naturaleza de las necesidades
de los adolescentes de aprender estas destrezas sociales o la importancia de la
tarea evolutiva implicada y, generalmente, que los adultos podían aprender a ser
más empáticos con las preocupaciones de los jóvenes. En el estudio de HENDRY

y cols. (1998), se expresó frecuentemente la opinión de que los adultos —y esto
incluía a padres, profesores y la comunidad de adultos en general— no com-
prendían necesariamente cuáles eran las inquietudes de los jóvenes en relación
con la salud, ni lo importantes que son algunas experiencias para fortalecer o
dañar la autoestima e influir en los “recursos” que podrían ayudar a los jóvenes a
desarrollar actitudes y prácticas de comportamiento más sanas. Se recogieron
más datos de las entrevistas acerca de la necesidad de educar sobre la depresión
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y otras enfermedades afectivas. Los jóvenes creían también que debían recibir
una especie de “educación emocional”, que incluía aprender a afrontar la ira y
comprender (es decir, reconocer) las emociones, los estados de ánimo y qué
hacer con ellos, incluido abrirse paso por los problemas del dolor y la pérdida
(PERSCHY, 1997).

CHURCHILL y cols. (1997) afirmaron que las actitudes hacia la salud se pueden
clasificar según que una persona crea que tiene control sobre su propia salud, o
que esta se relaciona más con el azar. Estas actitudes pueden influir luego en el
comportamiento relacionado con la salud y la asunción de riesgos. Esta clasifica-
ción forma la base de una medida de “locus de control de la salud” (NORMAN y
BENNETT, 1996). MACFARLANE y cols. (1987) encontraron que el 13% de los ado-
lescentes expresaba la opinión de que la salud es una cuestión de suerte, mien-
tras que el 85% estaba de acuerdo con la afirmación de que “hay muchas cosas
que puedes hacer para estar sano y evitar la enfermedad”. BALDING (1992) incor-
poró la escala de locus de control interno-externo en un estudio de las escuelas.
Había poco cambio en actitudes entre los 11 y 15 años de edad, pero los chicos
puntuaban más alto con respecto al locus de control interno que las chicas, que,
así, parecen percibirse con un menor control sobre su propia salud. Aproximada-
mente un tercio de ambos sexos expresó diferentes grados de “indefensión” fren-
te a las influencias externas en su salud, y BALDING indica que estas actitudes
actuarán como un filtro para cualquier mensaje de promoción de la salud.Del mis-
mo modo, en un extenso estudio de adolescentes escoceses, HENDRY y cols.
(1993) encontraron que los jóvenes tenían opiniones bastante positivas sobre su
propia salud, que las mujeres se consideraban menos sanas y tenían más pro-
blemas que los varones y que, aunque algunos veían la salud como un asunto de
suerte o de genética, la mayoría consideraba que podían influir en ella por el pa-
trón de estilo de vida que escogiera.

LEWIN (1980) propuso que la posición social de los adolescentes, que no es
la de los niños ni la de los adultos, es lo que contribuye a sus problemas emo-
cionales y de comportamiento. Aunque puede haber períodos difíciles, que inclu-
yen momentos de desesperación, confusión, soledad y dudas sobre sí mismos,
la mayoría de los jóvenes afrontan estos sentimientos e intentan corregir las
situaciones adversas que los causan (PLANCHEREL y BOLOGNINI, 1995). Se puede
afirmar que el logro de las tareas evolutivas implicadas en la transición adoles-
cente influye positivamente en la salud mental. KLEIBER y RICKARDS (1985) afir-
man que “el orden del día esencial de los adolescentes es establecerse como
individuos con un sentido del yo y con alguna legitimidad, ejerciendo sus capa-
cidades en expansión en aspectos que los hagan efectivos en la sociedad más
amplía.” NuRMI (1997), en un excelente artículo que muestra las relaciones entre
la definición de sí mismo y la salud mental auténtica, pone de relieve también
este punto. Además, los factores externos desempeñan también su papel, ya
que sobre el desarrollo influyen varios contextos diferentes, particularmente los
contextos familiar y escolar, que se han encontrado asociados, junto con las ca-
racterísticas individuales, con riesgos de salud y de comportamiento (RESNICK

y cols., 1997).
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Salud mental

Se informa que la mayor parte de los problemas de salud mental diagnostica-
dos tienen su comienzo en la adolescencia (KOSKY, 1992; D. STEINBERG, 1987).
Generalmente, sin embargo, este período se puede ver como una época de adap-
tación a numerosos cambios y que proporciona oportunidades para el crecimien-
to y el desarrollo. La investigación contemporánea mantiene también que un “mal
emparejamiento” entre las necesidades de los adolescentes en desarrollo y
sus experiencias en la escuela, el hogar y otros contextos puede influir negativa-
mente en el desarrollo psicológico y conductual (ECCLES y cols., 1996). Esto es
especialmente así si las personas jóvenes carecen de recursos para afrontar los
retos (PETERSEN y HAMBURG, 1986). De esta manera, los adolescentes más vul-
nerables social y psicológicamente son los que tienen posibilidades de experi-
mentar este período como difícil, lo que se puede manifestar en perturbaciones
psicológicas (LEFFERT y PETERSEN, 1995; RUTTER, 1995). Muchos factores contri-
buyen a la susceptibilidad adolescente a un riesgo mayor de problemas de salud
mental, incluidos factores de riesgo social como el mayor estrés vital (COSTELLO,
1989) y factores familiares como la ruptura de la familia o las estructuras de edu-
cación (MACCOBY y MARTIN, 1983).

Se ha estimado que hay trastornos psiquiátricos o anomalías que obstaculi-
zan las emociones, el comportamiento o las relaciones en una proporción sus-
tancial (10-20%) de niños y jóvenes en la población general (HUNTER y cols.,
1996). Tres tipos amplios de factores generadores de estrés se han asociado con
problemas de salud mental en este grupo de edad (HODGSON y ABBASI, 1995).
Incluyen: el estrés normal o normativo, como el cambio a una escuela nueva; el
estrés no normativo grave, como, por ejemplo, el divorcio de los padres, y el es-
trés crónico grave, que se ejemplificaría por vivir en condiciones de pobreza seria.
La naturaleza del estrés se analizará con más detalle en el Capítulo XII.

DENNEHY y cols. (1997) escribieron que generalmente se asume que la salud
mental cubre una amplia variedad de problemas, incluido el suicidio, la depresión
y la esquizofrenia. Sin embargo, la salud mental se debería concebir como algo
más que la simple ausencia de enfermedad mental (WILSON, 1995). Esto es parti-
cularmente significativo para los jóvenes, cuyo estado de salud mental depende
esencialmente de su bienestar emocional, que a menudo se relaciona con el
dominio de las relaciones interpersonales y el ambiente social, en lugar de tener
sus orígenes en factores médicos o cognitivos. La salud mental se debe conside-
rar también dentro del contexto cultural, porque cada cultura tiene sus propias
ideas sobre los estados ideales de la mente o el bienestar (WILSON, 1995).

RUTTER y SMITH (1995) sostienen que una combinación de una cultura juvenil
más aislada (con más confianza en la influencia del grupo de iguales y menos en
los adultos) junto con un movimiento hacia valores sociales más individualistas
durante los cincuenta últimos años ha generado un enorme aumento en los pro-
blemas psicosociales entre los jóvenes.Como hemos señalado, del 10% al 20% de
los jóvenes experimentará algunos problemas de salud mental en un año cualquie-
ra, aunque la mayoría no necesitará ayuda profesional especializada (WILLIAMS,
1996). La depresión aumenta durante la infancia y la edad adulta joven, y se
encuentra una depresión mayor entre el 2% y el 8% de los jóvenes, hallándose un
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predominio de los casos entre las mujeres. En el estudio de HENDRY y cols. (1998),
más del 25% de los jóvenes entrevistados habló sobre preocupaciones relacio-
nadas con síntomas depresivos y otros trastornos emocionales. Era sorprenden-
te tanto el grado en que sentirse deprimido se convertía en una preocupación de
salud como la preocupación y el malestar graves asociados con estas experien-
cias, y contrastaba con un estereotipo del adolescente rural como una personali-
dad satisfecha y sin complicaciones emocionales. No es infrecuente que los jóve-
nes con trastornos depresivos tengan conducta comórbida y/o desorden de
ansiedad o ambos (HUNTER y cols., 1996), lo que puede ocultar su depresión
(HARRINGTON, 1995). Es importante distinguir entre la depresión, que sufriremos
todos en algún momento en nuestra vida, y la depresión clínica, que es un tras-
torno persistente y a menudo devastador.

El desempleo es un factor de riesgo importante para los problemas de salud
mental (BARTLEY, 1994), y se ha encontrado que tiene una fuerte correlación con
las tasas de admisión psiquiátrica (GUNNELL y cols., 1995). Los problemas econó-
micos derivados del desempleo son una causa importante de problemas de salud
mental, pero los efectos de perder los beneficios no económicos que el trabajo
proporciona pueden ser una razón más importante. La mayoría de ellos se deben
a la “pérdida de posición social, propósito y contactos sociales, y una estructura
temporal para el día” (SMITH, 1985). Un estudio de mujeres jóvenes de 15 a 20
años de edad mostró que la tasa de autoinforme de perturbaciones del estado de
ánimo era significativamente más alta entre las desempleadas que entre las que
tenían empleo (MONCK y cols., 1994). Se ha mostrado también que estas diferen-
cias aparecen entre los jóvenes que acceden al mercado de trabajo, mientras que
en la escuela no había diferencias (BARTLEY, 1994).

El riesgo de empleos inseguros e insatisfactorios puede ser tan deprimente
como el mismo desempleo (BARTLEY, 1994; MONCK y cols., 1994). La depresión en
los padres, particularmente de la madre, se ha asociado uniformemente con de-
presión en los hijos (MONCK y cols., 1994). Factores ambientales fuera de la fami-
lia, como las dificultades con los amigos y el acoso y la amenaza probablemente
son también factores pertinentes que aumentan los trastornos depresivos entre
los jóvenes (HARRINGTON, 1995). Estos, además de estar afectados por la pobre-
za, el desempleo y otras circunstancias sociales adversas, son también muy
susceptibles al efecto de los acontecimientos familiares. Se ha demostrado en
numerosas ocasiones que la pobreza familiar, el desempleo y el trastorno psi-
quiátrico en los padres y la negligencia física y emocional tienen una influencia
negativa sobre el desarrollo infantil y aumentan los riesgos de trastorno psiquiá-
trico y, particularmente, de trastorno disocial (GOODYER, 1994).

Volviendo ahora al suicidio y el daño autoinfligido, el daño deliberado autoin-
fligido es la razón más común para la admisión médica hospitalaria aguda en los
jóvenes, con una estimación de 18.000 a 19.000 episodios por año que requieren
tratamiento hospitalario en Inglaterra y Gales (HAWTON y cols., 1996). Las tasas
más altas se encuentran en las mujeres de 15 a 19 años, siendo las razones más
frecuentes los problemas en las relaciones interpersonales, el desempleo y las
dificultades laborales, el abuso de sustancias y los trastornos de la conducta ali-
mentaria (HAWTON, 1992). Así, el intento de suicidio es tres veces más común
entre las mujeres jóvenes que entre sus homólogos masculinos, aunque como
HAWTON y cols. (1999) muestran, ha habido aumentos en la incidencia de este
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comportamiento entre ambos sexos en la última década. En los casos de intento
de suicidio, las dificultades de relación parecen ser el problema citado con más
frecuencia (HAWTONy cols., 1996), siendo también comunes el desempleo y el
abuso de sustancias, especialmente en los varones (MACFARLANE y cols., 1987).
Los que han intentado suicidarse corren significativamente más riesgo de morir
finalmente por suicidio que el resto de la población (COLEMAN, 1996). El daño deli-
berado autoinfligido se hace cada vez más común a partir de los 12 años de
edad, siendo más extendido entre las muchachas (HAWTON y cols., 1996). Las
razones para las diferencias de género pueden incluir la pubertad más temprana
en las niñas, y que las muchachas jóvenes se enfrentan a esta edad a más pro-
blemas que los varones. Se considera también que los chicos tienen otros medios
de expresar los problemas emocionales, incluido el comportamiento agresivo y la
delincuencia (HAWTON y cols., 1996).

Por lo que se refiere al suicidio consumado, la tasa para los varones de 15 a 24
años aumentó en más del 80% en Inglaterra y Gales durante los años de 1980 a
1992 (HAWTON y cols., 1996). Este incremento es contrario a las tendencias en otros
grupos de edad (CHARLTON, 1995) y el suicidio juvenil en el Reino Unido ha experi-
mentado una proporción mayor que en otros países europeos (PRITCHARD, 1992;
SEIFFGE-KRENKE, 1998). Las tasas de aumento han sido mayores en Escocia que en
Inglaterra y Gales, encontrándose las más bajas en Irlanda del Norte (COLEMAN,
1997a). Explicaciones posibles para el aumento general incluyen el desempleo, el
abuso de alcohol y de drogas, la mayor disponibilidad de métodos para el suicidio,
el SIDA, las rupturas matrimoniales, la influencia de los medios de comunicación y
los cambios sociales (HAWTON, 1992). Ha habido poco cambio en la tasa de suicidio
entre las mujeres durante el mismo período. Después de los accidentes, el suici-
dio es la segunda causa entre las más comunes de muerte en varones jóvenes,
aunque es poco frecuente entre los muchachos menores de 15 años.

Deportes y actividades físicas

Otro aspecto de los estilos de vida de los adolescentes que interesa a la
sociedad adulta es la participación de éstos en la actividad física y el deporte. Al
menos en parte, esto se debe a la elevada incidencia de enfermedad cardio-
vascular en la población adulta en general y a un deseo de inculcar estilos de vida
activos para contrarrestarla en los jóvenes, lo que ha llevado a una intensa pro-
moción de los deportes de ocio, compendiada por la noción de “Deporte para
todos” (Carta Europea de los Deportes, 1975). Los estudios de MACINTYRE (1989),
HENDRY y cols. (1993) y KREMER y cols. (1997) han indicado una alta participación
de los niños en edad escolar en actividad física y deporte bastante regulares, sin
embargo se obtienen diferencias en relación con la edad y el género. Expresado
de un modo sencillo, es más probable que se impliquen en actividades físicas y
deportes los adolescentes más jóvenes y los adolescentes varones. Hay una
“caída” de la participación en los últimos años de la escolarización secundaria,
particularmente cuando los jóvenes hacen la transición de la escuela hacia el tra-
bajo, la formación laboral o la educación superior. Pasados los años escolares, la
posición social de los jóvenes derivada de su categoría profesional produce cla-
ras diferencias en los niveles de salud y forma física (HENDRY y cols., 1993). El

143Salud adolescente

©nEdiciones Morata, S. L.



grueso de estos estudios nacionales indica una alta participación de los niños en
edad escolar en actividad física bastante regular. TREW (1997) ilustra la compara-
ción de la participación en el deporte con otras actividades de ocio, y las horas
pasadas en estas ocupaciones entre los jóvenes en Irlanda del Norte se revelan
en la Tabla 7.2.

Tabla 7.2.NResumen estadístico de horas totales dedicadas
a varias actividades

Los trabajos con jóvenes percibidos como “vulnerables” han utilizado a menu-
do el deporte y la aventura en al aire libre como mecanismos para aumentar la
autoestima, desarrollar destrezas y fomentar las relaciones entre jóvenes y adul-
tos (JEFFS y SMITH, 1990). Se supone que estableciendo retos en el nivel óptimo y
superándolos, los jóvenes desarrollarán destrezas, autodisciplina y la capacidad
para tomar las decisiones apropiadas, así como un sentido de responsabilidad y
liderazgo. Estos retos, a su vez, los ayudarán en otros ámbitos de su vida. Activi-
dades de aventura al aire libre como las caminatas por el monte, el montañismo,
el piragüismo o el esquí se han utilizado así desde hace mucho tiempo (COTTE-
RELL, 1996). MOUNTAIN (1990) ha resumido un enfoque alternativo para trabajar
con mujeres jóvenes en situación de riesgo, que incorpora sus necesidades es-
pecíficas dentro de un marco global de diversión. Este enfoque suponía la toma
de contacto con los miembros potenciales del grupo en diversos entornos duran-
te un amplio período de tiempo antes de establecer reuniones informales y cola-
borar en un programa que comprendía una mezcla de actividades prácticas y
debate.

Por tanto, el deporte es una actividad que se aprueba socialmente y puede
proporcionar autocontrol, búsqueda de sensaciones y aprobación de los iguales.
Sin embargo, si el deporte se experimenta como la única manera de obtener la
aceptación de los iguales, la aprobación de los adultos o ambos, el adolescente
puede dedicarle demasiado tiempo y esfuerzo, descuidando otros logros, como
las obligaciones académicas, o puede aumentar el “éxito” por engaños y medios
ilegales, creando un “currículum oculto” en los deportes (por ejemplo, HENDRY,
1992). Si el deporte es la única manera de experimentar “emoción”, el joven pue-
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Actividad

Televisión
Deporte
Otro
Tareas para casa
Trabajo
Ordenador
Iglesia
Música

Media

5,52
3,74
3,07
2,85
2,41
1,02
0,74
0,94

Desviación
típica

4,10
3,98
3,32
3,02
4,43
1,99
0,91
1,88

Mediana

4,95
3,00
2,08
2,00
0,00
0,00
0,75
0,00

Mínimo

0
0
0
0
0
0
0
0

Máximo

25,2
28,2
22,3
19,7
23,0
14,2
18,5
24,0

Fuente: TREW (1997).



de asumir riesgos más altos, influido por los elementos “negativos” inherentes en
muchas actividades deportivas: demandas de elevadas destrezas, presión de los
padres, entrenadores “poco sensibles” o profesores de educación física que se
centran sólo en los deportistas dotados (HENDRY, 1992).

Además, hay una carencia de datos definitivos sobre el deporte y su asocia-
ción con la salud física del joven. BLAIR y cols. (1989) han afirmado que la meta
específica de fomento del ejercicio en los niños no es la producción de resultados
de salud. Más bien consiste en establecer hábitos de ejercicio regular que per-
sistan durante toda la vida. Sólo el ejercicio regular realizado durante muchos
años se puede esperar que produzca efectos a largo plazo en la edad adulta
(ROWLAND, 1991). Como WOLD y HENDRY (1998) afirmaron, los modelos de rol físi-
camente activos, como los padres, los hermanos y los compañeros, y además las
figuras en los medios de comunicación de masas, influyen en los jóvenes para
participar en la actividad física. Aunque las normas y los valores culturales defi-
nen diferencias de género en el deporte, la participación de las chicas es mayor
en los países con elevada igualdad entre hombres y mujeres que en aquellos en
que esta es baja. Conviene destacar que estos autores sostienen que es menos
probable que los jóvenes de posición socioeconómica baja participen en acti-
vidades físicas durante toda su vida; por tanto esto contribuye a la producción
de desigualdad social y, así, a las diferencias sociales en salud. La participación
en deportes se cita como un medio de “subir y salir” para los jóvenes negros, pero
se comprende mal cómo se relaciona esto con otros aspectos de su vida. WILLIS

(1990), por ejemplo, encontró pocos datos de diferencias étnicas en la actividad
deportiva.

Las metas a largo plazo asociadas con la salud cardiovascular no parecen
ser lo suficientemente potentes como incentivo para la participación de los jóve-
nes. Por ejemplo, hace algún tiempo, HENDRY y SINGER (1981) encontraron que
una muestra de chicas adolescentes tenía actitudes muy positivas hacia la activi-
dad física por razones de salud, pero asignaba baja prioridad a su participación
real en estas ocupaciones a causa de intereses y preferencias “contrapuestos”,
normalmente de naturaleza social, relacionados con visitar a los amigos y salir.
Sin embargo, los deportes casuales orientados a la diversión pueden ser popula-
res, especialmente con las mujeres jóvenes, cuando hay más enfoque en la so-
ciabilidad, la diversión y ser competente más que en la competición. Por ejemplo,
KLOEP (1998) encontró que la única actividad deportiva con participación crecien-
te entre las chicas era bailar jazz. Por tanto, puede ser importante hacer hincapié
en la idea del “deporte como ocio”, más que como una actividad competitiva y,
especialmente para las chicas, como un vehículo para la interacción social y la
diversión.

Conclusión

Parece que la búsqueda de la salud evolutiva de las personas jóvenes es, en
parte, simbólica, en el sentido de que “utilizan” ciertas conductas peligrosas para
identificarse con patrones adultos de estilo de vida. Como los adultos, los adoles-
centes adoptan comportamientos en la creencia de que lograrán algún fin desea-
do, como complacer o conseguir la aceptación de los iguales. Al hacerlo, es pro-
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bable que ignoren o desestimen que comportamientos particulares pueden plan-
tear una amenaza potencial para ellos. Así, como se señala en este capítulo, los
jóvenes no ven la salud como una preocupación vital importante en la misma
manera que los adultos perciben su estado de salud. Las preocupaciones perso-
nales de los adultos se relacionan con los sentimientos de bienestar general y el
mantenimiento de la buena salud. Por tanto, diversas influencias socioculturales
tienen efecto sobre la salud a través del curso vital (BACKETT y DAVISON, 1992).
Como hemos visto, las percepciones de los jóvenes están más centradas, por
ejemplo, en su apariencia personal y física, la dieta y el mantenimiento de una
figura esbelta, aunque también se centran en decisiones sobre la bebida, el tra-
bajo y el uso de drogas, y cuestiones de relación.

Es importante reconocer que, a menudo, los jóvenes aprenden de lo que,
superficialmente, pueden parecer experiencias desgraciadas o negativas. Al deci-
dir no repetir esa experiencia de la misma manera, pueden desarrollar diversas
destrezas psicosociales (KLOEP y HENDRY, 1999) y ganar a partir de lo que se han
llamado “experiencias forjadoras” si, de algún modo, la situación contiene dentro
de ella elementos que recompensan al individuo. RUTTER y SMITH (1995) han
hablado sobre estas experiencias “forjadoras”, que ayudan al desarrollo de la
capacidad de resistencia y de mecanismos de afrontamiento para uso futuro en
la adolescencia avanzada. Esta capacidad para hacer elecciones por sí mismo a
pesar de posibles presiones del grupo de iguales refleja tanto el aprendizaje de
destrezas sociales positivas a partir de experiencias relativamente negativas
como el desarrollo de la madurez y la independencia en la toma de decisiones y
el comportamiento, que tendrán consecuencias importantes para la vida adulta.

Varias cuestiones parecen pertinentes. En primer lugar, la experimentación
es un proceso importante en la obtención de la independencia y la responsabili-
dad por la propia acción en la salud y otros acontecimientos de la vida. Es un
paso en el camino para hacerse más maduro y adulto, y en el aprendizaje para
saber elegir y llegar a decisiones. Es importante aprender de la propia experien-
cia. En segundo lugar, la sociedad adulta a menudo aporta a los adolescentes
mensajes contrapuestos y conjuntos diferentes de expectativas sobre los com-
portamientos de salud. Por tanto, los jóvenes luchan por alcanzar la independen-
cia y la actividad propia (self-agency) en una sociedad plagada de numerosas
contradicciones, pocas “señales indicadoras” sociales para la madurez y anoma-
lías importantes con respecto a la salud, permitiendo por eso a muchos adultos
ser poco saludables sin la desaprobación reservada para los adolescentes. En
tercer lugar, con respecto al riesgo y las conductas de salud peligrosas, los adul-
tos pueden preocuparse mucho —y excesivamente— en nombre de sus descen-
dientes adolescentes cuando se producen “catástrofes”. GORE y ECKENRODE

(1994) indican que cualquier acontecimiento en la vida de un joven puede ser un
reto o un obstáculo casi inamovible para el desarrollo psicosocial posterior. Los
elementos importantes del éxito o el fracaso, según GORE y ECKENRODE (1994)
son: las competencias del joven en la percepción, la planificación, la toma de
decisiones, las capacidades de aprendizaje y las destrezas interpersonales que
puedan aplicarse a la cuestión, junto con la asignación de prioridades a aspectos
clave de las tareas implicadas, y la aparición o ausencia de otros acontecimien-
tos concurrentes marcados por el estrés. Querríamos añadir que estas cualida-
des son pertinentes por igual para los adultos. Por tanto, quizá las diversas agen-
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cias de salud que los jóvenes consultan —incluidas las escuelas— deberían
hacer un esfuerzo más integrado en su papel de permitir a los jóvenes que desa-
rrollen estas competencias. Lo que se requiere es aceptación y respeto mutuo,
honestidad y preocupaciones compartidas, no “juegos” de poder, donde la “salud”
se utilice como argumento para la represión y el “comportamiento poco saluda-
ble” se vea como un privilegio para la sociedad adulta.

Implicaciones para la práctica
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1. El primer punto sobre el que hay que llamar la atención es que, en cual-
quier intervención relacionada con la salud, será útil una comprensión
de lo que se encuentra tras el comportamiento de asunción de riesgos de
los jóvenes. Aunque normalmente los adultos perciben la asunción
de riesgos como algo “malo”, el comportamiento peligroso trae consigo
varias recompensas para los adolescentes. En particular, puede que la
asunción de riesgos ayude a asegurar el reconocimiento en el grupo de
iguales o permita al joven ejercer presión contra los límites adultos y
contribuir de ese modo al desarrollo de la identidad.

2. En algunos aspectos, la población adolescente es un grupo sano en
comparación con otros grupos de edad. Esto es en parte porque las
enfermedades de la infancia no influyen ya en la misma medida sobre
los jóvenes, pero la percepción de salud la causa también el hecho de
que los adolescentes no utilizan los servicios sanitarios convencionales
hasta el punto en que lo hacen otros grupos. Hemos llegado a reconocer
que esta percepción es algo equívoca, y no hay duda de que la salud es
una cuestión importante para algunos jóvenes. En primer lugar, porque
los que viven en circunstancias de desventaja sufren de hecho graves
problemas sanitarios, pero, en segundo lugar, porque la investigación
nos dice que todos los jóvenes tienen preocupaciones de este tipo. Es
probable que estas preocupaciones tengan que ver con cuestiones de
comportamiento sexual, peso e imagen corporal, problemas dermatoló-
gicos y dificultades emocionales.

3. Es esencial que los profesionales sanitarios adultos reconozcan que los
conceptos adolescentes de salud y riesgo para la salud no son los mis-
mos que los de las personas mayores. Los jóvenes pueden no preocu-
parse por el futuro, y pueden no evitar todos los riesgos, pero esto no
significa que no estén preocupados por su salud. Por lo que se refiere a
las intervenciones de salud, serán más efectivas si se concede el peso
apropiado a los factores que influyen en los jóvenes, en lugar de hacer-
lo a los que ocupan el pensamiento de los adultos.

4. Para los jóvenes una de las áreas de preocupación por la salud está en
el dominio de la salud mental o emocional. Es evidente que un número
significativo de adolescentes experimenta diversas dificultades en es-
ta área, y sin embargo se dispone de muy poco apoyo para hacerlas
frente. En particular, los problemas en torno al acoso y la amenaza, los
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conflictos en casa o con los amigos íntimos, los sentimientos de depre-
sión o incluso el suicidio, etc., son comunes en la adolescencia. Los pro-
fesionales de la salud harían bien en atender estas necesidades de los
jóvenes.

5. Por último, es común encontrar que los servicios de salud y las interven-
ciones para los jóvenes las han planeado los adultos con poca referen-
cia a las necesidades de los más interesados. Cuando existen recursos
que se han planeado conjuntamente con jóvenes, hay siempre una tasa
mucho más alta de éxito. Como este capítulo ha mostrado, la salud es un
área en la que, con demasiada frecuencia, las preocupaciones adultas
oscurecen las necesidades reales de los jóvenes.



Los grupos de iguales no son específicos de la adolescencia, ni aparecen por
primera vez en estos años. Sin embargo, tienen un papel especial en este esta-
dio y, en este período del ciclo vital, la sociedad adulta les concede gran atención.
En este capítulo, consideramos diversos aspectos de las amistades y los grupos
de iguales, junto con algunos de los otros tipos de redes y entornos sociales en
donde los adolescentes se encuentran e interactúan. Así, en general, explorare-
mos lo que se conoce sobre las amistades y los grupos de iguales de los jóvenes
que crecen en las sociedades occidentales actuales. Más específicamente, con-
sideraremos:

1.Nla génesis de las relaciones sociales adolescentes;
2.Nla dinámica de la amistad y los grupos de iguales;
3.Nlas familias y los amigos;
4.Nla cuadrilla más amplia;
5.Nel rechazo y el aislamiento.

Hace 27 años, DUNPHY (1972) indicó que los grupos de jóvenes se forman en
las sociedades en que las familias o los parientes —grupos en cuyo ingreso tene-
mos poca o ninguna elección— no pueden proporcionar a los jóvenes las destre-
zas y los roles que necesitan para funcionar de manera eficaz en el entorno social
más amplio. DUNPHY mantenía que la participación en los grupos de jóvenes era
necesaria para acceder a la autorregulación y para construir una identidad adul-
ta. De esta manera, los adolescentes se imbrican en una red compleja de rela-
ciones que forman un continuo que implica a los mejores amigos, los amigos ínti-
mos, los conocidos, los grupos de iguales y las relaciones románticas. Estos
grupos permiten al joven cierto grado de elección en la decisión de ingresar o no
en ellos. Basándose en su estudio de la juventud australiana, DUNPHY (1972) dis-
tinguió tres conjuntos de adolescentes, a saber: pandillas, cuadrillas y bandas.
Esto no constituye el cuadro completo. Los jóvenes están imbricados en una red
social más amplia que se extiende desde los miembros de la familia, a través de
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los amigos de los hermanos, los adultos en la comunidad, los adultos que orga-
nizan clubes y actividades, hasta los mentores adultos, etc. Además, los jóvenes
pueden asociarse con grupos de interés cuyos participantes cubren todos los
estadios de edad, y tomar parte, por ejemplo, en grupos religiosos o políticos, o
incluso en redes, vía Internet. Sin embargo, los grupos de iguales son importan-
tes en la adolescencia para que los jóvenes adquieran y aprendan las destrezas
interpersonales que son valiosas para vivir en sociedades complejas en constan-
te cambio. Estas destrezas son importantes también para que puedan “pilotar
socialmente” las relaciones que desarrollan en el proceso de crecimiento, desde
la infancia hasta la edad adulta.

Aquí, nos centramos en los grupos de amistad y en los grupos de iguales.
Los amigos representan los grupos pequeños muy unidos que dan apoyo, com-
pañía y reafirman la identidad del yo. Esto es lo que DUNPHY llamó “pandilla”.
Además de las “pandillas” de amistad, los grupos de iguales se pueden consi-
derar (al menos) en dos formas. Primero, existe la categoría más amplia, la de
los iguales de la misma edad y género. Dentro de esto, encontramos una
amplia categorización de “tipos” o subculturas como los “punkies”, los “droga-
tas”, los “religiosos” o los “deportistas”. Estos grupos de iguales establecen las
normas generales del comportamiento adolescente para los que se sienten
atraídos a identificarse con sus valores “a distancia”, y perciben —y reciben—
sus normas, no necesariamente cara a cara, sino quizá vía las “imágenes” de
los medios de comunicación. En un nivel local, están los grupos de iguales, que
son más similares a las “cuadrillas” de DUNPHY (1972). Estos grupos reflejan las
normas de iguales más amplias en la comunidad. De nuevo, pueden ser bas-
tante “impersonales” desde el punto de vista del contacto, pero son visibles
dentro de la “escena” local. Estos dos tipos de grupos ofrecen valores para que
el adolescente escoja y, si son elegidos, exigen que se lleven signos y símbo-
los de identificación. Ejercen presión hacia la conformidad a las normas del
grupo, y los jóvenes las aceptan porque representan el billete necesario de
acceso a él.

Esta situación puede ser tan aplicable a los adultos como lo es a los adoles-
centes. Por ejemplo, en cuanto a la decisión de ingresar en un club de golf local o
un club Rotario, o de esperar ser aceptado como miembro en ellos. Por estable-
cer una analogía con el sistema de clanes escocés, dentro de los límites estruc-
turales del sistema de clan (es decir, las normas de edad y género), cada uno de
los clanes (es decir, las subculturas) posee sus propias “tribus” locales (es decir,
las cuadrillas), y dentro de éstas se sitúan deversos grupos de amistad. Todos
ellos presentan al joven de distintas maneras un marco de normas para la con-
ducta y valores con diferentes grados de predominio. Para complicar las cosas un
poco más, MAFFESOLI (1996) ha afirmado que en la sociedad actual los adultos y
los adolescentes estudian brevemente, o prueban, una gama de grupos variados
que se reúnen con regularidad, pero pueden poseer valores y conductas diferen-
tes. En este capítulo ofreceremos un examen relativamente simple de los iguales
concentrándonos en los grupos de amistad y los grupos de iguales “locales” (es
decir, las “cuadrillas”), aunque el contexto más amplio de normas de iguales se
tocará de vez en cuando.
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La génesis de las relaciones sociales adolescentes

A medida que los niños crecen, aprenden que las relaciones con los adultos
son esencialmente verticales, ya que éstos son los que tienen el poder y los jóve-
nes deben aprender a obedecer y someterse, por ejemplo, a los deseos de los
padres. Con sus iguales, los niños aprenden las relaciones horizontales, que son
más equitativas y menos jerárquicas. Además, en el período de la preadolescen-
cia, los sexos se separan para crear los agrupamientos de un solo sexo tan evi-
dentes en los patios de las escuelas de enseñanza primaria. En estos agrupa-
mientos del mismo sexo se representan roles de género y juegos diferentes. Hace
muchos años, ELKIN (1960) escribió que la socialización por los iguales apoyaba
los esfuerzos de la familia y la escuela, servía de intermediaria a los valores del
mundo adulto y ponía en contacto al niño con un tipo de relación más igualitario,
transmitía las tendencias actuales e incluso las modas en la sociedad más am-
plia, extendía los horizontes y ayudaba a desarrollar la capacidad para actuar
independientemente de la autoridad adulta. Así, en su forma extrema, el grupo de
iguales en la infancia intermedia es de un solo sexo y algo conformista a la vez.
Es la época en que los sexos parecen separarse para ensayar roles sexuales
bastante tradicionales y estereotipados en preparación para la pubertad y las
relaciones adolescentes que seguirán.

Como consecuencia de estos patrones de socialización diferentes, las rela-
ciones de iguales tienen un significado diferente para los jóvenes de uno y otro
sexo. GOLOMBOK y FIVUSH (1994) proponen el siguiente desarrollo de las relacio-
nes entre iguales de ambos sexos: Durante los primeros años de la escuela pri-
maria, los escolares de uno y otro sexo actúan por separado. Las niñas tienen una
mejor amiga con la que hablan mucho y comparten pequeños secretos. También
juegan, pero esta actividad como tal no es de gran importancia para ellas. Si sur-
ge un conflicto, dejan de jugar para recuperar la armonía de nuevo. Los chicos,
por otra parte, juegan en grupos y a menudo no tienen un único mejor amigo. Par-
ticipan en actividades competitivas con reglas claras. Si surgen conflictos, se
resuelven para continuar el juego. Los chicos no tienen conversaciones largas
con sus iguales; si hablan, lo hacen sobre el juego y sus reglas. Así, los niños
aprenden a negociar, a cooperar con un grupo y a competir. Por el contrario, las
niñas aprenden a comunicarse, a escuchar y a mantener viva una relación. Estas
diferentes relaciones de género pueden observarse durante el resto de su vida.
Las niñas tienen relaciones más profundas, más emocionales y personales,
mientras que las de los chicos son más instrumentales, centradas en la acción
(GRIFFIN, 1993; SHUCKSMITH y HENDRY, 1998). Si los chicos o los hombres se inte-
resan en conversaciones más profundas, buscan una mujer con quien hablar.

Las amistades íntimas constituyen la norma durante los años de la adoles-
cencia. Casi todos los jóvenes están dispuestos a participar en actividades com-
partidas y a intercambiar ideas y opiniones con sus amigos (YOUNISS y SMOLLAR,
1985). Esto lleva a la formación y el mantenimiento de grupos bastante estables
y al desarrollo de la semejanza mutua (por ejemplo, SAVIN-WILLIAMS y BERNDT,
1990). La calidad de la relación que los adolescentes pueden establecer con su
grupo de amistad es importante. En la medida en que los individuos puedan iden-
tificarse con un grupo e integrarse en él, derivarán los beneficios correspondien-
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tes desde el punto de vista del apoyo emocional, la ayuda y el aprendizaje social,
y es probable que esto se refleje a su vez en su autoestima (KIRCHLER y cols.,
1995). Quizá el rasgo más distintivo de las relaciones adolescentes a través de
estos años sea la desintegración de la segregación de género que es tan carac-
terística de la infancia intermedia. Aunque todavía hay bastante provocación
inicial, y acercamientos sociales inadecuados para iniciar amistades, la adoles-
cencia ve una progresión hacia el establecimiento de amistades y relaciones
románticas a través de los géneros. Reflejando patrones sociales anteriores, es-
tos cambios no se producen necesariamente de manera regular en el desarrollo
psicosocial del adolescente.

Normalmente durante el lapso de la adolescencia temprana a la intermedia,
las necesidades personales y las presiones sociales dirigen a los adolescentes al
menos hacia un grupo de amistad, porque la alternativa es la soledad y el aisla-
miento. Aunque los amigos viven a menudo en la misma comunidad y son de ori-
gen étnico y socioeconómico similar, en ocasiones las amistades cruzan los lími-
tes del género, la raza, la edad y la clase social. Comienzan normalmente en la
escuela, aunque el tiempo pasado juntos fuera de ella fortalece el vínculo. Algu-
nos jóvenes encuentran difícil establecer relaciones fuera de la escuela porque
carecen de la confianza o las destrezas sociales necesarias. El buen comporta-
miento de los jóvenes con los amigos refleja en parte lo que han aprendido sobre
las relaciones íntimas en casa. La vida familiar diaria proporciona a los niños
muchas situaciones de aprendizaje sobre la revelación personal, la confianza, la
lealtad, el conflicto, el compromiso y el respeto (por ejemplo, COLLINS y REPINSKI,
1994). La falta de transporte así como las diferencias de raza y género son obs-
táculos potenciales para las amistades fuera de la escuela (DUBOIS y HIRSCH, 1993),
y las redes de amigos se hacen más exclusivas al aumentar la edad (URBERG y
cols., 1995). Comparados con los niños más pequeños, que normalmente son
más flexibles y menos tímidos, muchos adolescentes no se sienten inclinados a
conocer grupos establecidos e ingresar en ellos (por ejemplo, VERNBERG, 1990).
Esto se puede deber en parte al hecho de que en la adolescencia los jóvenes se
relacionan con diversos grupos, teniendo, por ejemplo, un grupo de amistad
basado en la escuela, uno en la comunidad y uno construido en torno a una acti-
vidad de ocio, como un club deportivo. Estos diversos grupos requieren roles dife-
rentes, tienen normas distintas y puede ser difícil para algunos adolescentes
entrar en ellos como recién llegados. BROWN (1990) distinguió entre pandillas de
amistad, que constan de amigos escogidos por ellos mismos, y pandillas basadas
en la actividad, como un equipo deportivo. También señaló que los jóvenes pue-
den identificarse a menudo con un grupo de referencia al que no pertenecen en
realidad.

Por comparación con los adolescentes varones, las adolescentes están más
preocupadas por formar relaciones emocionales íntimas con una o algunas
“mejores” amigas. Sin embargo, no parecen diferir de los varones en el número
real de amistades que poseen. Para las adolescentes, el grupo de iguales más
grande o cuadrilla se ve sobre todo como una red de amistades íntimas, un lugar
donde encontrar una amiga y una fuente de apoyo y confidencias. Por compara-
ción con los muchachos, las chicas dan una evaluación más alta de sus amista-
des en afecto, intimidad, compañía y satisfacción (JONES y COSTIN, 1995). Las
muchachas están en contacto más frecuente con sus amistades íntimas y es más
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probable que posean un conocimiento íntimo de ellas que los chicos (BELLE,
1989), y tienen una capacidad cada vez mayor para buscar soluciones construc-
tivas a los problemas por medio de la negociación y la generación de alternativas
para crear consenso (LEYVA y FURTH, 1986).

La dinámica de la amistad y los grupos de iguales

Para empezar, los miembros de los grupos de amistad son similares y se
influyen entre sí en el sentido de una mayor similitud (MOUNTS y STEINBERG, 1995).
Los beneficios que se acumulan para el individuo como resultado de formar par-
te de un grupo de este tipo pueden acabar en presiones para someterse a las nor-
mas del grupo. Aunque la influencia de los iguales durante los años de la adoles-
cencia es normalmente positiva y constructiva, la noción de presión de iguales es
una manera conveniente (aunque simplista) de los adultos de explicar el compor-
tamiento antisocial. Si bien algunos grupos de adolescentes apoyan y mantienen
el comportamiento delincuente y antisocial, su importancia se sobreestima con
frecuencia para la mayoría de los adolescentes, en especial por los padres preocu-
pados. Sin embargo, contrariamente a la creencia popular, en muchas áreas de
preocupación adulta, como el comportamiento sexual o el uso de drogas, las pre-
siones normativas del grupo pueden no ser particularmente poderosas, o ir en
la dirección deseada (por el adulto). En efecto, en la adolescencia temprana al
menos, las presiones de grupo son a menudo contrarias a estas actividades, y
pueden ser más positivas que negativas (BERNDT y ZOOK, 1993). Cuando el es-
tímulo para fumar, beber, practicar el sexo y consumir drogas comienza a apare-
cer en la adolescencia, esto puede representar en gran medida una aceptación
de los valores y normas de los adultos, más que una rebelión o experimentación
adolescente.

Muchos autores han puesto de relieve la necesidad de la aceptación de los
iguales en la adolescencia intermedia, y los comentarios sobre la presión de igua-
les ejercida por jóvenes eran particularmente obvios en el estudio de SHUCKSMITH

y HENDRY (1998). La “presión de los iguales” se utilizó para explicar las activida-
des inapropiadas, “peligrosas”. Por tanto, en cierto sentido, la red de iguales más
amplia dentro de la cual los jóvenes tienen grupos de amistad puede actuar como
un peligro, creando normas poco favorables, tanto proporcionando información
incorrecta o efectivamente falsa como produciendo expectativas inexactas sobre
el comportamiento. Sin embargo, a partir de sus comentarios, estaba claro que
muchos jóvenes atraviesan un estadio experimental, quizá en respuesta a las
expectativas y las presiones de la cuadrilla, que transcurre a medida que los jóve-
nes maduran y se sienten más seguros de su independencia y actividad propia
(self-agency) (SHUCKSMITH y HENDRY, 1998). La conformidad con el grupo de amis-
tad adolescente parece aumentar hacia la adolescencia intermedia, y luego dis-
minuye gradualmente. Este patrón se ha explicado como resultado del aumento
de los intereses románticos cada vez mayores del individuo, que dirige el foco de
su atención social fuera del grupo. Sin embargo, es posible explicar igualmente
esta disminución en función del requerimiento de niveles más bajos de conformi-
dad en la adolescencia avanzada (DURKIN, 1995; HENDRY y cols., 1993), o porque
los adolescentes mayores han clarificado su sentido de la identidad, los roles
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sociales y la posición social y, así, dependen menos de la afirmación y el apoyo
de sus iguales. A medida que avanza la adolescencia, la conformidad con la pan-
dilla disminuye mientras comienzan a producirse oportunidades sociales en pare-
jas y pequeños grupos de amistad fuera de la “cuadrilla”. JAFFE (1998) ha pro-
puesto que las similitudes entre amigos se deben a los procesos y condiciones
siguientes:

1.Ncondiciones sociodemográficas que ofrecen a los niños la proximidad de
unos con otros;

2.Nselección diferencial, por la cual los individuos buscan como amigos a sus
similares;

3.Nsocialización recíproca (mutua), por la cual los iguales se hacen similares
a los amigos interactuando con ellos;

4.Nun efecto de contagio, por el que las personas en grupos muy cohesivos
ocasionalmente hacen cosas que no harían solos, y

5.Neliminación selectiva, por la cual los miembros que no se someten son for-
zados a abandonar el grupo o lo hacen voluntariamente.

Estos procesos pueden operar simultáneamente o en momentos diferentes
durante la existencia de un grupo, e indican la naturaleza flexible de las amista-
des durante la adolescencia (HOGUE y STEINBERG, 1995; HARTUP, 1996).

Sería erróneo asumir que todos los jóvenes son susceptibles por igual a la
influencia de los iguales. Bajo condiciones específicas, la mayoría son algo sus-
ceptibles, en ciertos momentos a algunas de sus influencias. Asimismo, es más
probable que los adolescentes experimenten una sutil presión para someterse a
los valores y las normas de grupo (“persuasión suave”) que intentos abiertos de
controlarlos o manipularlos (SHUCKSMITH y HENDRY, 1998; HENDRY y cols., 1998).
También, los grupos pequeños de amigos íntimos parecen ejercer más influencia
sobre el comportamiento adolescente que los amigos individuales (MCINTOSH,
1996). Los propios jóvenes tienen claro que los grupos de amistad y las cuadrillas
no son lo mismo. Para las chicas, en particular, un grupo de amistad puede pro-
porcionar un medio de apoyo y protector contra “fuerzas” percibidas hostiles que
emanan del grupo de iguales más amplio. Las descripciones anteriores de la pan-
dilla, como una fuerza ineludible que genera normas de grupo que introduce a los
jóvenes en problemas, están dejando paso actualmente a una nueva formulación
que otorga mayor importancia tanto a la actividad propia (self-agency) de los jóve-
nes como a su competencia para escoger a sus compañeros por intereses com-
partidos (COGGANS y MCKELLAR, 1994). Los hallazgos de SHUCKSMITH y HENDRY

(1998) apoyan la idea de que los jóvenes realizan elecciones claras en el conoci-
miento de que la participación en redes sociales diferentes los implicará en com-
portamientos específicos distintos.

Los grupos de amistad íntima se desarrollan por elección y por preferencia
mutua por características y actividades en colaboración, y en cierto sentido per-
miten al joven una reafirmación de la identidad escogida en la adolescencia inter-
media. Además, hacen posible a los jóvenes percibir, comprender y aceptar los
valores de sus agrupamientos escogidos. Esto, a su vez, les permite ser bastan-
te críticos, e incluso cáusticos, hacia las modas, los comportamientos y la con-
ducta social general de otros grupos. Hay datos claros de esto en las percepcio-
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nes de “grupo propio/grupo ajeno”, que fortalecen y afirman adicionalmente las
elecciones de estilo de vida y de identidad ( SHUCKSMITH y HENDRY, 1998). El
refuerzo social en torno a un conjunto de comportamientos y actitudes permite
una mayor cohesión y selección de amigos por preferencia y por similitud de
aficiones, indumentaria, intereses de ocio, actitudes hacia la escuela, música po-
pular, lealtades de grupo, etc. Los grupos de amistad surgen como entornos
importantes para aprender formas apropiadas de conducta, vigilancia del com-
portamiento, diseño de estrategias de resistencia y para dar y recibir apoyo social
(PHOENIX, 1991; LEES, 1993). Las interacciones entre los grupos de iguales, las
amistades y las instituciones sociales, especialmente la escuela, revelan redes
complejas de significados, de reputaciones e identidades (LEES, 1993). Los enfo-
ques para el estudio de la amistad han mostrado continuidades durante todo el
curso vital, desde los años adolescentes hasta la ancianidad (por ejemplo, GINN y
ARBER, 1995).

Durante la adolescencia se valora mucho ser popular. Mientras que la amis-
tad se refiere a un vínculo estrecho entre dos o más personas, la popularidad
refleja la manera en que un individuo es considerado dentro de la estructura de
iguales más amplia y la manera en que la cuadrilla lo trata. Generalmente, los
individuos populares son amistosos, sensibles y tienen sentido del humor. Los de-
portistas de éxito pueden obtener también considerable prestigio en las comuni-
dades que valoran la competición y la victoria (por ejemplo, LERNER y cols, 1991;
WENTZEL y ERDLEY, 1993). Otros atributos que son importantes para la populari-
dad de los adolescentes incluyen, por ejemplo, ser “inteligente”, ir vestido a la
moda y seguir estilos particulares de música popular. Ser atractivo físicamente es
importante para la popularidad. Los individuos atractivos se benefician de un
“efecto de halo”: se asume que tienen personalidades agradables que correspon-
den a su apariencia física. Sin embargo, una desventaja del efecto de halo es que
los adolescentes populares, de los que se asume que son competentes e inde-
pendientes, a menudo encuentran más difícil obtener apoyo de los iguales cuan-
do necesitan ayuda (MUNSCH y KINCHEN, 1995).

El físico y la imagen corporal son una preocupación importante de muchos
adolescentes. Tener sobrepeso o un peso inferior a la norma puede influir sus-
tancialmente en la imagen de sí mismos y afectar a sus oportunidades sociales
(SEIFFGE-KRENKE, 1998). La importancia y las consecuencias del atractivo físico
pueden ser mayores para las chicas que para los chicos, porque es una parte
más importante del rol de género y del autoconcepto femenino en muchas cultu-
ras (FREEDMAN, 1984). Las relaciones más íntimas de las muchachas les permiten
también comprometerse en un análisis y evaluación más detallados de su posi-
ción relativa en atributos como el atractivo físico (FELSON, 1985). Para algunas
muchachas adolescentes, una apariencia atractiva es tan central para su rol de
género que esto puede causar problemas graves de ajuste, incluida una imagen
corporal negativa, trastornos de la conducta alimentaria, timidez, sentimientos de
baja autoestima y retraimiento (FREEDMAN, 1984). Paradójicamente, estos proble-
mas de ajuste pueden ser mayores para las adolescentes más atractivas que
para las que lo son menos, pues su apariencia es a menudo el componente más
importante de su autoestima (ZAKIN y cols., 1984).

Generalmente, los adolescentes seleccionan a sus amigos entre los que se
les asemejan. (CLARK y AYERS, 1992). Los niveles similares de atractivo se pueden
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utilizar como una clave de que es probable que la otra persona tenga actitudes y
valores parecidos. (ERWIN y CALEV, 1984). A medida que estas relaciones progre-
san, es probable que adquieran interés otros aspectos psicosociales. Estos
aspectos incluyen características y comportamientos personales importantes,
como los intereses escolares, la música, la moda, fumar, el uso de drogas, las
necesidades personales y la personalidad (GAVIN y FURMAN, 1996). Sin embargo,
los adolescentes opuestos pueden atraer, y surgen relaciones asimétricas cuan-
do un compañero posee destrezas —más que belleza— o proporciona apoyos
que son remuneradores para el otro. A su vez, esto puede permitir el acceso a
una cuadrilla popular. Tener amistades de elevada posición social contribuye a la
propia popularidad (PERRY, 1987). Por ejemplo, EDER (1985) señaló que tener
como amiga a una muchacha popular daba acceso a otras muchachas a la cua-
drilla “estupenda”. Sin embargo, envidiar a estas muchachas muy populares a
veces lleva a acusarlas de ser “engreídas” y presumidas. Así, los adolescentes
pueden ser populares y solitarios al mismo tiempo, y el contacto frecuente con los
iguales no les garantiza necesariamente relaciones satisfactorias (SAVIN-WILLIAMS

y BERNDT, 1990).

Las familias y los amigos

Las amistades, como YOUNISS y SMOLLAR (1985) señalaron, se basan en un
conjunto de relaciones estructurales completamente diferente de las que se pro-
ducen con los padres. Son más simétricas, implican reciprocidad y evolucionan
durante la adolescencia. Aunque las amistades son importantes también para los
niños pequeños, existe un cambio al comienzo de la adolescencia: un paso hacia
la intimidad que incluye el desarrollo de un enfoque más exclusivo, la apertura
a la revelación personal y a compartir los problemas y opiniones. YOUNISS y SMO-
LLAR (1985) comentan que la noción central es que los amigos se cuentan mutua-
mente casi todo lo que ocurre en su vida, y llegan a saber casi todo lo que suce-
de en la vida del otro. Los amigos razonan juntos para organizar la experiencia y
definirse a sí mismos como personas.

Durante la adolescencia, tienen lugar cambios claros en los patrones de rela-
ción y en los contextos sociales. Se da mayor significación a los iguales co-
mo compañeros, como proveedores de consejo, apoyo y retroalimentación,
como modelos para el comportamiento y como fuentes de información compara-
tiva con respecto a las cualidades y las destrezas personales. Las relaciones con
los padres se alteran en el sentido de una mayor igualdad y reciprocidad ( HENDRY

y cols., 1993), y la autoridad parental se llega a ver como un área que está abier-
ta en sí misma al debate y la negociación (YOUNISS y SMOLLAR, 1985) y dentro de
la cual es posible discriminar (COLEMAN y COLEMAN, 1984). Las interacciones con
los padres se ocupan cada vez más de aspectos diarios de la vida como la lim-
pieza, las horas de salida y llegada, el volumen de la música, etc. (SMETANA y
ASQUITH, 1994), y los adolescentes critican cada vez más el control de los padres
a medida que comienzan a desear igualdad en sus relaciones.

Sin embargo, las relaciones con los padres siguen siendo importantes en los
momentos de transición y en aspectos orientados al futuro como la educación y
la carrera, aunque los iguales tienen una influencia mayor sobre los aconteci-
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mientos actuales, las modas y las actividades de ocio (HENDRY y cols., 1993).
Conviene destacar que OCHILTREE (1990) indicó también que los adolescentes
toman de sus padres los valores importantes en su vida, mientras que consultan
tanto a éstos como a los amigos sobre los problemas de relación y personales
(MEEUS, 1989). Con el tiempo, la mayoría de los adolescentes llegan a preferir la
compañía de los iguales a la de su familia (BLYTH y cols., 1982; LARSON y cols.,
1996). Es menos probable que repriman, critiquen y regañen a los amigos que a
los padres, y los amigos están más dispuestos a darse mutuamente valor perso-
nal, posición social e intereses compartidos. Además, las relaciones de iguales
son más uniformes que las de adulto-niño (por ejemplo, HARTUP, 1996), mientras
que las explicaciones y las comprensiones son más completas (HUNTER, 1985).
La menor frecuencia de contacto con la familia no significa necesariamente una
menor proximidad o relaciones de peor calidad (HENDRY y cols., 1993; O’KOON,
1997), y el tiempo dedicado a la familia, que disminuye mucho, es sustituido por
tiempo pasado solo en casa, normalmente en la habitación escuchando música o
con juegos de ordenador (LARSON, 1997; SMITH, 1997). Así, la mayoría de los ado-
lescentes reconocen que algunas de sus relaciones más estrechas son con
miembros de la familia, incluidos los padres, los hermanos y los abuelos (HENDRY

y cols., 1992; BO, 1996; PHILIP y HENDRY, 1997). Aunque los iguales son las prin-
cipales fuentes de apoyo en cuestiones cotidianas, el respaldo social proporcio-
nado por los padres es crucial en las situaciones de emergencia. Sin embargo,
para la mayoría los adolescentes, el tirón del grupo de iguales y los intereses
externos (trabajo a media jornada, deporte, aventuras amorosas) es más fuerte
que el de estar con la familia (HENDRY y cols., 1993; LARSON y cols., 1996). Sin
embargo, ambos tipos de relaciones son importantes para afrontar con éxito las
tareas evolutivas. Esto lo ratifica la investigación realizada por PALMONARI y cols.
(1989). Parte de este trabajo implicaba examinar cómo los adolescentes utilizan
relaciones diferentes para ocuparse de los distintos tipos de problemas que
encontraban. Un modelo tradicional (de tormenta y estrés) predeciría un cambio
claro de la “referencia a los padres” a la “referencia a los iguales” a medida que la
adolescencia progresara. En realidad, PALMONARI y cols. pudieron evidenciar que
los jóvenes actuaban de manera selectiva. Dependiendo del tipo de problema, se
podía hacer referencia a los padres, a los iguales o a ambos.

Se han demostrado hallazgos similares en estudios de MEEUS (1989) y de
HENDRY y cols. (1993). En un trabajo transcultural, CLAES (1998) mostró que la
familia desempeñaba un rol más central en el mundo de relaciones de los ado-
lescentes italianos, mientras que se encontró que los amigos ocupaban un lugar
más importante para los jóvenes canadienses, encontrándose los adolescentes
belgas en la posición intermedia entre estos dos extremos. El proyecto reveló
también la importancia de los amigos en la vida de los adolescentes en los tres
países, y la posición clave de las madres dentro de la vida familiar. Se interpretó
que los hallazgos mostraban la importancia de la influencia de las variaciones y
las prácticas culturales en el interés por las relaciones de los adolescentes. En la
mayoría de los países, se indica a menudo que las madres cumplen dentro de
la familia una función de apoyo para ambos sexos (WILLIAMSON y BUTLER, 1995; PHI-
LIP y HENDRY, 1997). Sin embargo, TREBOUX y BUSCH-ROSSNAGEL (1995) revelan la
transición de la madre a los amigos como fuentes de consejo al examinar el com-
portamiento sexual de muchachas jóvenes. Estos autores encontraron que los
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efectos de las conversaciones con la madre y la aprobación de los padres del
comportamiento sexual influían indirectamente a través de las actitudes sexuales,
siendo más fuertes los efectos de las conversaciones con la madre en torno a los
15 años de edad, mientras que la influencia indirecta de la aprobación de los ami-
gos del comportamiento sexual mediante actitudes sexuales alcanzó un pico de
influencia en torno a los 17 años.WILLIAMSON y BUTLER afirmaron que más de una
cuarta parte de los sujetos que respondieron en su estudio mantenían una fuerte
convicción de que no hablarían con nadie.

Muchos otros niños y jóvenes dijeron que sólo de mala gana hablarían de sus cir-
cunstancias personales con otros… pero las “mamás” eran las que se describían con
más frecuencia como la persona dentro de la red familiar con quien compartirían las
confidencias y hablarían de sus preocupaciones … cualquier otra persona en la que
se confiara era porque había razones específicas… en conjunto, los jóvenes habían
perdido la fe en la posibilidad de que los adultos pudieran comprenderlos en modos
que ellos consideraran apropiados.

(WILLIAMSON y BUTLER, 1995, pág. 303.)

Los comentarios de los jóvenes en una investigación de adolescentes y men-
tores adultos realizada por PHILIP y HENDRY (1997) apoyan sólidamente esta idea.
Sin embargo, en términos generales, las influencias de los padres y los iguales se
complementan entre sí en aspectos que preparan a los adolescentes para rela-
ciones más maduras en su vida futura. Las relaciones familiares durante la infan-
cia proporcionan un sólido fundamento emocional para las relaciones de iguales
durante la adolescencia. Los iguales normalmente modelan y refuerzan entre sí
los comportamientos y los valores que aprenden de sus padres (FULIGNI y ECCLES,
1993; GAVIN y FURMAN, 1996; DEKOVIC y MEEUS, 1997). A este respecto, es intere-
sante mencionar un estudio con cuestionario realizado por DURBIN y cols. (1993)
sobre 3.407 adolescentes norteamericanos de origen europeo. Encontraron que
era más probable que los adolescentes que caracterizaban a sus padres como
con autoridad estuvieran orientados hacia grupos de iguales (cuadrillas) que
recompensaran las normas apoyadas tanto por los adultos como por los iguales
(por ejemplo, “inteligente”, “popular”). Las chicas, y en menor medida los varones,
que caracterizaban a sus padres como poco implicados tenían más probabilida-
des de estar orientados hacia grupos que no respaldaban los valores adultos (por
ejemplo, “drogatas”). Los chicos que caracterizaban a sus padres como indulgen-
tes tenían más probabilidad de orientarse hacia cuadrillas con una orientación a
la “cultura de la diversión” (es decir, “frecuentadores de fiestas”). El trabajo de
SHUCKSMITH y cols. (1995) refleja hasta cierto punto estos hallazgos.

Sin embargo, los padres se preocupan a veces por la elección de amigos de
sus hijos en la adolescencia, porque los jóvenes seleccionan activamente amigos
basándose en la similitud de intereses, características y comportamientos. En
parte, esto puede ser porque en la adolescencia se encuentra a los amigos y los
iguales en entornos diferentes al hogar familiar y, por tanto, algunos amigos son
“desconocidos” para los padres. En la adolescencia, los jóvenes pasan a nego-
ciar y reivindicar conjuntos de relaciones en sus propios términos, más allá del
control parental. Así, las similitudes entre amigos en el consumo de cigarrillos o
de alcohol, por ejemplo, pueden depender más de una selección de amistades
que de la influencia de los iguales (BERNDT y ZOOK, 1993).
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La cuadrilla más grande

Las relaciones de iguales comienzan a extenderse más allá de la pareja o la
pequeña pandilla de amigos a grupos más grandes y unidos de manera más fle-
xible (o “cuadrillas”: DUNPHY, 1972), que constan de varias pandillas que se aso-
cian regularmente en la escuela o en el barrio donde viven (URBERG y cols., 1995).
A menudo tienen miembros masculinos y femeninos, y son muy comunes duran-
te la adolescencia intermedia. La función principal de la cuadrilla, según DUNPHY,
es facilitar el contacto entre los dos sexos, de manera que puedan aprenderse y
practicarse los comportamientos heterosexuales. Las cuadrillas se crean cuando
se unen de dos a cuatro pandillas. Así, las pandillas son a menudo la puerta para
la pertenencia a una cuadrilla. Sin embargo, algunos adolescentes —quizá los
particularmente solitarios— asumen actividades o intereses como una forma de
pertenecer a un grupo (por ejemplo, grupos religiosos o clubes de equitación) en
el que puedan hacer amistades. En tanto que las pandillas se basan normalmen-
te en la actividad, las cuadrillas se basan en la “reputación”. La pertenencia impli-
ca ciertas actitudes y actividades asociadas con sus miembros. Mientras que las
normas de la pandilla se desarrollan dentro del propio grupo de amistad, las nor-
mas de la cuadrilla a veces las imponen “forasteros” que la ven de manera este-
reotipada (BROWN y cols., 1994). Durante la adolescencia intermedia empieza a
surgir una red flexiblemente conectada de parejas que salen, como se ilustra en
la Figura 8.1. Así, los adolescentes en la escuela media y el instituto comienzan
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normalmente a dejar sus pandillas estrechamente unidas para convertirse en miem-
bros de cuadrillas más grandes y más diversas de chicos y chicas. Esto les propor-
ciona un sentido de pertenencia incluso mayor (por ejemplo, BROWN y cols., 1994).
Gradualmente, en la adolescencia intermedia o avanzada, estas pandillas mixtas
comienzan a sustituir a las del mismo sexo amedida que los iguales del sexo opues-
to empiezan a asumir importancia como compañeros (BUHRMESTER y FURMAN, 1987).

En los estudios norteamericanos, las cuadrillas se caracterizan por tener nor-
mas generales o intereses compartidos: su indumentaria, su música y actividades
preferidas, el interés por el resultado, etc. Los estudiantes no tanto se unen a una
cuadrilla “como son arrojados a una en virtud de su personalidad, origen, intere-
ses y reputación entre los iguales” (BROWN, 1990, pág. 183). Cada cuadrilla tiene
un conjunto de miembros centrales, un conjunto de miembros periféricos, e indi-
viduos que “flotan” de una cuadrilla a otra (BROWN, 1996). No todos están com-
placidos con la cuadrilla con la que se identifican, sobre todo los que aspiran a
pertenecer a una de posición superior. En el estudio de BROWN y MOUNTS (1989)
de institutos de enseñanza secundaria multiétnicos, entre un tercio y la mitad de
los alumnos de minorías estaban en cuadrillas definidas étnicamente —“raperos”
(negros), asiáticos, hispanos, etc.— pero el resto fue clasificado por su pertenen-
cia a grupos basados en la reputación, como “populares” o “drogatas”. Es difícil
interpretar por qué el origen étnico era la característica definitoria a ojos de los
iguales para algunos alumnos de minorías, mientras que las actividades, los inte-
reses o la posición social entre los iguales se erigían como definitorias para otros.
En las investigaciones de BROWN, muchos estudiantes de secundaria comunica-
ban pertenecer a varias cuadrillas —algunas eran grupos de un solo sexo, otras
eran de ambos— y es impresionante que los estudiantes en muchas escuelas
diferentes de segunda enseñanza identificaran los grupos centrales.

En los últimos años de la escuela secundaria, los límites que separan las dife-
rentes cuadrillas comienzan a romperse, a medida que sus miembros empiezan
a adoptar nuevas perspectivas hacia la educación superior y las carreras, y que
algunos miembros dejan la escuela para iniciar un trabajo (por ejemplo, BROWN,
1990; YOUNISS y cols., 1994; HENDRY y cols., 1998). En este estadio de los años
adolescentes, el individualismo y las parejas para salir se afirman a medida que
los jóvenes se ven cada vez más a sí mismos como “adultos” y otros los aceptan
como tales (HENDRY y cols., 1993).

Las cuadrillas proporcionan a los alumnos de escuela secundaria oportunida-
des frecuentes para experimentar con su identidad, al tiempo que mantienen un
sentido de pertenencia al grupo (POMBENI y cols., 1990; MCINTOSH, 1996). Por
ejemplo, algunos grupos muestran un estilo sutil, pero distintivo, de indumentaria
y de pelo (el “uniforme” de la cuadrilla) que indica su pertenencia a una cuadrilla
particular y su “separación” de otras (EICHER y cols., 1991). (Algunos adolescen-
tes pueden incluso aplicarse cosméticos o ponerse el “uniforme” de sus iguales
entre su domicilio y la escuela para evitar la desaprobación de sus padres.) Dado
que los alumnos en los grandes institutos de enseñanza secundaria no pueden
conocer individualmente a todos sus iguales, las cuadrillas ayudan a clarificar las
“reglas de compromiso” con los iguales del mismo sexo y el sexo opuesto (por
ejemplo, BROWN, 1996). Las cuadrillas dominantes en la mayoría de las escuelas
se perciben como competentes social y académicamente. Los grupos con el nivel
más bajo de participación en las actividades escolares, como los “drogatas”, son
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vistos más negativamente por otros grupos (DOWNS y ROSE, 1991; BROWN y cols,
1993). Esto es igualmente cierto en los entornos rurales. HENDRY y cols. (1998)
han mostrado que la escuela, por ejemplo, proporcionaba un entorno para la dife-
renciación de grupo. Había agrupamientos reconocidos de jóvenes relacionados
a menudo con la posición social percibida de los iguales y, a veces, con la ley del
más fuerte dentro del grupo. Se identificaba y se definía como “formidable” un
grupo de “posición social alta”, y se lo asociaba con el consumo, la cultura juvenil
y la ropa cara de diseño.

Está la cuadrilla “estupenda”, que piensan que son estupendos. No sé si realmente
están mejor de dinero o son más ricos quizá, pero todos parecen tener ropa mucho más
cara. Equipo de diseño. Y luego están los tíos “medios”. Y el grupo “triste”. Los paletos.
Así es como son. Hay grupos de personas que no salen. Son realmente infantiles...

(HENDRY y cols., 1998, pág. 42.)

Diferentes agrupamientos influían en distintos aspectos de la vida escolar,
tanto dentro de la estructura escolar formal como dentro de las actividades extra-
escolares.

No tiene sentido entrar en el consejo escolar para eso. Es sólo un concurso de
popularidad. Todos los que están en el grupo popular lo han conseguido. ¿Alguien
más ha tenido una oportunidad? Lo hacen sólo por la posición social, no para hacer
algo. Es sólo un título junto a su nombre. Toda la cuadrilla “estupenda”.

(HENDRY y cols., 1998, pág. 64.)

Los agrupamientos de ocio eran también claramente visibles en el tipo de
descripciones dadas por los jóvenes. Había grupos que se diferenciaban a causa
de comportamientos particulares, por ejemplo, los que se veían como “malos” y,
a veces, como una amenaza. Existía también una tendencia a que los entrevista-
dos se vieran a sí mismos como normales y clasificaran otros agrupamientos
como “desviados”.

Están los bebedores, y los que toman drogas, y estamos nosotros. Está la gente
que anda vagando por la calle, se sienta en los bancos y espera que pasen coches y
saltan en ellos y van dando vueltas y ya está. Algunas personas van en un coche
y luego en el otro… así toda la noche hasta que se van a casa.

(HENDRY y cols., 1998, pág. 114.)

Cuando los jóvenes se reunían en diversos contextos de ocio había una cons-
ciencia de estar en la compañía de iguales de la misma opinión, y de identificar
otros agrupamientos como diferentes.

Él piensa que es un nido de droga. Lo es, si estás en ese grupo, pero ellos se jun-
tan entre ellos y nosotros entre nosotros. Están los que callejean buscando ligue y los
del monopatín… Y están los gandules. Esos lo único que hacen es fumar pitillos. Y
estamos nosotros. Quedamos detrás de la estación, y vamos al bar. Somos normales.
Somos los únicos sanos aquí. Y están los drogatas-hippies. Y también la gente que se
queda en casa y ve la tele. Y los drogatas y los que van a ligar, y tienen grandes pe-
leas entre ellos. Se odian mutuamente.

(HENDRY y cols., 1998, pág. 96.)
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Se consideraba también que las actividades sociales y los contextos marca-
ban a los jóvenes: salir a bailar y a clubes nocturnos o vagar tarde por la noche en
grupos en lugares designados dentro de la comunidad. Sobre este telón de fondo
de actividades sociales y de ocio, se agrupaba a algunos jóvenes como
de “posición social baja”, como aislados o inmaduros socialmente, sirviendo a
menudo como punto de referencia para otros en el grupo de iguales. En términos
generales, sin embargo, los grupos de amistad que participaron en el estudio de
HENDRY y cols. (1998) se consideraban a sí mismos como “normales” en sus inte-
reses y actividades y, por comparación, los otros agrupamientos de los que habla-
ron eran vistos generalmente como “vulgares”, “malos” o “tristes”.

Otro aspecto de los grupos de iguales es que una gran cantidad del tiempo
libre de los adolescentes lo pasan en pandillas y cuadrillas, comentando asuntos
de interés primordial, como las actividades de otros miembros del grupo, aspec-
tos de la cultura popular, últimas modas, discos y estrenos de películas recientes,
y programas de televisión. Los adolescentes comunican que pasan más tiempo
hablando tan sólo con los iguales que en cualquier otra actividad. Los propios
adolescentes perciben como una de sus actividades más satisfactorias “perder el
tiempo en tonterías” y la risa, que puede parecer para un extraño sin objeto y sin
sentido (CSIKSZENTMIHALYI y cols., 1977). Cuando los amigos no pueden reunirse
cara a cara, el teléfono es muy útil para permitir que la charla continúe. Esto es
particularmente cierto de los jóvenes en las áreas rurales (HENDRY y cols., 1998).

Muchos espacios actúan como puntos de reunión para los grupos adolescen-
tes. Los lugares populares urbanos incluyen los centros comerciales y las galerí-
as comerciales de entretenimiento, aunque la esquina de una calle, un parque u
otro punto de reunión conveniente pueden servir también (FISHER, 1995). Así, las
cuadrillas adolescentes constituyen un espectáculo común en muchas calles,
parques u otros lugares públicos, y representan importantes espacios pa-ra que
los jóvenes de uno y otro sexo se reúnan. Los adolescentes mayores y los que
buscan a alguien para salir pueden hacer más uso de estos lugares de reunión. A
la inversa, los que se sienten amenazados o frustradas sus esperanzas de rela-
ciones románticas pueden retirarse de estos lugares de elevada exposición (SIL-
BEREISEN y cols., 1992). Sin embargo, es importante advertir que el problema para
los jóvenes del campo es que no hay esquina de la calle en la que reunirse, y los
amigos están diseminados en una amplia área geográfica, de manera que la
escuela se convierte en un lugar social y punto de reunión fundamental, aun
cuando puede no ser un contexto ideal desde la perspectiva del adolescente
(KLOEP y HENDRY, 1999). También es interesante, desde un punto de vista evoluti-
vo, advertir que el “estadio de cuadrilla” se produce a menudo algo después para
los chicos que para las chicas, quizá como un rasgo de la madurez social anterior
de las jóvenes, y su asociación con compañeros varones mayores.

El rechazo y el aislamiento

A causa de la posición central de los iguales en la vida social del adolescen-
te, este período es una época en que la soledad constituye una experiencia
común. Es importante percibir qué conductas son ofensivas para evitar el recha-
zo de los iguales. Los jóvenes creen que ser sincero y preocupado por los demás
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contribuye al éxito en las amistades (por ejemplo, JARVINEN Y NICHOLLS, 1996).
Estas estrategias sociales requieren la capacidad para reconocer las necesida-
des de las personas e interpretar sus claves verbales y no verbales. Los adoles-
centes que despiertan aversión enérgica entre sus iguales y son rechazados por
ellos pueden ser deficientes en estas destrezas sociales y, así, es posible que sea
difícil llevarse bien con ellos, o se puede percibir que son algo “diferentes” de sus
iguales (MERTEN, 1996). Los adolescentes rechazados tienen pocos amigos, si
tienen alguno, en su barrio o escuela. Buscando ansiosamente conectar con igua-
les, los adolescentes faltos de destrezas sociales a menudo se retiran o “se
esfuerzan demasiado”. Algunos adolescentes no son agresivos o se quedan
apartados. Simplemente son impopulares, ignorados, y son tímidos (PARKHURST y
ASHER, 1992; GEORGE y HARTMANN, 1996). Por evitar los encuentros sociales se
pierden las propias experiencias psicosociales que necesitan para hacerse más
hábiles en las situaciones sociales. Cuando intentan interactuar con los iguales,
la calidad de la relación no es satisfactoria para ninguna de las partes (ROSCOE y
SKOMSKI, 1989; HANSEN y cols, 1995). Suelen ser demasiado “pegajosos”. Ade-
más, a menudo tienden a ser víctimas de acoso y amenaza. Enseñando asertivi-
dad y otras destrezas sociales a los adolescentes rechazados o tímidos, y dán-
doles oportunidad de practicar estas destrezas, puede permitírseles reintegrarse
con sus iguales y adquirir diversas destrezas vitales importantes (por ejemplo,
CHRISTOPHER y cols., 1993). Algunos adolescentes que no tienen amigos que los
apoyen pueden necesitar únicamente interactuar con iguales y adultos que los es-
timulen para formar amistades. Sin embargo, otros pueden necesitar entrena-
miento en destrezas que contribuyan a formar y mantener amistades (SAVIN-WI-
LLIAMS y BERNDT, 1990).

Algunos jóvenes son incapaces de mantener relaciones cooperativas y amis-
tosas con cualquier persona y se ganan una reputación de comportamiento agre-
sivo, lo que refuerza sus “diferencias” con respecto a los iguales (COIE y DODGE,
1983; ASHER y COIE, 1990). Sus problemas interpersonales a menudo se derivan
de relaciones familiares emocionalmente pobres y poco diestras socialmente que
no les capacitan para “leer” las claves sociales y adaptarse a su comportamiento.
Sin relaciones de iguales que les respalden, estos niños se aíslan y apartan cada
vez más (BUHRMESTER, 1990; SAVIN-WILLIAMS y BERNDT, 1990; EAST y cols., 1992;
LEVITT y cols., 1993). Algunos niños rechazados son hostiles, otros son tímidos,
algunos intentan dominar a los iguales y otros actúan apropiadamente pero, aún
así, son rechazados (por ejemplo, MERTEN, 1996). Los adolescentes que son des-
preciados por sus iguales son vulnerables desde el punto de vista del ajuste
social, vulnerabilidad cuya gravedad depende de la intensidad y la frecuencia del
rechazo (DEROSIER y cols., 1994).

En el extremo del continuo de “impopularidad” están los adolescentes exclui-
dos, rechazados. Tienen pocos amigos, si tienen alguno, y son percibidos como
retirados, hostiles o agresivos. Están atrapados en un círculo de rechazo, hosti-
gamiento y agresión que a menudo comienza durante la infancia. Carentes de
cualidades positivas, estos jóvenes se esfuerzan demasiado por ganar la aten-
ción o la admiración, a menudo por medio de comportamientos antisociales, co-
mo la jactancia o el acoso y la amenaza. Cuando son rechazados por sus igua-
les, algunos se enfadan y reaccionan con excesiva energía. Las relaciones que
consiguen establecer están basadas en la confrontación y, a diferencia de los
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adolescentes con relaciones sólidas, tienen pocas oportunidades de aprender las
destrezas sociales que necesitan para desarrollar amistades íntimas (BIERMAN y
cols., 1993; SAVIN-WILLIAMS y BERNDT, 1990). Una vez que son etiquetados, es casi
imposible que los niños rechazados mejoren su situación, a menos que puedan
cambiar de escuela y comenzar desde el principio (EVANS y EDER, 1993; KINNEY,
1993). Los intentos de los adolescentes rechazados y despreciados de llegar a
sus iguales durante momentos cargados de estrés pueden tener éxito a veces
(MUNSCH y KINCHEN, 1995), pero intentar cambiar su comportamiento para com-
placer a sus iguales normalmente no tiene éxito.

Un aspecto importante de esto es el acoso y la amenaza. Cuando los entre-
vistan, los acosadores afirman que no saben por qué hostigan a sus iguales
(MERTEN, 1996), y es posible que muchos hayan sido antes víctimas de este hos-
tigamiento en sus propias familias o grupos de iguales. La investigación de
OLWEUS (1984) con miles de jóvenes nórdicos demostró que los acosadores tien-
den a ser ansiosos, pasivos e inseguros. Se sienten avergonzados, poco atrac-
tivos, abandonados y sin amigos. Así, la popularidad de estos jóvenes a menu-
do es sólo “superficial”, y sus seguidores los apoyan sólo por miedo. Tanto la víc-
tima como el agresor están solos, y el desaliento es alto para ambos; pero mien-
tras que la autoestima de la víctima es baja, la del acosador a veces es alta
(KLOEP, 1998).

BRONFENBRENNER (1979, 1989) afirmó que la ruptura en las redes sociales de
los adolescentes lleva a deficiencias en su salud mental, su comportamiento
social y su rendimiento académico. En relación con el ajuste social de los jóvenes,
y a pesar de la importancia de estas destrezas en la vida y las relaciones adultas,
no se otorga al desarrollo social en la adolescencia la significación que debería
merecer en las experiencias educativas de los jóvenes (aunque véase, por ejem-
plo, DORNBUSCH y cols., 1996; KLOEP y HENDRY, 1999). Conviene destacar que, hay
algunas indicaciones de que los programas para desarrollar las destrezas inter-
personales y sociales pueden ser efectivos para el aprendizaje académico (por
ejemplo, NISBET y SHUCKSMITH, 1984; KLOEP y HENDRY, 1999). Hacer que se apren-
da en colaboración se basa en la idea de que los iguales pueden ser un recurso
educativo potencial. COWIE y RUDDOCK (1990) creían que, dada experiencia y apo-
yo por parte de los profesores y los iguales, “los alumnos pueden desarrollar las
cualidades que los ayudarán a resolver problemas, a completar tareas y a inter-
actuar de manera efectiva con otros”. HENDRY (1993) ha propuesto un enfoque
similar en la preparación de los jóvenes para la integración en las sociedades tec-
nológicas en rápido cambio.

Conclusión

En resumen, el papel de los grupos de amistad aumenta durante la adoles-
cencia a medida que se incrementa la capacidad de los jóvenes para formar rela-
ciones más maduras (CROCKETT y cols., 1984). Los amigos actúan como una
fuente de apoyo, proporcionan participación en actividades mutuas e influyen en
el joven. Las amistades a esta edad son caracteristicas, ya que normalmente se
producen entre jóvenes de la misma edad, educación e intereses, cuyas expe-
riencias vitales actuales son similares (por ejemplo, GRUNEBAUM y SOLOMON, 1987;
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REISMAN, 1985). Los adolescentes comunican que disfrutan más las actividades
con sus amigos que con adultos o con conocidos casuales. Esta participación se
experimenta en gran parte en el contexto del ocio (por ejemplo, CSIKSZENTMIHALYI

y LARSON, 1984; HENDRY y cols., 1993). HEAVEN (1994), entre otros, ha indicado
que las amistades de los chicos se establecen a través de actividades mutuas,
mientras que, para las muchachas es más importante, la comunicación interper-
sonal íntima. Los adolescentes informan de que pasan el tiempo hablando con los
amigos sobre sí mismos y los acontecimientos de la vida, y estableciendo rela-
ciones de compañeros que les permitan experimentar un sentimiento de perte-
nencia. Esta actividad de compartir crea lealtad e intimidad en las amistades (por
ejemplo, SAVIN-WILLIAMS y BERNDT, 1990). Se propone que, en la adolescencia,
ser aceptado o rechazado por los iguales es un posible predictor del estado de
salud mental (por ejemplo, PARKER y ASHER, 1987). HARTUP (1996), por ejemplo,
ha propuesto que el efecto de los amigos puede variar, ya que las relaciones
entre los jóvenes diestros socialmente pueden ser ventajosas, mientras que las
relaciones de confrontación podrían ser potencialmente perjudiciales. Por tanto,
generalmente se cree que las amistades en la adolescencia, y las experiencias
dentro de la estructura de la cuadrilla más amplia, desempeñan un papel signifi-
cativo en el desarrollo psicosocial.

A partir de este capítulo, se pueden establecer varios puntos en relación con
los jóvenes que crecen en las cambiantes sociedades occidentales. En primer
lugar, las relaciones íntimas son esenciales durante la adolescencia. Los amigos
buscan comprensión compartida, sinceridad, confianza y aceptación. Además, se
satisfacen las necesidades emocionales y sociales, y se resuelven los problemas.
Como el proceso requiere igualdad en el dar y el tomar, los amigos son la clave
para comprender el mundo social por medio del intercambio mutuo de ideas, sen-
timientos y pensamientos que se ofrecen para comentario y evaluación. El resul-
tado evolutivo último debería ser un sentimiento de individualidad y, sin embargo,
de conexión con los demás. Por tanto, quizá deberíamos prestar más atención al
desarrollo de las destrezas que favorecen la amistad, de acuerdo con las directri-
ces señaladas en nuestro comentario del trabajo de SELMAN en el Capítulo III.

El segundo punto que hay que establecer es que, en la actualidad, estas des-
trezas no obtienen reconocimiento por su valor en la vida laboral y en las relacio-
nes interpersonales a través del ciclo vital. Sin embargo, pueden volverse vitales
en un medio social en cambio rápido. Estas destrezas sociales tienen importan-
cia para la vida en las sociedades democráticas, y deberían ocupar un lugar más
significativo en las experiencias evolutivas de los jóvenes. SI MAFFESOLI (1996) tie-
ne razón sobre la amplia variedad de agrupamientos que ocuparemos en las
sociedades modernas y futuras, podemos tener que desarrollar una visión dife-
rente del valor de la participación en el grupo de iguales adolescente. Por ejem-
plo, un punto importante que se deriva de este capítulo es que, por lo general, los
grupos de iguales adolescentes no están en desacuerdo con los deseos o reque-
rimiento de los padres. Además, algunos adultos ven los grupos de adolescentes
como diferentes o desviados, sin embargo, si se considera los grupos adultos
comparativamente, a menudo es más fácil ver similitudes que diferencias, con tal
que podamos mirar más allá de las variaciones obvias en indumentaria y activi-
dades. Una reunión de negocios, por ejemplo, puede ser tan conformista como un
grupo de jóvenes en un concierto de música popular. De nuevo, el punto sobre el
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que se llama la atención es que nunca es demasiado pronto para que los adoles-
centes aprendan las destrezas interpersonales y sociales necesarias para vivir en
una sociedad moderna.

Por último, ¿cómo podríamos emprender el camino hacia esta sociedad del
“aprendizaje”? Podríamos esforzarnos más por eliminar la segregación de edad
en muchos sectores de nuestras sociedades, por desarrollar más relaciones hori-
zontales con los jóvenes. A su vez, esto permitiría a los adultos actuar como
modelos de rol y mentores, en lugar de como profesores y supervisores. Además,
podríamos considerar más seriamente el desarrollo de lugares e instalaciones
donde los jóvenes pudieran trabajar, jugar y asociarse lejos de los adultos, para
practicar sus destrezas sociales. Un aspecto de las sociedades modernas es que
las divisiones sociales crean desigualdades, que ofrecen escenarios futuros de
mayor riesgo de delito y exclusión social. Para tener sociedades verdaderamente
democráticas, los adultos tienen que implicar a los jóvenes en procesos de grupo
en una manera más genuina y abierta, creando situaciones de asociación en
beneficio de estas sociedades, que un día los jóvenes heredarán y gobernarán.

Implicaciones para la práctica
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1. Los padres y otros adultos no lo reconocen siempre, pero en la adoles-
cencia los amigos y el grupo de iguales más amplio desempeñan un rol
especialmente significativo contribuyendo al desarrollo. Los amigos son
importantes en la infancia, pero pueden ocupar una posición más central
durante los años adolescentes cuando el joven busca apoyo social fue-
ra de la familia. Además, el grupo de iguales proporciona un conjunto
alternativo de valores y opiniones, y actúa como un barómetro útil de la
moda y el gusto. Los iguales ofrecen también un escenario para el desa-
rrollo de destrezas sociales, y ayudan en aspectos clave de la formación
de la identidad.

2. Las cuestiones de popularidad y posición social en el grupo de iguales
importan mucho durante este estadio del desarrollo. Como resultado,
puede parecer que los jóvenes son conformistas en su indumentaria, su
elección de música y actividades de ocio, y en sus opiniones. Esta con-
formidad refleja la necesidad de ser aceptado dentro del agrupamiento
social destacado del momento. A medida que los jóvenes desarrollen
confianza en sí mismos y seguridad, la necesidad de ser como los de-
más disminuirá, y se pondrán de manifiesto formas de comportamiento
más individualistas.

3. A menudo se cree que el grupo de iguales se convierte en el grupo de
referencia más influyente durante la adolescencia, y que a los padres no
les queda ya ningún papel que desempeñar. La investigación muestra
que esto es incorrecto. Los padres y los iguales no están necesariamen-
te en oposición mutua, sino que los dos grupos pueden influir más
bien en escenarios diferentes. Así, los jóvenes escucharán a sus amigos
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en lo que se refiere a cuestiones de moda o convención social, pero se
remitirán a sus padres en cuestiones escolares, carrera, moralidad, etc.
También es importante advertir que los jóvenes a menudo escogen ami-
gos que tienen opiniones parecidas a las de sus padres, aun cuando
pueda ser esencial para ellos negar cualquier similitud de este tipo.

4. Como la amistad y la aceptación en el grupo de iguales es tan impor-
tante durante este estadio, los que están aislados o son rechazados se
encuentran en particular desventaja. Puede ser difícil enfrentarse a la
soledad, especialmente cuando todos los demás parecen formar parte
de un grupo. Para los profesionales, estos jóvenes requieren especial
atención y, como hemos visto, se puede ayudar mucho a aquellos para
los que la amistad supone un problema durante la adolescencia.



En la actualidad muchos jóvenes hacen sus transiciones social, de empleo y
de tiempo libre dentro de culturas occidentales de consumidores en rápido cam-
bio, caracterizadas por una expectativa de que las necesidades y los deseos indi-
viduales se pueden gratificar por medio de la adquisición de diferentes productos.
Dada la naturaleza de estas sociedades orientadas cada vez más al consumidor,
las influencias comerciales sobre la vida de los jóvenes han aumentado y esto ha
tenido, y tiene, un profundo impacto en la adolescencia y las transiciones de los
jóvenes. Así, las experiencias vitales de estos en las sociedades industrializadas
modernas han cambiado significativamente durante las dos últimas décadas. En
vista de estos cambios sociales, este capítulo examina la escolarización, las tran-
siciones al mercado laboral, el trabajo y el desempleo, el desempleo y el bienes-
tar, y los estilos de vida y el ocio de los jóvenes.

Escribiendo sobre adolescentes, MAFFESOLI (1996) propone que la variedad
más permanente y “visible” de subculturas juveniles en las décadas de 1970 y
1980 diferenciadas por la pertenencia de clase social, el origen étnico y el géne-
ro, que fueron descritas por BRAKE (1985) y otros, han dejado paso a otras formas
de reuniones sociales. El apoyo a los equipos de fútbol, las discotecas, los bares,
los clubes nocturnos, las organizaciones juveniles de diversos tipos, los concier-
tos, etc. pueden representar para los jóvenes las redes sociales de esas tribus
juveniles. Sin embargo, para algunos la participación en estas redes tribales pue-
de ser más difícil en cuanto a las oportunidades y la disponibilidad de dinero para
“sintonizar” con estos estilos de vida. Como COLES lo expresa:

Se puede considerar que las transiciones de la juventud… son similares a un jue-
go bastante malintencionado de serpientes y escaleras. Las transiciones principales
son las escaleras a través de las cuales los jóvenes avanzan gradualmente hacia po-
siciones sociales adultas… Los que están en situación de desventaja por su origen de
clase social, los educados en lugares en donde el mercado laboral ofrece pocas opor-
tunidades para el empleo, los que han recibido enseñanza en instituciones asistencia-
les, quienes sufren problemas con su salud o tienen necesidades especiales, los que
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tropiezan con el sistema de justicia penal: todos ellos están en disposición de bajar
deslizándose por las “serpientes” en el juego de la transición y sufren serios contra-
tiempos en su intento por avanzar hacia posiciones sociales adultas y una indepen-
dencia y autonomía relativas. Pues, si bien la juventud se ha reestructurado en el últi-
mo cuarto de siglo, son los jóvenes vulnerables los que han sufrido más al afrontar las
transiciones asociadas con estos cambios. Los costes de dirigirse adecuadamente a
[estas] áreas de la política juvenil son considerables. Pero los costes de no hacerlo así
son también enormes.

(COLES, 1995, págs. 24-25.)

Escolarización y transiciones al mercado laboral

En una generación, se han producido cambios radicales en el modelo de esco-
larización y educación superior. Los jóvenes de todas las clases sociales tienden a
permanecer en la educación con dedicación plena hasta una edad más avanzada,
y la educación superior se está convirtiendo en una experiencia para muchos, y no
para una elite relativamente pequeña (EGERTON y HALSEY, 1993). Las rutas a través
del sistema educativo se han diversificado, mientras que los jóvenes han adquirido
experiencia de una mayor variedad de cursos académicos y vocacionales (CHITTY,
1989). Sin embargo, aunque las experiencias educativas se han hecho más varia-
das, la clase social y el género siguen siendo determinantes importantes de las
vías y del logro educativo. JONES y WALLACE (1990, pág. 137) han defendido que
“las vías a la edad adulta, lejos de estar individualizadas, se pueden predecir, toda-
vía en gran parte, a partir de los orígenes de clase social tanto en Gran Bretaña
como en Alemania Occidental”, mientras que BOURDIEU (1977) predijo que las ven-
tajas sociales y culturales que poseen los niños de clase media tendrían un mayor
efecto sobre los niveles de logro a medida que políticas educativas meritocráticas
se hicieran más generales, teoría que es apoyada por la idea de ZINNEKER (1990) de
que el “capital cultural” se ha hecho en realidad cada vez más central para la repro-
ducción de la ventaja social. BALL y cols. (1996) han sostenido que la elección de
los padres y la introducción de la competición entre las escuelas han llevado a la
polarización de clase social y étnica (por ejemplo, BROWN y LAUDER, 1996). Además,
la educación se ha “empaquetado” como un producto de consumo con “tablas cla-
sificatorias” para estimular a los padres “clientes” a que acudan a buscar la escue-
la más apropiada para sus hijos (por ejemplo, FURLONG y CARTMEL, 1997).

Considerando los adolescentes y la escolarización, los datos alemanes,
suecos y británicos, por ejemplo, revelan el mismo cuadro. Aunque el nivel de edu-
cación ha aumentado a través de toda la población, “la desigualdad de oportuni-
dades educativas simplemente se ha consolidado en un nivel superior de educa-
ción” (APEL, 1992, pág. 368). Los datos suecos muestran que los hijos de los
trabajadores manuales asisten a la universidad en un grado significativamente
inferior que los hijos de los trabajadores no manuales; tienen menos probabilida-
des de completar la escuela secundaria o recibir educación posterior relacionada
con el trabajo, obtienen menos ayuda de sus padres con las tareas escolares, y las
aspiraciones de sus progenitores respecto a sus logros educativos son más bajas
(SOU, 1994). La movilidad de clase intergeneracional en relación con la educación
y el trabajo, investigada por HENDRY y cols. (1993) en una gran muestra de jóvenes

169Trabajo, desempleo y ocio

©nEdiciones Morata, S. L.



en Escocia en el grupo de edad de 17 a 22 años, reveló un poderoso efecto del ori-
gen social en la determinación del actual nivel educativo y económico actual de la
juventud moderna. APEL (1992) comunicó datos similares respecto al nivel educa-
tivo de los padres después de entrevistar a 3.142 jóvenes alemanes en el grupo de
edad de 13 a 29 años. Los padres de más del 70% de los alumnos en la escuela
secundaria superior (Gymnasium) habían completado la escuela secundaria
superior. Por otra parte, los padres de más del 80% de los que aspiraban al nivel
educativo más bajo (Hauptschule) tenían las mismas cualificaciones educativas
que sus hijos, mientras que sólo el 6% de los niños cuyos padres completaron la
escuela secundaria superior se encontraban en este tipo de escuela.

Las desigualdades en la educación parecen comenzar pronto en la vida.
JONSSON y ARNMAN (1991, por ejemplo, siguieron a 3.600 niños en su camino a
través del sistema escolar sueco. Lo que encontraron fue una segregación clara
de clase social desde el principio de su carrera escolar. A menudo encontraban
clases de elevado nivel académico que constaban de una mayoría de niños de
clase alta (75% habitaban viviendas del sector privado), y una proporción muy
baja de niños inmigrantes (1%). En cambio, las aulas de nivel académico bajo
presentaban a menudo una mayoría de niños de clase trabajadora (sólo el 10%
habitaban en una vivienda del sector privado) y una proporción elevada de niños
inmigrantes (25%). Las desigualdades en la escuela primaria dejaban sus hue-
llas: el 59% de los niños y el 48% de las niñas de las clases sociales alta y media,
pero sólo el 16% de los niños y el 15% de las niñas de las clases trabajadoras,
“escogieron” los tipos de escuela secundaria que proporcionan la mejor prepara-
ción para los estudios universitarios posteriores.

En un estudio británico longitudinal en gran escala, HENDRY y cols. (1993) con-
sideraron las actitudes de los jóvenes hacia diversas instituciones sociales. Se
encontró que los elementos principales de sus interacciones con el ambiente
social que les rodea se relacionan con el descontento con la escuela, la integra-
ción en el grupo de iguales, la relación con los padres y las actitudes hacia la
autoridad adulta. En la adolescencia intermedia, diferentes combinaciones de
estos elementos parecían representar a tres tipos distintos de jóvenes, a saber:
los convencionales, orientados a la escuela y a la familia; los jóvenes orientados
a los iguales, y los descontentos orientados a los iguales. Los hallazgos de
HENDRY y cols. (1993) indicaron que se puede describir a la mayoría de los jóve-
nes como “convencionales”, mientras que se podía describir a los de una minoría
sustancial como “descontentos”. Examinando el origen de los jóvenes, HENDRY y
colaboradores mostraron que los diferentes “tipos” se asociaban con el nivel so-
cioeconómico de la familia. Por ejemplo, era más probable que los jóvenes del
grupo “descontento” procedieran de hogares de trabajadores manuales, y era
mucho más probable que dejaran la escuela con pocas cualificaciones educati-
vas y estuvieran inactivos económicamente en la adolescencia avanzada.

El descenso en las oportunidades laborales para los que abandonan pronto
la escuela ha llevado a muchos a decidirse por seguir cursos de educación post-
obligatoria. Aunque las tasas de participación en la educación post-obligatoria
han aumentado sustancialmente comparados con los niveles de participación de
muchos otros países desarrollados, en Gran Bretaña se mantienen relativamente
bajas. A principios de la década de 1990, entre el 80% y el 90% de los jóvenes
seguían recibiendo educación o formación en muchos países europeos, mientras
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que en Gran Bretaña la proporción estaba sólo justo por encima del 50%. Las
cifras comparativas aparecen en la Figura 9.1.

En un intento por fomentar tasas más altas de participación educativa en Gran
Bretaña, se introdujeron diversos cursos vocacionales (como TVEI y GNVQ *) en
las escuelas y colegios de educación superior. Los datos indican que las opcio-
nes vocacionales son populares entre los alumnos (por ejemplo, LOWDEN, 1989).
Pero, como la educación vocacional tiende a presentar una categoría más baja,
se ha propuesto que esta nueva forma de diferenciación aumentaría las desi-
gualdades asociadas con la clase, el género y la raza (por ejemplo, BLACKMAN,
1987; BROWN, 1987). Las opciones vocacionales en la escuela las han adoptado
sobre todo alumnos de clase trabajadora en los niveles de logro académico infe-
rior, dejando que el currículum tradicional lo sigan los alumnos de clase media.

Con respecto a las diferencias étnicas, DREW y cols. (1992) han mostrado que
a los 16 años de edad, el rendimiento académico de los jóvenes blancos era apro-
ximadamente el doble que el de los afrocaribeños, y el logro de los asiáticos esta-
ba bastante próximo al de la mayoría blanca. Algunos estudios han destacado
también diferencias de género significativas. CROSS y cols. (1990), por ejemplo,
muestran que entre los afrocaribeños, como entre la población blanca, las chicas
superan en rendimiento a los chicos. En términos generales, las jóvenes parecen
haberse beneficiado más de los recientes cambios educativos. A mediados de la
década de 1990, las jóvenes adolescentes:
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Figura 9.1.NParticipación en la educación y la formación de los jóvenes de 18 años en paí-
ses europeos en 1991-1992.

Fuente: COLEMAN (1997a).

*nTVEI: Technical and Vocational Education Initiative.
*nGNVQ: General National Vocational Qualification. (N. del R.)



mantenían su ventaja de la escuela primaria sobre los chicos a lo largo de la educa-
ción secundaria y en la superior. Las chicas aventajan hoy a los chicos en rendimien-
to en los GCSE, rinden mejor en los niveles A y es más probable que accedan a la
educación superior. También han hecho incursiones en materias tradicionalmente
masculinas. Ahora tienen mejores resultados que los chicos en las matemáticas del
GCSE y cada vez constituyen una proporción mayor de los estudiantes de sexto cur-
so y educación superior en ciencia y medicina. En las facultades de medicina, se for-
man en la actualidad más mujeres que hombres.

(ROBERTS, 1995, pág. 47.)

Las “derivas” sociales y educativas también han tenido efectos sobre la educa-
ción superior. El aumento continuado de jóvenes que salen cualificados de la escue-
la, junto con el incremento de las cuotas para la admisión en la educación superior ha
llevado también a unmayor número de admisiones en los cursos de grado (por ejem-
plo, SMITHERS y ROBINSON, 1995; SURRIDGE y RAFFE, 1995). Se ha producido un
aumento de la educación universitaria en la mayoría de los países industriales en el
mundo, aunque los incrementos en Gran Bretaña han sido particularmente rápidos
desde finales de la década de 1980.A pesar de estos cambios, las diferencias de cla-
se social en el acceso a la educación superior se han mantenido (HALSEY, 1992;
BLACKMAN y JARMAN, 1993). Las perspectivas de los graduados se han estratificado
cada vezmás, y los graduados que estudiaron en las universidades “nuevas” enGran
Bretaña hacen frente a los mayores problemas en el mercado laboral (BROWN y SCA-
SE, 1994). Como propuso BROWN (1995), una licenciatura de Oxford o de una Univer-
sidad de la Ivy League americana tiene mayor valor “capital” que la de otra institución
menos conocida. A este respecto, es poco probable que un aumento en las plazas
universitarias en general lleve a una equiparación de las oportunidades de empleo.

La salida del hogar familiar: Una transición
de posición social

Junto con la prolongación de la transición de la escuela al trabajo, ha habido una
ampliación del período en que el joven es dependiente de su familia, y se ha vuelto
difícil para los jóvenes realizar con éxito las transiciones de vivienda (por ejemplo,
JONES, 1995; COLES, 1995). La extensión de la escolarización obligatoria, el hundi-
miento del mercado laboral juvenil, la variación en las disposiciones familiares y las
formas de organización de la familia, el cambio en la política de bienestar y la política
social hacia la familia y los jóvenes se han combinado para crear un nuevomarco para
las nociones de responsabilidad y derechos con relación a los jóvenes durante déca-
das recientes en varios países europeos. Estas preocupaciones estructurales solas
no pueden explicar el contexto de la juventud contemporánea, pero se deben relacio-
nar con algún análisis de las cuestiones evolutivas (JONES y WALLACE, 1992). Por
ejemplo, JONES (1995) ha examinado cómo los patrones de salida del hogar parental
para los jóvenes reflejan algunos de los dilemas de las transiciones a la edad adulta.

Fuera de Gran Bretaña, igual que dentro, el momento de la salida de los jóvenes
del hogar familiar a menudo es una cuestión de elección individual sólo parcialmente.
Las estructuras de oportunidad continúan teniendo en cuenta a algunos e imponen
limitaciones para otros.

(JONES y WALLACE, 1992, pág. 28.)
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Estos autores concluyeron que se ha establecido a través de Europa una
conexión decreciente entre los jóvenes que se van de casa para formar una pare-
ja, aunque irse de casa para casarse es todavía más probable para los jóvenes
del sur de Europa.

Parte del proceso de transición a la posición social adulta implica el abando-
no de la influencia parental. Para la mayoría de los jóvenes en Gran Bretaña, esto
es un proceso gradual. HENDRY y cols. (1993) encontraron que sólo el 6% de los
jóvenes de 17-18 años se habían ido del domicilio de los padres. Después de esta
edad, aparecen diferencias de género. Las muchachas están mucho más dis-
puestas a “volar del nido” que sus homólogos varones. Incluso a los 23-24 años,
la mitad de la población masculina vive todavía con sus padres, mientras que sólo
permanece un tercio de las mujeres. Sólo una pequeña proporción de jóvenes
percibe que los padres los han forzado a irse, y éstos pertenecen sobre todo a los
grupos de menor edad (17-18 años) y están entre las familias con oficio manual.
Otros estudios han mostrado que la mayoría de los jóvenes que abandonan la
casa de los padres continúan viviendo en la localidad, obteniendo a menudo ayu-
da de una red de parentesco extensa (HARRIS, 1993). Los que no disfrutan de este
apoyo familiar son los que corren riesgo de quedar sin hogar. La extendida in-
fluencia del desempleo ha creado una población cambiante de personas sin
hogar que habitan las “ciudades de cartón” en las calles del centro de Londres y
otras urbes. Las organizaciones de voluntariado estiman que 200.000 jóvenes
sufren la carencia de hogar en Gran Bretaña cada año (KILLEEN, 1992).

El apoyo estatal para la transición a la edad adulta se ha retirado, de manera
que la responsabilidad de las familias de proporcionar vías para el desarrollo de
la ciudadanía de los jóvenes se ha acentuado y extendido. Como JONES y WALLA-
CE (1992) afirman, el acceso de los jóvenes a los ingresos de un empleo o a la red
estatal de protección de la seguridad social, al apoyo familiar y a una vivienda
independiente interactúan con los “recursos personales” del joven afectando a la
transición a la independencia. Por consiguiente, los individuos que experimentan
conflicto familiar, los que viven en áreas en situación de privación, los que tienen
“necesidades especiales”, quienes abandonan la escuela pronto con malas califi-
caciones o los que dejan la asistencia se encuentran particularmente en riesgo al
progresar hacia la vida independiente.

Trabajo y desempleo

La sociedad actual se caracteriza por un sector industrial en disminución y el
predominio del sector de servicios, y la era post-industrial se ha caracterizado por
una disminución espectacular en la demanda de trabajo no cualificado. En el mer-
cado laboral moderno, los contextos de empleo son cada vez más diferenciados,
y con una competición creciente por los puestos. El rendimiento académico indi-
vidual se ha convertido en un requisito previo para la supervivencia económica.
Durante las dos últimas décadas, la incorporación al mercado de trabajo se ha
vuelto más difícil, y el desempleo se ha convertido en una parte típica de la tran-
sición para muchos jóvenes, incluidos los graduados universitarios. En la década
de 1970, los jóvenes hacían transiciones bastante directas de la escuela al
empleo a jornada completa. De mediados de la década de 1980 a finales de la de
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1990, el paso de la escuela al trabajo se ha prolongado, se ha fragmentado y se
ha vuelto menos previsible (por ejemplo, ROBERTS y PARSELL, 1992a).

Con un aumento en el desempleo en todas las edades causado por la rece-
sión económica, los jóvenes que dejan la escuela con la edad mínima hacen fren-
te cada vez más a dificultades para asegurar el trabajo, y a mediados de la déca-
da de 1980, la mayoría de los que dejaban la escuela a los 16 años invertían su
tiempo en cursos de formación patrocinados por el gobierno (por ejemplo, FUR-
LONG y RAFFE, 1989). Estos cambios industriales llevaron a una reestructuración
fundamental del mercado laboral juvenil (ASHTON y cols., 1990) y tuvieron un efec-
to radical sobre las transiciones de la escuela al trabajo. En consecuencia, el
número de jóvenes que dejan la escuela para entrar en el mercado laboral a los
16 años ha disminuido claramente. En 1988, alrededor del 52% de la cohorte
del año escolar entraba en el mercado laboral a la edad mínima, comparado con
el 42% en 1990 y el 34% en 1991 (PAYNE, 1995). El aumento en el número de
jóvenes que continúan la educación con dedicación plena después de los 16 años
se puede ver en la Figura 9.2.

Según MACDONALD (1997), muchos jóvenes que se incorporan a la población
activa al dejar la escuela se contratan en la economía “marginal” y se dedican a
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Figura 9.2.NTasas de participación en la educación postobligatoria de los jóvenes de 16 a
18 años en el Reino Unido, 1984-1985 a 1994-1995. La dedicación plena y la media jor-
nada se muestran separadamente.

Fuente: COLEMAN (1997a).



“trabajos insignificantes”, a causa de la escasez de oportunidades laborales de la
corriente principal y de las dificultades para sobrevivir económicamente con los
subsidios. Aunque el autoempleo entre los jóvenes ha aumentado, la mayoría de
los que han adoptado esta opción tiene pocas cualificaciones, y sus empresas
soportan una elevada tasa de fracaso (véase PARK, 1994; MACDONALD, 1997). Así,
en toda Europa, el que un joven pueda encontrar empleo, y la clase de trabajo que
sea, depende en gran medida del tipo y la duración de la educación. Por ejemplo,
en Alemania, sólo un 6% de los jóvenes desempleados ha terminado la escuela
secundaria superior (Gymnasium), mientras que un 74% ha alcanzado el nivel
más bajo de educación (Hauptschule), procediendo dos tercios de ellos de familias
de la clase trabajadora (KRUGER, 1990). Esta desventaja se mantiene durante toda
la vida. Entre 1992 y 1994, la tasa de desempleo entre los trabajadores con cuali-
ficaciones bajas se elevó significativamente en Alemania, pero aumentó menos
entre los que tenían buenos títulos académicos (Bundesanstalt für arbeit, 1994).
En Gran Bretaña, HENDRY y cols. (1993) encontraron una fuerte relación entre las
calificaciones escolares y la posición en el mercado laboral. A los 17-18 años de
edad, los jóvenes que permanecían en la educación con dedicación plena estaban
mejor cualificados, mientras que los que recibían formación y empleo manual ten-
dían a estarla menos, y era más probable que los desempleados jóvenes tuvieran
las peores cualificaciones. A los 19-20 años de edad, esta diferenciación era inclu-
so más acusada. Además, los jóvenes que provenían de hogares donde el cabeza
de familia estaba sin trabajo tenían el doble de probabilidad de estar desemplea-
dos, mientras que esta probabilidad era menor en los procedentes de un medio
con trabajo no manual. Del mismo modo, en Suecia, un porcentaje más alto de
jóvenes trabajadores manuales que de trabajadores no manuales comunicó haber
estado desempleado durante los cinco años anteriores y en el momento del estu-
dio no tenían un trabajo de jornada completa (VOGEL y cols., 1987). Por consi-
guiente, expresan más preocupación por el empleo los jóvenes provenientes de
clase trabajadora que los de clase media (el 68,5% frente al 55,9% de jóve-
nes de 16 a 29 años; SOU, 1994). Para los jóvenes, el desempleo y la amenaza de
esta situación ha tenido un fuerte impacto sobre las experiencias en el mercado
laboral. Como MIZEN (1995) escribió: “Hoy, en la década de 1990, encontrar un tra-
bajo directamente al salir de la escuela, lejos de ser sencillo, ha sido la excepción
antes que la regla, y muchos trabajadores jóvenes se ven forzados ahora a hacer
frente a las realidades de un mercado laboral hostil, situación que era inimagina-
ble incluso hace 20 años” (MIZEN, 1995, pág. 2). Con el hundimiento del mercado
laboral juvenil y la retirada posterior de la seguridad social y el subsidio de desem-
pleo, los jóvenes de 16 años tienden a enfrentarse a una elección entre continuar
más tiempo en la educación con dedicación plena o encontrar un lugar en un pro-
grama de formación.En algunas áreas en que la variedad de oportunidades de for-
mación ha sido limitada, los jóvenes se han mostrado escépticos sobre el valor de
los programas y hostiles hacia la baja ayuda proporcionada. En lo que se refiere a
asegurar los trabajos, el contexto de la formación de los jóvenes, que incluye el
contacto con los mercados laborales locales y las redes de selección informal, es
mucho más significativo que el contenido de la formación, incluidas las destrezas
y las competencias obtenidas (por ejemplo, RAFFE, 1990). ROBERTS y PARSELL

(1992b) afirmaron que la estratificación de la formación juvenil redunda en una
diversidad de experiencias, y algunos jóvenes (sobre todo aprendices de clase tra-
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bajadora con pocas cualificaciones y miembros de las minorías étnicas) se forman
en contextos donde las oportunidades de empleo son casi nulas. Aunque todos los
jóvenes han sufrido cada vez más la falta de trabajo, en años recientes ha habido
un aumento desproporcionado en el desempleo masculino, lo que se ha advertido
en varios países europeos (por ejemplo, HAMMER, 1996).

Entre la población negra, las tasas de desempleo tienden a aumentar con
más rapidez que entre la mayoría blanca (por ejemplo, OHRI y FARUQI, 1988),
mientras que los que tienen trabajo desarrollan con más frecuencía ocupaciones
mal pagadas (SKELLINGTON y MORRIS, 1992). Las diferencias en los niveles de
desempleo entre diversos grupos étnicos son más significativas incluso entre los
grupos de jóvenes de mayor edad. Para los adultos jóvenes entre los 16 y los 24
años de edad en Gran Bretaña, la falta de trabajo es significativamente más alta
entre los afrocaribeños (40%), y los paquistaníes y bengalíes (35%), mientras
que la tasa de desempleo entre la población india es similar a la de la población
blanca (20%). Estas cifras se ilustran en la Figura 9.3.

Cuando un joven abandona la esperanza de encontrar un trabajo, la retirada
del mercado laboral puede representar una opción que proporcione beneficios
positivos. Para las mujeres jóvenes, especialmente las que están casadas o tie-
nen hijos, la retirada puede ser una alternativa aceptable socialmente al desem-
pleo a largo plazo. Como FURLONG y CARTMEL (1997) señalaron, algunos jóvenes
que sufren desempleo después de completar su educación o formación se retiran
posteriormente del mercado de trabajo. La mayoría de los que se retiran tienen
una experiencia sustancial de desempleo, y las mujeres jóvenes tienen el doble
de probabilidad de retirarse que los varones.
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Figura 9.3.NTasas de desempleo en el Reino Unido según el origen étnico, 1995.

Fuente: Focus on Ethnic Minorities (1996). Crown Copyright. Reproducido con permiso del Controla-
dor HMSO y de la Oficina Nacional de Estadística.



Desempleo y bienestar

Se ha afirmado que la incidencia de enfermedad mental, trastornos de la con-
ducta alimentaria, suicidio e intento de suicidio han aumentado a medida que los
jóvenes han desarrollado un sentimiento de “no tener futuro” (WEST y SWEETING,
1996). Sobre estas tendencias influye también un aislamiento creciente del mun-
do adulto. Como WINEFIELD (1997) ha señalado, se reconoce que el malestar psi-
cológico experimentado por los jóvenes sin trabajo es menos grave que el que
sufren los desempleados de más edad (ROWLEY y FEATHER, 1987; BROOMHALL y
WINEFIELD, 1990). Sin embargo, el elevado nivel de desempleo juvenil continuado
se percibe como un problema social importante por varias razones. En primer
lugar, y de manera más obvia, está la tasa más alta de desempleo juvenil, com-
parada con la de los adultos. En segundo lugar, hay razones teóricas, basadas
en la teoría evolutiva del ciclo vital, para suponer que la situación de parado duran-
te la adolescencia puede retrasar el desarrollo psicosocial sano (véase HENDRY y
cols., 1993). En tercer lugar, existe el temor de que el desempleo juvenil general
pueda llevar a la alienación social, manifestada por un aumento en la actividad cri-
minal y otras formas de comportamiento antisocial (THORNBERRY y CHRISTENSON,
1984), y a un mayor riesgo de daño autoinfligido y suicidio (PLATT, 1984).En cuar-
to lugar, hay preocupación en algunos sectores de la sociedad adulta de que ello
pueda tener un efecto perjudicial sobre los valores otorgados a la actividad labo-
ral, de manera que los jóvenes desempleados lleguen a rechazar la ética del tra-
bajo y prefieran una vida de ociosidad sustentada por el subsidio de paro (CARLE,
1987). Sin embargo, es importante señalar que, en el futuro, puede que las socie-
dades tengan que considerar el desarrollo de destrezas de ocio en sus ciudada-
nos lo mismo que una permanencia de una ética del trabajo para todos.

Por el momento, WINEFIELD (1997) ha comentado que los que están desem-
pleados muestran una autoestima más baja y están más deprimidos emocional-
mente que los que tienen un puesto de trabajo. Se han propuesto dos explicacio-
nes para dar cuenta de esta asociación. En primer lugar, se ha planteado que el
desempleo causa una disminución en el bienestar psicológico. Esta hipótesis se
conoce como hipótesis de la “exposición” (o “causalidad social”). En segundo
lugar, se ha propuesto que las personas cuyo bienestar psicológico es bajo tienen
menos posibilidades de que les ofrezcan trabajo (o es más factible que los despi-
dan, o ambas cosas). Esta hipótesis se conoce como la hipótesis de la “selec-
ción” (o “deriva”). Sin embargo, ambas teorías pueden coexistir y ser aplicables
en un estudio (por ejemplo, NASSTRØM y KLOEP, 1994).

Como señaló WINIFIELD (1997), la complejidad de estas interpretaciones la
demuestra el hecho de que incluso estudios realizados dentro del mismo país,
aproximadamente al mismo tiempo, comunican hallazgos contrapuestos. Por
ejemplo, en torno a 1980 se realizaron en Australia varios estudios longitudinales
prospectivos de jóvenes que habían dejado la escuela (TIGGEMANN y WINEFIELD,
1984; PATTON y NOLLER, 1984; FEATHER y O’BRIEN, 1986). Aunque todos los estu-
dios encontraron que el bienestar psicológico era mayor en los que tenían empleo
que en los desempleados, los datos en cuanto a cómo surgió la diferencia son
contrapuestos. La investigación de TIGGEMANN y WINEFIELD comunicó una mejoría
del bienestar entre los que obtuvieron un trabajo después de dejar la escuela,
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pero ningún cambio en los que se convirtieron en desempleados. Por otra parte,
los estudios de FEATHER y O’BRIEN (1986) y PATTON y NOLLER (1984) no mostraron
cambios en los que obtuvieron trabajo, sino una disminución en los que se con-
virtieron en desempleados.WINEFIELD y cols. (1993) estuvieron entre los primeros
que demostraron de modo convincente que los jóvenes empleados en trabajos
con los que no estaban satisfechos estaban tan mal, desde el punto de vista de la
salud mental, como sus homólogos desempleados. PRAUSE y DOOLEY (1997) han
llevado esta noción más allá, tanto conceptual como empíricamente, con su lla-
mamiento a pensar en función de un “continuo de situaciones de empleo”, que
incluyen el desempleo continuado, el desempleo intermitente, el trabajo a media
jornada involuntario y el de jornada completa. Como FRYER (1995) señala:

Muchas personas tienen trayectorias de desventajas en el mercado laboral que
consisten en pasar de la escuela o trabajos inseguros, insatisfactorios psicológica-
mente, cargados de estrés dentro del mercado laboral secundario, vía esquemas de
formación, a más desempleo u otro trabajo inseguro, psicológicamente insatisfactorio
o que amenaza la salud mental o enfermedad, etc., en un ciclo de experiencia adver-
sa del mercado laboral. Para muchos, todo esto tiene lugar en el contexto de la vida
en comunidades duramente golpeadas por la falta de trabajo, con una probabilidad
desproporcionada de que los familiares y los amigos estén también desempleados o
realizando trabajos de mala calidad psicológica en una nación en la que el valor real
de los subsidios, los salarios y las condiciones laborales se está deteriorando, donde
el mercado de trabajo cuenta cada vez con más trabajadores irregulares, el empleo a
media jornada con contrato breve e inseguro aumenta y el empleo de jornada com-
pleta y seguro disminuye, y donde la diferencia entre los relativamente pobres y los
relativamente acomodados se está ampliando.

(FRYER, 1995, pág. 269.)

Sin embargo, en un contexto de porcentaje de paro localmente bajo, es pro-
bable que la experiencia de desempleo sea más angustiosa (JACKSON y WARR,
1987). Por ello, que los que se quedan sin trabajo a causa de problemas de salud
mental (deriva individual) corren riesgo de que sus problemas se exacerben o
combinen (acumulativamente o multiplicándose) por causalidad social (FRYER,
1997). Además, hay cada vez más razones para creer que el malestar psicológi-
co anterior y posterior al desempleo es alto para muchas personas en el merca-
do laboral, y que aumentará todavía más. Se ha mostrado que la anticipación del
desempleo es particularmente angustiosa. ULLAH y BROTHERTON (1989) comuni-
caron niveles de malestar psicológico en alumnos de escuela secundaria en el
Reino Unido tan altos como en personas desempleadas. Los autores atribuyeron
esta zozobra a la preocupación por los altos niveles de desempleo. Como WILKIN-
SON escribió (1990, pág. 405): “Nuestro ambiente y nivel de vida no influyen ya en
nuestra salud principalmente a través de causas físicas directas, con indepen-
dencia de nuestras actitudes y percepciones, sino que han llegado a hacerlo
sobre todo a través de procesos mediados social y cognitivamente”. Es importan-
te comprender los procesos mediados social y cognitivamente por los que el
desempleo causa mala salud mental.

Se pueden encontrar algunas resoluciones simples para estas cuestiones
consultando un modelo teórico anterior propuesto por HENDRY (1987). En él, se in-
dicaba que las consecuencias del desempleo se podían considerar de una mane-
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ra similar al modelo focal que describimos en el Capítulo Primero. El modelo focal
de las preocupaciones psicológicas en la adolescencia explicaba cómo algunos
jóvenes pueden encontrar que los años de la adolescencia están cargados de
estrés, aunque la mayoría lo afrontan bien. Las fuentes de estrés, como la crisis
de identidad o el desarrollo de rol, rara vez se producen al mismo tiempo; nor-
malmente se pueden tratar por separado y causan al adolescente poco o ningún
malestar. A veces, sin embargo, varias fuentes de estrés afectan de manera con-
currente al adolescente, haciendo cada vez más difícil afrontar las presiones. Del
mismo modo, el adolescente sin trabajo experimentará normalmente una mezcla
de experiencias positivas y negativas. Sólo cuando varios factores negativos cho-
can con el individuo de manera concurrente y acumulativa, ese desempleo se
convertirá en una prueba terrible, al igual que otras crisis adolescentes. A menu-
do, la influencia de varios factores positivos puede permitir al joven desempleado
afrontar la experiencia con relativa facilidad. Por ejemplo, una familia que propor-
ciona apoyo, el ocio agradable y una buena estructura temporal crean el potencial
para que un individuo afronte la situación incluso después de un período bastan-
te largo sin trabajo.

Se propone que estas paradojas aparentes se pueden resolver interpretando
la experiencia de desempleo para los jóvenes en función de “transacciones” posi-
tivas y negativas. La realidad del proceso de desempleo se puede ver más bien,
como propone el modelo focal, como una serie de cuestiones psicológicas y
sociales diferentes que golpean al individuo de manera secuencial. Los proble-
mas se producen cuando varias cuestiones se solapan. Estos factores, en com-
binación, producen los elementos en torno a los cuales se desarrollan las estra-
tegias de afrontamiento o surge un estado creciente de malestar frente a la
continuación del desempleo. Hay datos sólidos que muestran que los jóvenes
continúan conservando niveles elevados de compromiso con el trabajo incluso
después de largos períodos de paro. Esto puede ser una desventaja para ellos, ya
que los niveles superiores de compromiso con el trabajo se asocian con niveles
más altos de malestar entre los desempleados. Eso tiene por resultado que los
jóvenes sigan compitiendo por los pocos trabajos disponibles, funcionando así
como un ejército de reserva de mano de obra juvenil.

Jóvenes, ocio y estilos de vida

El “adolescente con dinero” fue inicialmente un fenómeno del auge de la pos-
guerra en Europa Occidental (DAVIS, 1990). Un período de empleo estable y rela-
tivamente pleno de los jóvenes llevó a elevados ingresos y a un nuevo mercado
para los bienes de consumo. Sin embargo, DAVIS ha señalado que este cuadro
tiende a desvirtuar las diferencias entre distintos grupos de jóvenes, por ejemplo
los que siguen una educación con dedicación plena, los que tienen un trabajo de
jornada completa y los desempleados, los blancos jóvenes y sus homólogos
negros, y las mujeres jóvenes. Más recientemente, STEWART (1992) ha propuesto
que el poder adquisitivo global de los adolescentes no era muy significativo com-
parado con otros grupos de consumidores, pero la diferencia se situaba en el ele-
mento “discrecional”, de manera que la compra se concentraba en gran parte en
los mercados “no esenciales” o de ocio. Además, los derechos de ciudadanía no
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son coherentes, como COLEMAN y WARREN-ADAMSON (1992) han señalado en rela-
ción con el contexto del Reino Unido. Así, algunos derechos se pueden reivindi-
car a los 16 años (la edad de consentimiento heterosexual), mientras que otros no
se asumirán hasta los 26 años (ser clasificado como adulto con derecho a subsi-
dio de vivienda).

ZIEHE (1994) comentó que los antecedentes familiares, la clase social y el ori-
gen regional se han hecho menos significativos para el estilo de vida futuro del
individuo, y que la sociedad moderna enfrenta a la juventud a la vez con la opción
y con la presión hacia la elección de estilo de vida. En otras palabras, se puede
argumentar que se fomenta el individualismo en la sociedad. Es posible que las
personas representen diversos “estilos”, ya que puede haber distintos grupos
solapados con los que pueden identificarse y dentro de los cuales pueden
desempeñar roles asociados con redes sociales cotidianas. MAFFESOLI (1996) lla-
ma la atención sobre este punto cuando analiza las “neotribus” en la sociedad
actual. Sin embargo, también es posible proponer que estos “estilos” tribales, por
fluidos y relativamente pasajeros que sean, pueden contener en su interior valo-
res “incrustados” que influyan en el desarrollo del estilo de vida del adolescente.

HENDRY y cols. (1993) encontraron que, en Gran Bretaña, la clase social influ-
ye en los intereses de ocio de los jóvenes, en el sentido de que es más probable
que los adolescentes de clase media participen en ocupaciones de ocio y clubes
organizados por adultos y menos factible que participen en ocio casual orientado
a los iguales. Además, al final de la adolescencia, en torno a los 18-20 años de
edad, el nivel económico tenía un efecto particular sobre el ocio de los jóvenes,
creando la situación en que los sujetos desempleados tomaban menos parte en
formas comerciales de ocio y estaban más interesados en asistir a clubes juveni-
les y “vagar por las esquinas”. Muchos de estos adolescentes desempleados se
sentían molestos por el hecho de que no podían permitirse el mismo entreteni-
miento que sus iguales que trabajaban. Se sentían atrapados en un limbo entre
los clubes juveniles para los que ellos eran demasiado mayores y el acceso al
“ocio adulto”, que les resultaba demasiado caro. Los patrones de ocio en otros
países europeos reflejan similares sesgos de clase. Por ejemplo, los jóvenes sue-
cos hijos de padres de oficio no manual participan en todo tipo de actividades de
tiempo libre (con excepción de pescar y cuidar el jardín) en mayor escala que los
descendientes de padres de clase trabajadora (SOU, 1994). Esto es particular-
mente cierto para las actividades organizadas, como unirse a clubes deportivos,
visitar la biblioteca local o leer un periódico. Los jóvenes de clase trabajadora tam-
bién viajan menos y probablemente no habrán salido nunca al extranjero (VOGEL

y cols., 1987). Los jóvenes que asisten a la Hauptschule, o los hijos adolescentes
de padres que tienen niveles más bajos de educación tienen menos probabilida-
des de participar en actividades organizadas de tiempo libre que los jóvenes de
enseñanza secundaria superior o con padres con antecedentes de educación
superior.

En términos generales, HENDRY (1983) ha teorizado que los patrones de ocio
en ambos sexos pasan por tres estadios relacionados con la edad: el “ocio orga-
nizado”, el “ocio casual” y el “ocio comercial”, haciendo los varones las transicio-
nes de una fase a la siguiente ligeramente después que las muchachas. El ocio
organizado incluye la participación en deportes y actividades dirigidas por adul-
tos, que tienden a disminuir de los 13 a los 14 años de edad. El ocio casual inclu-
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ye “vagar por ahí” con los amigos, y esto tiende a ser menos común después de
los 16 años de edad. El ocio comercial se convierte en la forma predominante
después de los 16 años de edad, e incluye ir al cine así como acudir a discotecas,
clubes y bares; por ejemplo, como media, el 75% de los jóvenes de 16 a 24 años,
visitan bares cuatro veces por semana (WILLIS, 1990).

Utilizando un enfoque empírico diferente tomado de COLEMAN (1974), con una
muestra representativa de adolescentes escoceses, HENDRY y cols. (1993) en-
contraron las mismas tendencias de edad generales en cuestiones de relación
que en el estudio original, que creó los antecedentes para la formulación del
modelo focal. Esto puede parecer sorprendente, dados los numerosos cambios
sociales que se han producido desde que la teoría original se presentó hace
varios años. Los resultados confirmaron las tendencias de edad en las transicio-
nes de ocio adolescente propuestas por HENDRY (1983), e indicaron que las acti-
vidades de ocio casual e informal fuera del hogar, como “vagar con los amigos”
por el barrio, alcanzan el máximo en la adolescencia intermedia y desaparecen
rápidamente después, mientras que los lugares de ocio comercial, como los
cines, las discotecas, los clubes y los bares, aumentan en importancia de mane-
ra estable a través de los años de la adolescencia para alcanzar el máximo al
final de ella. En estas transiciones de ocio, eran evidentes diferencias de género,
viéndose que las jóvenes estaban por el barrio mucho menos y que los varones
jóvenes asistían mucho más a bares. Por supuesto, los resultados indican que la
participación de los jóvenes en el ocio está vinculada al origen de clase social
(donde las diferencias de clase social se relacionan con la participación en el ocio
casual más que en el comercial), pero el hallazgo clave es que las tendencias de
edad en la participación en el ocio son similares en general para todos los agru-
pamientos sociales.

Con independencia de las rutas de transición seguidas por los jóvenes, son
evidentes fuertes diferencias entre los varones y las mujeres (FURLONG y cols.,
1990). En todos los estadios, la participación de las mujeres en el ocio ha esta-
do limitada por las relaciones de género (GRIFFIN, 1993; LEES, 1993). En las dos
últimas décadas se han producido cambios en los patrones de ocio de las muje-
res jóvenes, sin embargo el género ha sido un fuerte predictor de la participación
en ocupaciones “activas” (véase, por ejemplo, GLYPTIS, 1989; WOLD y HENDRY,
1998). En particular, las oportunidades de ocio están limitadas por convenciones
que rigen el uso del “espacio”. COAKLEY y WHITE (1992) citaron convenciones que
tendían a evitar que las mujeres jóvenes entraran solas en las salas de billar,
mientras que aceptaban como espectadoras a las que acompañaban a un ami-
go o hermano. Por contraste, hay menos convenciones que limiten las activida-
des de los varones jóvenes. HENDRY y cols. (1993) han comunicado que muchos
entornos de ocio son cotos vedados masculinos, y que esta falta de acceso al
“espacio” de ocio para las chicas significa que a menudo ellas se retiran a activi-
dades basadas en el hogar. Los autores propusieron que las culturas femeninas
tienden a hacer hincapié en las “mejores amigas” y las relaciones estrechas en
pequeños grupos, y que esto resulta en cierta incomodidad “psicológica” con las
situaciones colectivas de equipo. Los patrones de participación futura, sin
embargo, pueden revelar menos sesgos de género.

COAKLEY y WHITE (1992) argumentaron que los hombres jóvenes conside-
ran que el deporte es congruente con el rol masculino y obtienen prestigio par-
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ticipando en actividades competitivas. Por otra parte, es menos probable que
las jóvenes relacionen el deporte con el proceso de convertirse en mujer, y evi-
ten participar en actividades de ocio que puedan percibirse como amenazado-
ras para su feminidad. Centrándose en la participación en deportes, HENDRY y
colaboradores (1993) encontraron que, entre los jóvenes de 13 a 20 años, alre-
dedor de tres cuartas partes de los varones, pero menos de la mitad de las
mujeres, participaban en actividades deportivas con una periodicidad sema-
nal. COAKLEY y WHITE (1992, pág. 32) propusieron que “la decisión de partici-
par en el deporte estaba ligada integramente a la manera en que los jóvenes
se veían a sí mismos y a su relación en el mundo social”. Durante la adoles-
cencia, la participación de los jóvenes en actividades deportivas disminuye, y
las mujeres la “abandonan” en un estadio anterior que los hombres (HENDRY

y cols., 1993).
La participación en muchas ocupaciones de ocio centrado en el hogar varía

también según el género, con la excepción de ver televisión y vídeos y escuchar la
radio y la música popular (FURNHAM y GUNTER, 1989). Las cifras del Estudio Gene-
ral de Familias en Gran Bretaña (OPCS, 1995) muestran que es más probable que
los varones jóvenes dediquen el tiempo a proyectos de bricolaje y jardinería, mien-
tras que las mujeres lo inviertan cosiendo y haciendo punto. Respecto a las dife-
rencias de género en las actividades de ocio, se pueden percibir pocos cambios en
los patrones de participación durante la última década. FITZGERALD y cols. (1995)
entrevistaron a adolescentes en Irlanda sobre sus ocupaciones de ocio. Las más
populares en ambos sexos coincidían con las de los adolescentes en Estados Uni-
dos y Gran Bretaña: ver televisión y oir la radio, visitar a amigos, escuchar música,
recibir visitas de amigos, y leer periódicos y revistas (TREW, 1997).

Pasando ahora al ocio de manera más general, JAFFE (1998) nos dice que,
en los Estados Unidos, alrededor de un 40% de las horas de vigilia de los ado-
lescentes se dedica al ocio casual no dirigido, comparado con un 29% dedicado
a tiempo “productivo” y un 31% a actividades de “mantenimiento” como comer y
participar en las tareas del hogar (CSIKSZENTMIHALYI y LARSON, 1984; LARSON y
RICHARDS, 1989). JAFFE afirma que los adolescentes de otros países pasan
mucho más tiempo que los de Estados Unidos haciendo tareas escolares y tra-
bajos relacionados con la familia. El cómo pasan los adolescentes su tiempo
libre depende en parte de su situación familiar. Por ejemplo, es más probable
que las jóvenes que viven en familias monoparentales tengan un trabajo a
media jornada y, así, menos tiempo de ocio (ZICK y ALLEN, 1996). A muchos
jóvenes, al igual que a los adultos, les satisface más que a los niños menores
pasar el tiempo solos: leyendo, durmiendo o escuchando música. Es más pro-
bable que los varones salgan más que las muchachas (WOODROFFE y cols.,
1993), y también que ellos participen y vean deportes, practiquen juegos de
vídeo y pasen tiempo solos. Las muchachas dedican más tiempo a ir de com-
pras con sus amigas, hablando con ellas, y leyendo libros y revistas (BRUNO,
1996). Es más probable que salgan para ir a comer, a cines, teatros, conciertos
e iglesias, y que visiten a amigos y parientes. Ellas también tienen menos acti-
vidad de ocio que los chicos; se espera que dediquen más cantidad de su tiem-
po libre ayudando a las tareas del hogar y, a menudo, les obligan a regresar
más pronto por la noche. Además, reciben salarios más bajos y menos dinero
de bolsillo, y tienen “costes de mantenimiento de sí mismas” más altos (RO-
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BERTS y cols., 1989; FURLONG y cols., 1990). VAN ROOSMALEN y KRAHN (1996)
encontraron que la cultura juvenil canadiense está muy dividida según el géne-
ro con respecto a los quehaceres hogareños, los trabajos a media jornada y la
participación deportiva.

¿Hedonismo para los “tiempos difíciles”?

PARKER y cols. (1998) han afirmado que la transición de la infancia a la ado-
lescencia y luego a la edad adulta y la ciudadanía completa es ahora un viaje más
largo e incierto. Aunque objetivamente los niveles de riesgo de “fracaso” están
diferenciados todavía por la raza, el género, la posición económica, el origen de
los padres, las calificaciones educativas y el vecindario, casi todos los jóvenes
experimentan subjetivamente esto como un largo período de incertidumbre en
una “sociedad de riesgo” (BECK, 1992). En estas condiciones sociales, en donde
los procesos evolutivos y las “señales indicadoras” son inciertos, apenas es
sorprendente que, de cuando en cuando, los jóvenes busquen experiencias de
transformación placenteras, aunque arriesgadas, como escape de las duras rea-
lidades de la vida diaria: interludios hedonistas en tiempos de dificultades psico-
sociales. Está claro que el proceso de crecimiento se ha vuelto más complicado,
y en este estado de flujo social rápido los adolescentes corren riesgos y ponde-
ran la diversión y las ventajas funcionales de sus diversos hábitos sociales frente
a los peligros y los escollos. Esta evaluación del “riesgo coste-beneficio”, como la
llaman PARKER y cols. (1998), es un complicado proceso psicosocial en el que
ellos deciden hasta dónde llegarán para “abrirse” o “desconectar” vía el alcohol o
las drogas.

En relación con esta incertidumbre y riesgo, PARKER y cols. (1998) han pro-
puesto que ha habido una “normalización” del uso recreativo de las drogas, en el
sentido de que el control del riesgo se ha convertido en rutina para muchos jóve-
nes. Además, GOFTON (1990) examinó las prácticas de jóvenes consumidores de
alcohol y los comparó con bebedores mayores que desaprobaban los patrones
adoptados por los jóvenes. La desaprobación se relacionaba menos con la canti-
dad ingerida, y más bien con los rituales y patrones adoptados por ambos grupos.
Para estos bebedores jóvenes, el propósito era principalmente “desconectar” en
el fin de semana y perder el control. El sexo era un resultado importante posible
de esto y se recurría a discursos de espontaneidad y de “ser llevado” para excu-
sar las conductas arriesgadas. Con este fin, se prefería la cerveza especial con
alto contenido de alcohol para emborracharse lo más rápidamente posible en un
agitado peregrinaje de bar en bar. Se buscaba un “subidón” y una transformación
“mágica” de la realidad.

Para algunos jóvenes, el deseo de fluir, de una transformación de la realidad,
o de un sentimiento de pertenecer a un grupo social puede ser importante, y se
compara a menudo con las racionalizaciones de los adultos para el uso de alco-
hol (por ejemplo, KLEE, 1991; MCKENNA, 1993). La cultura del concierto y el club
parece ejemplificar este “hedonismo para tiempos difíciles”, donde el imperativo
primordial es la búsqueda del fluir y la evasión. Además, MACKAY (1996) consideró
los orígenes de la cultura del concierto como una vuelta selectiva a la década de
1960 y un rechazo del ethos “punk”. MACKAY consideraba que el hedonismo había

183Trabajo, desempleo y ocio

©nEdiciones Morata, S. L.



“vuelto con redoblado vigor”, con el foco en Ibiza, un lugar de reunión tradicional
para hippies en la década de 1960, que ofrece resonancias históricas en relación
con las drogas y culturas alternativas.

Dos semanas de vacaciones al sol se empaquetaban en un solo fin de semana,
luego el fin de semana siguiente y el siguiente. Jóvenes bronceados haciendo cola en
las monótonas calles de Londres para entrar en el club, para desconectar, la pista de
baile como la playa, el bañador como el atuendo de club nocturno en el invierno britá-
nico, ¿por qué no? Los británicos se caricaturizan a sí mismos en el extranjero en los
viajes organizados, ¿por qué cuando vuelve a casa la despabilada juventud no se
parodiaría a sí misma como lo hacen en el extranjero? En Ibiza, el sonido balear tomó
ritmos de baile y los mezcló con pistas eclécticas para producir en la pista de baile un
sonido intrigante y fresco que los pinchadiscos británicos y las audiencias captaban
con rapidez y se llevaban a casa.

(MACKAY, 1996, pág. 105.)

MACKAY prosigue examinando cómo los movimientos regionales, por ejemplo,
“Scallydelia” en Liverpool y “Madchester” en Manchester, han ofrecido “cambios”
de estilo y “moda”, cuestionando la idea de que Londres es el epicentro. Además,
está claro que, a diferencia de muchas otras “escenas” juveniles, las culturas de
club amparan bajo su techo a jóvenes de edades, procedencias sociales y razas
diferentes (por ejemplo, RIETVELD, 1994; THORNTON, 1997). Las drogas desempe-
ñaban un papel principal en el desarrollo de la escena del club y continúan pro-
porcionando un foco central ayudando a crear el sentimiento de transformación.

GRIFFITHS (1995) ha investigado otra dimensión de la participación de los jóve-
nes en la sociedad tecnológica. Analizando el juego de apuestas adolescente y el
de las máquinas tragaperras, en que se producen elementos de evitación, excita-
ción, incertidumbre y flujo de transformación, ha señalado que esto puede llevar
a adicciones “tecnológicas” que implican interacciones humano-máquina. GRIF-
FITHS propone un modelo evolutivo del juego en el que, con el tiempo, puede haber
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Figura 9.4.NUn modelo evolutivo de una posible ruta desde ser observador de televisor a
jugador patológico.

Fuente: GRIFFITHS(1995).



transformaciones de observador pasivo (adicto a la televisión) a participante acti-
vo (jugador patológico) . En el futuro esto puede tener implicaciones importantes
con el desarrollo de las líneas de coloquios telefónicos, Internet y los juegos de
vídeo. Un estudio de adolescentes jóvenes reveló que los chicos pasaban más
de cuatro horas a la semana con los juegos de vídeo, y las chicas les dedicaban
unas dos horas (FUNK, 1993). Algunos adolescentes dedican 15 horas o más a
la semana a los juegos de vídeo tanto en casa como en galerías comerciales. La
mayoría de los juegos de vídeo tienen como tema principal la violencia. Así, un
gran número de niños y adolescentes obtienen placer de actos simbólicos de vio-
lencia cada día, a menudo con mujeres como víctimas (STRASBURGER, 1995). Se ha
indicado que los juegos violentos aumentan a veces la hostilidad, la ansiedad y la
agresión de los jugadores (por ejemplo, ANDERSON y FORD, 1987).

Los adolescentes se han convertido en consumidores masivos de productos
y materiales de medios de comunicación: películas, programas de televisión, dis-
cos compactos, cintas, grabaciones, juegos de ordenador, historietas, revistas,
periódicos e Internet (PALLADINO, 1996). ARNETT (1995) consideró estos cambios
en el ambiente cultural como una fuente nueva e importante de socialización para
los adolescentes ya que, en gran parte, ellos seleccionan sus propios materiales
y programas de medios de comunicación. ARNETT afirmó que los adolescentes
utilizan los medios de comunicación para entretenimiento, formación de la identi-
dad, estimulación, afrontamiento y como una manera de identificarse con la cul-
tura juvenil. ROE (1995) extendió esto para incluir fines como “matar el tiempo”,
crear una atmósfera y controlar el estado de ánimo. Ver televisión se convierte en
“una posibilidad para apagar el yo… encendiendo la televisión los adolescentes
pueden apagar las emociones cargadas de estrés que experimentan durante un
largo día de escuela e interacciones con los iguales... comparados con los niños,
los adolescentes comienzan a utilizar la televisión más deliberadamente como
una respuesta a los estados emocionales negativos” (ROE, 1995, pág. 544).
ARNETT mantenía que todos estos usos, excepto el entretenimiento, tienen una
significación evolutiva particular para los adolescentes. Los materiales que esco-
gen de los medios de comunicación “reflejan aspectos importantes de sí mismos
y sus visiones del mundo... en su búsqueda de información sobre las posibilida-
des de la vida” (ARNETT y cols., 1995, pág. 514).

Lo que se propone aquí en términos generales es que las respuestas de los
jóvenes a los caprichos de la “sociedad de riesgo” (BECK, 1992), con los desafíos
y la excitación disponibles en un sector de ocio floreciente, permiten a los ado-
lescentes “transformar” las incertidumbres del mundo cotidiano en una “esfera de
ocio”, en la que la administración del riesgo parece más controlable por el indivi-
duo —a veces de manera vicaria— aunque las intenciones se dirigen, en algunos
casos, a experiencias que alteran el estado de ánimo. Esto es coherente con las
ideas de MAFFESOLI (1996) de las numerosas y variadas, aunque transitorias, leal-
tades a diferentes grupos sociales, que pueden cortar por los límites de género y
clase, a los que los individuos se adherirán. A su vez, estas elecciones persona-
lizadas aparentes estarán influidas todavía por los factores tradicionales de géne-
ro, clase social, educación y riqueza. Sin embargo, la diferencia significativa en la
sociedad actual, es que todos estos factores se filtran a través de los diversos
prismas de una sociedad tecnológica, orientada al consumidor.

185Trabajo, desempleo y ocio

©nEdiciones Morata, S. L.



Conclusión

En este capítulo hemos intentado examinar los efectos de los rápidos cam-
bios sociales y económicos en las transiciones de los jóvenes a la sociedad adul-
ta. Después de considerar los diversos aspectos del cambio social que chocan
con el desarrollo de los adolescentes, estudiamos el sistema educativo para de-
mostrar los aspectos en que pueden ser manifiestas todavía, aunque en forma
alterada, las desigualdades “tradicionales” de género, clase social y raza. Los
varones jóvenes de clase trabajadora y los procedentes de algunos grupos étni-
cos están en situación de desventaja, mientras que las jóvenes han logrado un
éxito relativo en la modernidad tardía. La cuestión de la obtención de la indepen-
dencia y el desarrollo de la actividad propia (self-agency) a través de los años
adolescentes se ha explorado entonces en relación con la salida del domicilio
familiar. Se ha mostrado que el mercado laboral y las políticas gubernamentales
se combinan para “forzar” a los jóvenes a una mayor dependencia de sus familias,
en un momento en que se dice que la independencia y la identidad son cuestio-
nes evolutivas cruciales. Se han considerado las variadas rutas individuales que
los jóvenes toman en los esquemas juveniles, el empleo y el desempleo, y de
nuevo se evidencian desigualdades subyacentes. Esto ha llevado a cierto debate
sobre el posible efecto del desempleo en el desarrollo psicosocial y la salud men-
tal de los adolescentes. Se han examinado las ocupaciones en el tiempo libre de
los jóvenes en relación con el género, la clase social y las transiciones de ocio
de las actividades “organizadas” a las “comerciales” a través de las “casuales”,
que coinciden con algunas cuestiones de relación a medida que los adolescentes
se desarrollan. El capítulo ha concluido examinando algunas de las razones por
las que los adolescentes persiguen ocupaciones de ocio “arriesgadas” como res-
puesta al ethos de las sociedades tecnológicas modernas (BECK, 1992). Así, una
cosa que los adultos podrían hacer para facilitar el paso de los jóvenes a la edad
adulta sería estimularlos y capacitarlos para desarrollar un repertorio apropiado
de destrezas para la vida psicosocial. Este repertorio podría abarcar enseñanzas
básicas de la vida para sociedades como la nuestra, como los ordenadores, la
lectura, la escritura, la economía personal, la comprensión de instrucciones y
horarios, las capacidades domésticas y las destrezas sociales interpersonales.
Los adolescentes deberían adquirir también diversas aptitudes para asegurar un
tiempo de ocio y una vida ocupacional satisfactorias, dado que el empleo no se
puede considerar un estado uniforme a través del ciclo vital. CLAUSEN (1991) puso
de relieve que una “socialización para la competencia” debería aumentar el cono-
cimiento, las capacidades y los controles: conocer algo sobre las propias aptitu-
des intelectuales, las destrezas sociales y sobre las opciones disponibles y cómo
llevarlas al máximo o extenderlas, junto con la capacidad de hacer evaluaciones
seguras de las acciones y reacciones de los demás. Es sumamente importante,
que estas “competencias” se pudieran aplicar a la vida cotidiana.

No podemos enseñar todas las destrezas de la vida. De manera que lo que se
propone es que los jóvenes desarrollen estrategias para “aprender a aprender”:
metadestrezas que les permitan aprender lo que necesiten organizando ellos mis-
mos su aprendizaje (por ejemplo, HENDRY, 1993).Normalmente, a los adolescentes
no se les enseña a ser los responsables de vigilar la manera en que se usan las
destrezas o los contextos en los que se utilizan. Así, tienen problemas para apli-
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carlas otra vez en situaciones nuevas por su propia iniciativa. NISBET y SHUCKSMITH
(1984) propusieron un modelo de aprendizaje (de aula) jerárquico que distingue las
destrezas, muy específicas, orientadas a la tarea de las estrategias de aprendiza-
je. Las estrategias representan destrezas supraordenadas, procedimientos gene-
ralizados o secuencias de actividades como autosupervisión, revisión y autoeva-
luación. Muchas de estas estrategias son de carácter metacognitivo, es decir,
hacen que los individuos sean conscientes de sus propios estilos de enseñanza y
pensamiento preferidos, de las orientaciones a los contextos de aprendizaje y del
conocimiento de estrategias alternativas, poniéndolos así en una posición de elec-
ción dentro de un marco de “aprendizaje a aprender”. Como FURNTRATT y MOLLER

(1982) las describieron, son destrezas “que apoyan la solución de tareas”.
Esto está de acuerdo con la amplia definición de GARDNER (1984) de la inteli-

gencia como un conjunto de “destrezas apropiadas” relacionadas con la exploración
y la resolución de problemas, no sólo en el dominio cognitivo, sino también en las es-
feras psicomotriz, artística, musical, de ocio y social, y además en otros aspectos de
la vida. Por tanto, deberíamos añadir a las destrezas sociales interpersonales otras
estrategias de “aprender a aprender” como la autogestión (habilidades como la pla-
nificación, la administración del tiempo, el establecimiento de objetivos, el autorre-
fuerzo) y las destrezas de solución general de problemas (por ejemplo, operaciona-
lización de las metas, búsqueda de información, toma de decisiones). Entonces,
estas metadestrezas, junto con un grado alto de consciencia del proceso, deberían
realzar la adquisición de las habilidades más específicas necesarias para la vida
cotidiana, en el ocio y la vida laboral (KLOEP y HENDRY, 1999). Estas proporcionarían
a los jóvenes un arsenal de herramientas para hacer frente a cualquier reto que pue-
dan encontrar en su camino para hacerse adultos en la sociedad moderna.

Implicaciones para la práctica
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1. Al considerar hoy la situación de empleo de los jóvenes, tenemos que
considerar los grandes cambios que se han producido durante el final de
la década de 1980 y la de 1990. El retraso en la incorporación al merca-
do laboral ha tenido profundas implicaciones para la educación y la for-
mación, así como para las ideas de los jóvenes respecto a sus oportuni-
dades de empleo lucrativo al final de la adolescencia y principio de la
edad adulta. Esta situación ha tenido un efecto especialmente poderoso
sobre los jóvenes procedentes de medios con menos ventajas.

2. La investigación muestra que el desempleo puede tener un efecto
menos perjudicial sobre los jóvenes que sobre los adultos. Esto puede
ser porque se percibe que es a corto plazo, o porque se dispone de más
recursos de ayuda. Está claro que el apoyo social desempeña un papel
clave en la determinación del ajuste psicológico al desempleo en este
grupo de edad. Es importante también señalar que los adolescentes y
los adultos jóvenes conservan un compromiso notable con el valor del
trabajo, y continúan buscando oportunidades de empleo, incluso en con-
diciones muy adversas.



Bibliografía adicional

FURLONG, A. y CARTMEL, F. (1997) Young people and social change. Milton Keynes. Open
University Press.

Este excelente libro refleja los cambios habidos en la sociedad durante las últimas
décadas y muestra cómo estos han afectado a la vida de los adolescentes y los adul-
tos jóvenes. Se abordan cuestiones de política en el contexto del Reino Unido y otros
países europeos y puede recomendarse encarecidamente como panorámica de la
posición de los jóvenes en un mundo en cambio rápido.

HENDRY, L., SHUCKSMITH, J., LOVE, J. y GLENDINNING, A. (1993) Young people’s leisure and
lifestyles. Londres. Routledge.

La investigación documentada en este libro se realizó en Escocia, y se basa en
una gran muestra de jóvenes de diversos medios. La investigación examinaba no sólo
el ocio, sino el patrón general de actividades y logros de este grupo de adolescentes.
Se hace referencia a numerosos hallazgos de este estudio en el curso de la “Natura-
leza de la adolescencia”.

MACDONALD, R. (Ed.) (1997) Youth, the “underclass” and social exclusion. Londres. Rout-
ledge.

Durante los últimos años ha habido una creciente preocupación por la idea de que
los jóvenes que han sido marginados puedan convertirse en parte de una infraclase,
excluida permanentemente de la sociedad adulta. Este libro explora la noción de
“infraclase” a través de diversos ensayos bien escritos, y muestra convincentemente
lo improbable de esta idea. Este libro es un hito en las publicaciones sobre desventa-
ja y juventud.

ROBERTS, K. (1995)Youth and employment in modern Britain. Oxford. Oxford University Press.
Aquí el autor examina el cambio de la naturaleza del mercado de trabajo y la

manera en que esto ha influido en la vida de los jóvenes. Una contribución importante
para comprender de qué modo el empleo se encuentra en el corazón de la transición
a la edad adulta en nuestra sociedad.

WINEFIELD, A., TIGGEMAN, M., WINEFIELD, H. y GOLDNEY, R. (1993) Growing up with unem-
ployment: a longitudinal study of its impact. Londres. Routledge.

En este libro, los autores comunican los resultados de un análisis longitudinal del
desempleo en Australia. Siendo uno de los pocos estudios de este tipo, sus conclu-
siones constituyen una aportación significativa a las publicaciones sobre el efecto del
desempleo en los jóvenes.

188 Psicología de la adolescencia

©nEdiciones Morata, S. L.

3. Está claro que los patrones de ocio siguen trayectorias evolutivas, con
un patrón característico que implica una evolución gradual de las activi-
dades basadas en el hogar y en la escuela a las localizadas en el entor-
no social más amplio. Los patrones de ocio están determinados tanto
por el género como por el origen social, y el cambio en los patrones y
oportunidades de empleo a finales del siglo XX ha influido mucho en
ellos. Cuanto más limitadas sean las perspectivas de trabajo para un
individuo, más destacado se convierte el ocio. Se ha propuesto que es
posible discernir un patrón de ocio hedonista cuando se puede obtener
poca satisfacción del empleo. Los tiempos difíciles pueden llevar a los
jóvenes a buscar placer “aquí y ahora”, ya que parece haber poca espe-
ranza en el futuro.



En la mentalidad pública, el delito, el vandalismo, el robo de vehículos, el
gamberrismo en el fútbol y otros comportamientos antisociales están íntimamen-
te ligados a imágenes de personas jóvenes. Por esta razón, es esencial incluir
aquí una breve revisión de este asunto, que cubra cuestiones como la prevalen-
cia del comportamiento antisocial, las características de los jóvenes que están
implicados en delitos y otros tipos de conductas problema, así como datos sobre
la prevención y el tratamiento. Como RUTTER y cols. (1998) señalan, es un mo-
mento particularmente bueno para hacer esta revisión, ya que los diez últimos
años han visto avances en dos frentes. En primer lugar, se han dado a conocer
los resultados de varios estudios longitudinales clave del comportamiento antiso-
cial, que brindan una perspectiva evolutiva nueva sobre este problema y, en se-
gundo lugar, algunos meta-análisis importantes de las opciones de tratamiento
han proporcionado una idea mejor de lo que funciona con los delincuentes juve-
niles. Analizaremos esos hallazgos en este capítulo.

Convendría decir unas breves palabras sobre terminología, ya que se utilizan
varias expresiones diferentes y su significado no es siempre claro. Las que debe-
mos distinguir son: “comportamiento antisocial”, “trastorno psicosocial”, “conduc-
ta problema” y “trastorno del comportamiento”. En este capítulo, consideraremos
la primera de ellas, a saber: el “comportamiento antisocial”. Normalmente, se con-
sidera que esta expresión se refiere a una conducta que es delictiva, aunque pue-
de no acabar necesariamente en un procesamiento. Se utilizan también las
expresiones “conducta delictiva” o “delincuencia”. Es importante señalar que los
niños y jóvenes que no han cumplido la edad de la responsabilidad penal pueden
comprometerse en conductas antisociales: no es necesaria una comparecencia
ante un tribunal para que el comportamiento se incluya en esta categoría. La ex-
presión “trastorno psicosocial” se utiliza para describir una variedad más amplia
de comportamientos, y tiende a incluir no sólo la conducta delictiva, sino aquellos
que hemos considerado en el Capítulo VII, tales como la depresión, la conducta
suicida, etc. El texto clásico de RUTTER y SMITH Psychosocial disorders in young
people (“Trastornos psicosociales en los jóvenes”) (1995) se ocupaba del delito,
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el uso inadecuado de sustancias, la depresión, el suicidio y los trastornos alimen-
tarios.

Además, la expresión “conducta problema” se asocia con JESSOR y sus cola-
boradores. JESSOR la ha utilizado para describir a los individuos que toleran la
desviación, y que es probable que se comprometan en un elevado número de
comportamientos de asunción de riesgos. Aunque algunas de estas conductas
implican delitos, otras, como la sexualidad promiscua, no los incluyen necesaria-
mente (JESSOR y JESSOR, 1977). Este concepto es similar a la noción de “tenden-
cia antisocial” descrita por FARRINGTON y sus colaboradores. Estos autores desa-
rrollaron una escala para medir esa tendencia (véase FARRINGTON, 1995), y creen
que tanto los comportamientos delictivos como otras conductas de asunción de
riesgos se agrupan juntos. Por último, se utiliza también la expresión “trastorno
del comportamiento adolescente”, pero en un contexto más clínico (para una revi-
sión, véase GAONI y cols., 1998). Así, este síndrome cubre fenómenos como el
trastorno por déficit de atención, el trastorno disocial y el trastorno negativista
desafiante. Es más difícil de definir con precisión e incluye fenómenos como la
agresividad, la soledad y el aislamiento, las mentiras, el acoso y la amenaza, y
otras conductas que no se incluyen normalmente en ninguna definición del com-
portamiento antisocial.

Predominio del comportamiento antisocial

Todas las revisiones de este asunto (véase, por ejemplo, SMITH, 1995; STEIN-
BERG, 1996; RUTTER y cols., 1998) reflejan un aumento en el comportamiento anti-
social durante décadas recientes, sea en los países europeos o en Norteamérica.
Así, por ejemplo, RUTTER y cols., (1998) ilustran esto con cifras que muestran un
aumento en cinco veces en los delitos registrados en el Reino Unido durante el
período entre 1950 y 1990, y señalan que la gran mayoría de estos actos los han
cometido jóvenes menores de 25 años. Del mismo modo, STEINBERG informa de
un aumento sostenido en la delincuencia entre los menores de 18 años en
EE.UU., y señala en particular un aumento espectacular en los delitos violentos
entre este grupo de edad. SMITH (1995) comunica tendencias similares en países
europeos. Sin embargo, hay aquí varios factores que deben tenerse en cuenta.
En primer lugar, la mayoría de estos análisis adoptan una perspectiva histórica de
largo alcance, normalmente durante 30 ó 40 años. Sin embargo, en el pasado
más reciente, las cosas no parecen ser iguales. Así, en Gran Bretaña, entre los
años 1980 y 1990, hubo en realidad una ligera caída en el número de delincuen-
tes juveniles declarados culpables o amonestados por delitos procesables.
Además de esto, el nivel real de delitos registrados está sometido a variaciones
en el procedimiento policial y en los métodos de recogida de datos. Sin duda, es
cierto que las estadísticas oficiales ofrecen sólo un cuadro parcial del comporta-
miento antisocial en los jóvenes.

Preocupaciones como estas han llevado a varios investigadores a utilizar pro-
cedimientos de autoinforme para evaluar los niveles reales de conducta delictiva
en este grupo de edad. Cuando se utilizaron estos métodos por primera vez, los
resultados causaron cierta sorpresa. Así, en el estudio de Cambridge (WEST y
FARRINGTON, 1977), el 96% de los varones jóvenes de Londres admitió haber
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cometido al menos 1 de 10 delitos comunes (incluido robo, violencia, robo con
escalo, vandalismo y abuso de drogas). Sin embargo, sólo un 33% había sido
declarado culpable por alguno de estos delitos (FARRINGTON, 1989). Otros estu-
dios (por ejemplo, HUIZINGA y ELLIOTT, 1986) han comunicado también niveles muy
altos de conducta delictiva, aunque la mayoría han encontrado que estos niveles
se encuentran entre el 60% y el 80%, según la muestra. En el Reino Unido, el pro-
yecto de investigación más reciente de este tipo lo realizaron GRAHAM y BOWLING

(1995). Estos autores comunican que el 55% de los varones y el 31% de las muje-
res entre 14 y 25 años de edad admitió haber cometido al menos un delito penal
en su vida, y que, en el año del estudio, un 28% de los varones y un 12% de las
mujeres habían cometido un delito.

Estas cifras ofrecen un cuadro de niveles de delincuencia superiores a lo que
se esperaría a partir de la estadística oficial, aunque, como FARRINGTON (1995)
advierte, existe una fuerte correlación entre el autoinforme y los registros oficia-
les cuando se consideran los delitos más graves. Centrándose en los peores de-
lincuentes (por la gravedad y la frecuencia de las infracciones cometidas) en el
estudio de Cambridge, vemos que el 62% de los que comunicaron actividad
delictiva grave habían sido condenados también por estos hechos en los tribuna-
les (WEST y FARRINGTON, 1977). Los estudios de autoinforme señalan también
otra conclusión importante. Aunque los jóvenes procedentes de minorías étnicas
aparecen con más frecuencia en las estadísticas oficiales que los pertenecientes
a culturas blancas de la corriente principal, no parecen ser más antisociales
cuando se consideran los datos de autoinforme. En efecto, tanto en EE.UU.
(KRISBERG y cols., 1986) como en el Reino Unido (GRAHAM y BOWLING, 1995), los
datos muestran con claridad que existe muy poca diferencia entre culturas en las
tasas de delincuencia. La explicación más probable para la discrepancia entre la
estadística oficial y los datos de autoinforme es la manera en que la policía trata
a los adolescentes de las comunidades minoritarias. Según la descripción de
todos los estudios de autoinforme, la policía es menos tolerante, concede un tra-
tamiento más duro y es más probable que detenga a los jóvenes de minorías
étnicas que a los de comunidades blancas. Los datos sobre comparaciones entre
los grupos étnicos en relación con los delitos contra la propiedad se ilustran en la
Figura 10.1.

Cambiando ahora a otro rasgo del comportamiento antisocial, los datos indi-
can que esta conducta no se distribuye por igual a través de los grupos de edad.
Las estadísticas más recientes muestran que el pico de edad de delitos es 18
años para los varones y 15 años para las mujeres. La distribución de edad apa-
rece en la Figura 10.2. Este fenómeno ha provocado varios debates sobre las
causas del comportamiento antisocial. ¿Por qué está asociado tan estrecha-
mente con el período adolescente, y por qué disminuye de manera tan acusada
cuando los jóvenes llegan a la edad adulta? Aunque no hay respuestas claras a
estas preguntas, los autores han avanzado diversas propuestas. Así, algunos
sostienen que los vínculos sociales que estimulan el comportamiento de obe-
diencia a la ley son más débiles durante la adolescencia que en otras épocas
(GOTTFREDSON y HIRSHI, 1990), mientras que otros creen que los procesos en el
grupo de iguales o una confrontación inevitable con la autoridad subyacen al
comportamiento antisocial en este estadio (EMLER y REICHER, 1995). La mayoría
está de acuerdo en que se necesita trabajar más antes de poder encontrar una
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respuesta satisfactoria. Como SMITH indica: “Parece probable que la curva edad-
delito refleje ampliamente procesos de desarrollo biológico y maduración, pero,
si es así, los procesos específicos implicados no se han identificado, y no se
comprende por qué deberían resultar en un patrón de abandono bastante brus-
co” (SMITH, 1995, pág. 173).

Al considerar el predominio del comportamiento antisocial, es importante
reconocer que existe un amplio grado de variación en los tipos de conducta exa-
minada. Este punto lo apoyan enérgicamente RUTTER y colaboradores (1998) en
su revisión reciente del campo. Estos autores creen que los datos longitudinales
permiten trazar una distinción clara entre tres amplios tipos de comportamiento
antisocial. En primer lugar, está el comportamiento antisocial que se solapa con
hiperactividad. Normalmente, comienza en algún momento en la infancia, se aso-
cia con problemas cognitivos y sociales, es probable que persista en la edad adul-
ta, y muestra una respuesta positiva a la medicación, al menos a corto plazo. Un
segundo tipo es el comportamiento antisocial que tiene un comienzo muy tem-
prano. En algunos estudios, se muestra que el inicio de la conducta “problema”
está presente antes incluso de la edad escolar. Es probable también que este tipo
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Figura 10.1.NJóvenes de 14 a 25 años que cometieron delitos contra la propiedad en Ingla-
terra y Gales según su origen étnico, 1993.

Fuente: Focus on Ethnic Minorities (1996). Crown Copyright. Reproducido con permiso del Controla-
dor de HMSO y de la Oficina Nacional de Estadística.



de comportamiento antisocial persista en la adolescencia y la edad adulta, y se
ha llegado a llamar “persistente en el curso vital”. Por último, existe comporta-
miento antisocial que surge en la adolescencia y está limitado, en general, a
este estadio del desarrollo. Este último grupo es, con mucho, el mayor de los
tres. Se debería advertir que varios estudios han mostrado un grado de solapa-
miento entre el primer tipo y el segundo, por ejemplo, indicando que ambos tie-
nen más deficiencias cognitivas y tasas más altas de problemas sociales. Como
RUTTER y colaboradores señalan: “Reconocer la heterogeneidad del comporta-
miento antisocial tiene consecuencias obvias para la manera en que se estudia
y se trata. Vías causales distintas pueden relacionarse con subgrupos diferen-
tes, y serán apropiadas diversas intervenciones según lo que sepamos sobre
las vías alternativas por las que se accede o se abandona este comportamien-
to“ (1998, pág. 377).

Uno de los trabajos longitudinales más valiosos en este campo ha sido el rea-
lizado en Estocolmo por MAGNUSSON y STATTIN y sus colaboradores (MAGNUSSON y
BERGMAN, 1990; STATTIN y MAGNUSSON, 1996). Este estudio examinó a 700 varones
desde la infancia hasta los 30 años de edad, y documentó patrones de compor-
tamiento delictivo que se ajustan estrechamente a los descritos por RUTTER

y cols. (1998). En la Tabla 10.1 se presentan las ocho variaciones posibles, junto
con las proporciones de la muestra que entran en las ocho categorías. Se adver-
tirá que un 5% es clasificado como antisocial en todos los estadios, mientras
que un 11% lo es sólo durante la adolescencia. Aproximadamente un 38% de la
muestra participa en alguna forma de comportamiento antisocial al menos en uno
de los tres estadios. Es de particular interés el hallazgo de que los varones en la
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Figura 10.2.NPersonas encontradas culpables o amonestadas por delitos procesables por
100.000 personas según la edad, 1995, en Inglaterra y Gales.

Fuente: Criminal Statistics, Inglaterra y Gales, 1995. Londres: HMSO (1996).



Tabla 10.1.NEl flujo de la actividad delictiva con el tiempo (709 varones) a

primera secuencia (a saber, antisocial en todos los estadios) representan el 14%
de los implicados en comportamientos delictivos en algún momento. Sin embar-
go, este grupo da cuenta del 60% aproximadamente de todos los delitos cometi-
dos por toda la muestra. Así, el que, en palabras de RUTTER, es “persistente en el
curso vital” constituye sin duda el grupo de delincuentes más importante.

Factores de riesgo en el comportamiento antisocial

La investigación demuestra que el comportamiento antisocial tiene asociacio-
nes con diversas variables, que incluyen el género, el origen familiar, la vivienda,
las escuelas y el barrio, y los grupos de iguales antisociales. Es importante adver-
tir aquí una distinción entre un análisis de los factores de riesgo y uno sobre las
causas del comportamiento antisocial. En la actualidad, estamos todavía muy
lejos de conocer con claridad las razones exactas que se encuentran tras ese tipo
de comportamiento y, en efecto, como se indica en los párrafos anteriores, puede
ser que tipos diferentes de comportamiento antisocial resulten tener causas com-
pletamente distintas. Por tanto, por el momento, pisaremos un terreno más segu-
ro si evitamos un análisis de las causas y examinamos más bien los factores de
riesgo asociados con el comportamiento antisocial. Consideraremos cada uno
de ellos sucesivamente.

Las tendencias reflejadas en la Figura 10.2 muestran dos rasgos importantes
del comportamiento antisocial. No sólo la edad es un factor obvio que influye en
el predominio de este comportamiento, sino que, además, los delitos los cometen
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Infancia
(0-14)

1. Delincuente

2. Delincuente

3. Delincuente

4. Delincuente

5. No delincuente

6. No delincuente

7. No delincuente

8. No delincuente

P(c)b = 11,4 %

Adolescencia
(15-20)

Delincuente

Delincuente

No delincuente

No delincuente

Delincuente

Delincuente

No delincuente

No delincuente

P (c) = 25,0 %

Principios
de la edad

adulta
(21-29)

Delincuente

No delincuente

Delincuente

No delincuente

Delincuente

No delincuente

Delincuente

No delincuente

P (c) = 21,3 %

N
obtenido

138 (t)a

1117a(t)

118a(t)

118 (at)

141a(t)

181 (at)

164 (at)

442 (t)a

Porcentaje
de sujetos

15,4

12,4

11,1

12,5

15,8

11,4

19,0

62,3

N
esperado

114

116

113

148

133

123

100

371

a Las pruebas de significación para las celdillas respectivas están ajustadas para el hecho de que se rea-
lizaron comparaciones múltiples.

b Porcentaje de sujetos a los que se registró por algún delito.

Nota: t = tipo, significativo al nivel de 5 %; at = antitipo, significativo al nivel de 5 %.

Fuente: STATTIN y MAGNUSSON (1996).



los hombres con mucha más frecuencia que las mujeres. En efecto, el género se
considera como una de las variables clave asociadas con el comportamiento anti-
social (LYON, 1997). La gran mayoría de los delitos son cometidos por varones, y
esto plantea una pregunta central sobre su naturaleza. ¿Por qué el comporta-
miento antisocial debería ser algo tan predominante en los varones y no en las
mujeres? Se han propuesto muchas explicaciones diferentes para dar cuenta de
este fenómeno. Así, por ejemplo, puede ser que los grupos de iguales de ambos
sexos funcionen de manera diferente, comprometiéndose más los muchachos en
comportamientos de asunción de riesgos, competitivos y claramente machistas,
y facilitando de ese modo la actividad contraria a la autoridad y delictiva (MAC-
COBY, 1990, 1998). Otro enfoque es el adoptado por EMLER y REICHER (1995), que
proponen cuatro razones para el desequilibrio de género, centrándose específi-
camente en su identidad. En primer lugar, estos autores creen que las mucha-
chas tienen menos probabilidades de salir y estar en las calles donde se cometen
delitos. En segundo lugar, el hecho mismo de que ellas lleven una vida menos
pública reduce la necesidad de tener identidades delincuentes para protección en
ambientes inseguros. En tercer lugar, las muchachas tendrán menos enfrenta-
mientos con la autoridad y, así, menos necesidad de demostrar una capacidad
para cuestionarla. Por último, pasan más tiempo en casa, lo que lleva a vínculos
más estrechos con los padres y una mayor oportunidad de que estos conozcan a
los amigos y controlen las actividades del grupo.

Una explicación por completo diferente la ofrecen los que creen que los varones
son más agresivos que las mujeres, y que esta característica está estrechamente
asociada con la criminalidad (para una revisión, véase SMITH, 1995).Además, como
RUTTER y cols. (1998) señalan, la hiperactividad y los trastornos disociales son más
comunes en los chicos, y ambas características están asociadas al menos con un
tipo de comportamiento antisocial. Otros sugieren que los varones y las mujeres
jóvenes reciben un tratamiento diferente de las autoridades de justicia de menores,
lo que lleva a tasas más altas de condenas para los chicos. Es importante señalar
que los estudios de autoinforme muestran una discrepancia menor entre los géne-
ros de lo que es evidente a partir de las estadísticas oficiales (por ejemplo, JUNGER-
TAS y cols., 1994), de manera que es posible que las actitudes de los magistrados
y la policía desempeñen algún papel en la explicación del grado de diferencia exis-
tente entre los varones y las mujeres.GRAHAM y BOWLING (1995) exploraron también
la discrepancia de género, concentrándose en el abandono del delito. En su opi-
nión, el hecho de que sea probable que las mujeres jóvenes salgan antes del domi-
cilio familiar, tengan hijos antes y hagan la transición a roles adultos a una edad
anterior contribuye al hecho de que no sólo cometan menos delitos, sino que desis-
tan de este comportamiento en un estadio anterior en su desarrollo.

Antes de dejar la cuestión del género, deberíamos advertir que se cree que la
diferencia entre los varones y las mujeres se ha estrechado en el pasado recien-
te. Se ha hablado mucho de bandas femeninas, y de que las jóvenes son más
enérgicas en las calles y muestran más tendencia a implicarse en peleas y otras
formas de desorden público. Es difícil obtener pruebas innegables de esto, pero
las estadísticas oficiales en el Reino Unido indican un aumento en el número de
mujeres jóvenes condenadas o amonestadas, en comparación con las cifras para
los varones, que muestran poco cambio durante la última década. Estas cifras se
reflejan en la Figura 10.3.
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Dirigiéndonos ahora al papel de la familia, todos los estudios realizados sobre
la cuestión del comportamiento antisocial han identificado los factores familiares
como sumamente significativos. En un meta-análisis de un gran número de estu-
dios británicos, norteamericanos y escandinavos, LOEBER y STOUTHAMER-LOEBER
(1986) resumieron cuatro maneras en que la familia podría estar asociada con el
comportamiento antisocial. En primer lugar, señalaron el papel de la negligencia,
por la que los padres pasan demasiado poco tiempo con sus hijos y, por tanto, no
saben lo que éstos hacen y con quién se asocian. Dos elementos de la negligen-
cia pueden ser importantes aquí: los padres pueden ser negligentes no super-
visando a sus hijos, o simplemente pueden estar poco implicados en la vida
de estos. Por tomar algunos ejemplos, utilizando datos del estudio Cambridge-
Somerville en Boston, MCCORD (1979) comunicó que la mala supervisión paren-
tal era el mejor predictor de los delitos tanto violentos como contra la propiedad.
ROBINS (1978), en sus estudios de seguimiento a largo plazo en San Luis, en-
contró también que la mala supervisión estaba relacionada de modo uniforme
con la actividad delictiva posterior.

El segundo punto sobre el que LOEBER y STOUTHAMER-LOEBER llaman la aten-
ción es que el conflicto en el hogar parece ser un factor clave, bien a través de la
agresión directa, la falta de armonía o la violencia, o bien a causa de una discipli-
na severa, errática e incoherente. Numerosos estudios han proporcionado datos
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Figura 10.3.NMujeres encontradas culpables o amonestadas por delitos procesables por
100.000 personas según el grupo de edad, 1985-1995.

Fuente: Criminal Statistics, Inglaterra y Gales, 1995. Londres: HMSO (1996).



para apoyar este argumento, incluidos la investigación de Cambridge de WEST y
FARRINGTON (1977), el Estudio de las Mil Familias de Newcastle de KOLVIN y cols.
(1990), y muchos otros. La variable siguiente que hay que considerar es el com-
portamiento o los valores desviados de los propios padres. Así, por ejemplo, el
estudio de HAGELL y NEWBURN (1966) de delincuentes reincidentes mostró que
uno de los predictores más importantes de que un joven cuente con un historial
delictivo es que uno de sus padres haya sido condenado. La cuarta cuestión que
hay que tener en cuenta es lo que LOEBER y STOUTHAMER-LOEBER llaman el “para-
digma de la perturbación”. Con esto, quieren decir que la negligencia y el conflic-
to pueden surgir en la familia a causa de la discordia matrimonial, o por la sepa-
ración, la enfermedad parental o la ausencia de uno de los padres. De nuevo, hay
profusión de datos que apoyan esto, aunque muchos autores hacen ver que no es
el acontecimiento mismo —la separación o la enfermedad— lo que se asocia
con el comportamiento antisocial. Por el contrario, son las consecuencias que se
derivan del acontecimiento, como la negligencia, el estilo de educación inade-
cuado o el conflicto crónico, las que son significativas aquí.

El meta-análisis mostró que, aunque los cuatro factores estaban asociados
con el comportamiento antisocial en los jóvenes, fue el primero de ellos —la
negligencia— el que tenía la relación más fuerte. Además, parecía haber un efec-
to acumulativo, de manera que cuanto mayor era el número de desventajas fami-
liares, mayor era la probabilidad de que se pusiera de manifiesto un comporta-
miento antisocial. Antes de dejar este tema es interesante advertir que, igual que
los factores familiares son sumamente significativos en la predicción del comien-
zo de la conducta delictiva, también tienen un papel que desempeñar en la pre-
dicción del abandono Así, una mejora de las relaciones parentales puede tener
un efecto crítico sobre el comportamiento antisocial, y hay algunos datos en las
publicaciones de que el matrimonio se asocia con una reducción en la conducta
delictiva. En el estudio de Cambridge, WEST (1982) mostró que los varones jóve-
nes que estaban casados a los 22 años tenían menos probabilidades de reincidir
que otros en la muestra que no estaban casados a esa edad.

Dedicaremos aquí relativamente poco espacio al grupo de iguales, ya que se
trata de un asunto que consideramos con algún detalle en el Capítulo VIII. Por el
momento, es importante señalar que, para muchos autores, la asociación con un
grupo de iguales antisociales es un factor significativo en la explicación del com-
portamiento delictivo. Sin embargo, el cuadro no está del todo claro, puesto que
no podemos estar seguros de que los jóvenes se estimulen mutuamente, o si sim-
plemente es más probable que los delitos se cometan en grupo que en solitario.
De hecho, puede haber un tercera explicación, a saber: que los jóvenes con acti-
tudes desviadas se agrupen, de manera que los que tienen propensiones e inte-
reses similares se unan, sin que ninguno ejerza una influencia antisocial sobre
cualquiera de los demás. Dicho esto, parece haber poca duda de que existe una
estrecha relación entre las actividades delincuentes de un joven y las de sus ami-
gos. En el American National Youth Survey (Estudio Nacional de la Juventud Nor-
teamericana) (ELLIOTT y cols., 1985) se mostró que la presencia de iguales delin-
cuentes era el mejor predictor independiente de los autoinformes de conducta
delictiva. Del mismo modo, AGNEW (1991), inspirándose en los mismos datos,
concluyó que esta relación era más fuerte para los jóvenes que estaban más ape-
gados a sus iguales, y que sentían más su presión. Sin embargo, como FARRING-
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TON (1995) hace notar, todavía hay un problema de interpretación. Si la conducta
delictiva es una actividad de grupo, los delincuentes tendrán inevitablemente ami-
gos delincuentes. Esto no significa que el grupo de iguales lleve necesariamente
a otros a delinquir; es más prudente concluir que tener amigos delincuentes es un
indicador de delincuencia, más que una causa de ella.

Pasaremos ahora a las relaciones entre los factores sociales y ambientales y
el comportamiento antisocial. Aunque solía ser un supuesto común que la clase
social y la delincuencia estaban relacionadas, hoy en día es más probable que los
comentaristas señalen otros factores asociados con la vida en circunstancias de
desventaja. Así, por ejemplo, es probable que la pobreza, más que la clase social,
afecte de manera crítica al comportamiento y las experiencias de los jóvenes. En
primer lugar, cuando las familias viven en barrios empobrecidos, la efectividad de
los padres al proporcionar apoyo y control de la conducta de sus hijos es menor
(SAMPSON y LAMB, 1994). En segundo lugar, la pobreza debilita el tejido social de
un barrio, haciendo más difícil que los adultos proporcionen modelos de rol, acti-
vidades de ocio y caminos para que los jóvenes entren en la edad adulta (BOLGER

y cols, 1995). En tercer lugar, la pobreza y el desempleo están estrechamente
relacionados, y el desempleo hace más difícil que los varones jóvenes encuen-
tren roles apropiados, y estimula además el comportamiento agresivo como una
señal alternativa de posición social y poder en la comunidad (FERGUSSON y cols.,
1997).Por último, existe una elevada incidencia de violencia en las áreas de gran
pobreza, y la exposición a ella, sea en casa o en el barrio, tiene un efecto sobre
el comportamiento de los jóvenes.

Aunque parecen existir pocas dudas de que la desventaja social se asocia
con el comportamiento antisocial en los jóvenes, las investigaciones durante la
última década, poco más o menos, han proporcionado una perspectiva sobre
cómo funcionan estas asociaciones. CONGER y colaboradores (1994) realizaron
un estudio longitudinal en 378 familias en el área rural de Iowa, en los EE.UU.,
examinando el efecto de la presión económica sobre los padres y sus hijos ado-
lescentes. Los resultados muestran que la presión económica tiene un efecto,
pero es indirecto, y está mediado por la depresión de los padres, el conflicto
matrimonial y la hostilidad. En un estudio adicional en Oregón, CONGER y cols.
(1995) examinaron el estrés familiar (indicado por un descenso en los ingresos o
enfermedad o lesión grave), y mostraron de nuevo que la influencia del estrés
estaba mediada por la depresión y la mala disciplina parental. Los resultados de
este estudio aparecen en la Figura 10.4. Por tanto, al considerar la desventaja
social, parece probable que los factores internos de la familia sean tan importan-
tes como el efecto del barrio y el medio social en las comunidades empobrecidas.
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Estrés

agudo

Depresión

parental

Mala

disciplina

parental

Desviación

del muchacho
0,46
(0,40)

0,40
(0,42)

0,84
(0,79)

Figura 10.4.NCoeficientes para el estrés familiar y factores relacionados.

Nota: Los coeficientes para las medidas del padre están encima de los coeficientes para las medidas
de la madre (entre paréntesis).

Fuente: Datos del estudio de Oregón, adaptado de CONGER y cols. (1995).



Intervenciones en relación con el comportamiento
antisocial

Los factores de riesgo considerados anteriormente deberían ayudar a seña-
lar el camino para intervenciones que puedan ser efectivas reduciendo la partici-
pación en comportamientos antisociales. En particular, el papel de la familia, el
grupo de iguales y el barrio se han identificado como contextos en los que se
pueden desarrollar intervenciones. Sin embargo, antes de examinarlas, conside-
raremos otras dos modalidades en las que se han localizado programas de trata-
miento. Existen abundantes investigaciones que muestran que tanto la impulsi-
vidad como la inteligencia baja son factores de riesgo para el desarrollo de
comportamiento antisocial (véase RUTTER y cols., 1998), y son dignos de mención
algunos programas de intervención importantes en estas áreas. En primer lugar,
en relación con la impulsividad, durante algunos años se ha tenido clara la idea
de que los jóvenes implicados en comportamiento antisocial muestran deficien-
cias en destrezas cognitivas e interpersonales. ROSS y sus colaboradores creen
que pueden enseñarse a los delincuentes las destrezas sociales que están rela-
cionadas con una evitación de la delincuencia, y disminuir por ello el riesgo de
más comportamientos delictivos (ROSS y cols., 1988). Los propósitos de los pro-
gramas son modificar el pensamiento impulsivo y egocéntrico que es caracterís-
tico de este grupo, enseñar la capacidad para detenerse y pensar antes de
actuar, estimular otros enfoques para la resolución de problemas y aumentar el
razonamiento moral. Estos programas se han desarrollado en Canadá, donde se
denominan “Razonamiento y Rehabilitación”, y se están utilizando en la actuali-
dad en Gran Bretaña y otros países, bajo el nombre a veces de “Programas de
aumento de destrezas de pensamiento”. Los datos en cuanto a la efectividad del
enfoque son alentadores, aunque parece probable que no sean necesariamente
apropiados para todos los delincuentes juveniles (MCGUIRE, 1995).

Pasando ahora al desarrollo intelectual, una de las intervenciones de mayor
éxito para reducir el riesgo de delinquir ha sido el Proyecto Preescolar Perry rea-
lizado en Michigan, y descrito en SCHWEINHART y WEIKART (1980). Esencialmente,
era una iniciativa Head Start dirigida a niños pequeños negros de condición
económica y social muy baja, que asistieron a un programa preescolar diario enri-
quecido. Aunque los avances a corto plazo en inteligencia no parecieron subsis-
tir en los años escolares, hubo efectos a largo plazo en la motivación, el compor-
tamiento social y la delincuencia. Los niños implicados han recibido seguimiento
ahora en su tercera década de vida, y los avances mostrados en la adolescencia
aún estaban presentes: el grupo experimental había tomado parte en menos
comportamientos antisociales y era más probable que consiguieran un empleo
que el grupo de control (SCHWEINHART y cols., 1993). El proyecto Perry es sólo un
pequeño estudio de los efectos del enriquecimiento preescolar, pero se debería
advertir que el Consorcio para Estudios Longitudinales (véase FARRINGTON, 1995)
ha evaluado otros diez programas Head Start, todos los cuales muestran efectos
beneficiosos respecto al éxito escolar, mejores perspectivas de empleo y menos
traslados a educación especial. A pesar del número de años transcurridos entre
las experiencias preescolares y la adolescencia, hay datos convincentes de que
este enfoque podría aportar dividendos reales para las familias en desventaja. En
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el momento de redactar esto, se acaba de anunciar que el gobierno va a introdu-
cir un esquema similar en Gran Bretaña, titulado Sure Start. Será instructivo se-
guir su progreso.

Consideraremos ahora las intervenciones en el contexto familiar. En relación
con esta cuestión, el trabajo más prometedor procede del Centro de Aprendizaje
Social de Oregón, y los esfuerzos de PATTERSON y sus colaboradores. Este autor
se ha centrado especialmente en las prácticas educativas de las madres y los
padres cuyos hijos parecen ser vulnerables, y ha sostenido que el control y la
supervisión, la puesta en vigor coherente de las reglas y el uso de castigos apro-
piados pueden marcar una diferencia considerable. PATTERSON y otros (DISHION y
cols., 1992; PATTERSON y cols., 1992) han desarrollado programas para adiestrar
a los padres en una educación efectiva y han mostrado un éxito considerable en
la reducción de comportamientos antisociales como el robo y el abuso de drogas
durante períodos cortos. Otros autores que trabajan en este campo han desarro-
llado más las ideas de PATTERSON y sus colaboradores. Así, WEBSTER-STRATTON

(1996) ha incluido el uso del vídeo para ayudar a los padres a mejorar sus des-
trezas, y además ha ampliado también el programa para incluir la implicación de
los padres con las tareas para hacer en casa, la enseñanza de destrezas socia-
les a los jóvenes que participaron, y ha comprometido a los profesores en el
manejo del aula y la facilitación de mejores vínculos hogar-escuela. Los resulta-
dos muestran que es más probable que tengan un efecto sobre el comporta-
miento antisocial las intervenciones que se centran tanto en los padres como en
los jóvenes que los programas que se dedican sólo a una generación (WEBSTER-
STRATTON y HERBERT, 1994). En Montreal, un estudio de TREMBLAY y colaborado-
res (TREMBLAY y cols., 1992) implicó también a padres e hijos a la vez, e incluyó
tanto un grupo experimental como uno de control. En este caso, el programa de
tratamiento duraba dos años. Tres años después de finalizar el programa, los pro-
fesores informaron que el 44% del grupo de control estaba implicado en compor-
tamientos antisociales o tenía dificultades en la escuela, mientras que sólo un
22% del grupo objetivo de la intervención figuraba en estas categorías. Estos
resultados son alentadores, aunque en otro seguimiento tres años después
(TREMBLAY y CRAIG, 1995) varias de las mejores obtenidas habían desaparecido.

Otras áreas en las que se han realizado intervenciones incluyen el grupo de
iguales y el ambiente social más amplio. En relación con el grupo de iguales, BOT-
VIN (1990) resume los resultados de los programas dirigidos a aumentar la resis-
tencia a las presiones del grupo de iguales, y desarrollar destrezas sociales. Los
hallazgos muestran que los profesores adultos rara vez son eficaces en estos pro-
gramas, mientras que individuos de la misma edad tienen más éxito. Los iguales de
posición social alta se pueden utilizar como modelos de rol, combinados con los
enfoques del tipo de reevaluación cognitiva ya mencionados. En opinión de TOBLER
(1986), estos enfoques tienen especial éxito en la reducción del abuso de sustan-
cias, y menos en el comportamiento delictivo. Otras estrategias que se han utiliza-
do para reducir la delincuencia incluyen la modificación del ambiente, como una
mejor iluminación en las viviendas o el uso de un circuito cerrado de televisión, o la
reducción de oportunidades, como pagar los salarios en cheques y no en efectivo.
En una revisión de estos enfoques, CLARKE (1992) indica algunos éxitos, pero tam-
bién da una señal de advertencia al decir que muchos delincuentes pueden sim-
plemente dirigirse a otros ambientes donde los controles sean menos efectivos.
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Lo que parece claro a partir de nuestra revisión de este campo es que el com-
portamiento antisocial no es una categoría individual de conducta, sino que puede
tener diversas causas e implicar diferentes vías evolutivas. En vista de esto, es pro-
bable que las intervenciones sean más efectivas si son multimodales o se dirigen a
comportamientos muy específicos. Como ejemplo de enfoque multimodal, HENGE-
LLER y cols. (1996) describen un programa multisistémico que implica a la familia, a
la escuela, así como a la comunidad más amplia. En este modelo, se piensa que
todos los sistemas que podrían desempeñar un papel en el mantenimiento del
comportamiento delictivo deberían formar parte de la intervención. Los autores
creen que sólo de esta manera podemos esperar ejercer un efecto importante
sobre el comportamiento antisocial. El argumento de HENGELLER recibe cierto apo-
yo de una revisión de LIPSEY (1995) de la efectividad del tratamiento de 400 pro-
gramas diseñados para delincuentes juveniles. Sobre la base de los resultados de
esta revisión, se puede mostrar que, aparte del empleo, que es claramente la for-
mamás efectiva de intervención, el efecto mayor parecen tenerlo los enfoques mul-
timodales y conductuales. Los resultados de LIPSEY se indican en la Figura 10.5.

En conclusión, podemos ver que el comportamiento antisocial es una carac-
terística de un número significativo de varones jóvenes. Aunque las cifras varían,
es evidente que, como mínimo, más de un tercio de los hombres ha estado impli-
cado en alguna forma de delito antes de alcanzar la edad de 30 años. Esta con-
ducta es menos predominante en las mujeres jóvenes, aunque hay datos de que
la diferencia entre los géneros en la incidencia de estos tipos de conducta se está
reduciendo. Como LYON (1996) deja bien sentado, tanto las intervenciones como
la política se deben basar en investigación de buena calidad, y a este respecto es
interesante advertir que los últimos años han visto la publicación de muchos nue-
vos hallazgos importantes en el campo de la conducta delictiva. Esto es espe-
cialmente llamativo con respecto a los informes basados en estudios longitudina-
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Figura 10.5.NTratamientos de la justicia juvenil: porcentaje de mejoría sobre el grupo de
control según la modalidad.

Fuente: LIPSEY (1995). Copyright © John Wiley. Reproducido con permiso.



les importantes en Cambridge, Estocolmo, Dunedin y los EE.UU. Aunque quedan
muchas preguntas, particularmente en el área de las intervenciones, podemos
decir en cierto sentido que en los últimos tiempos se ha desarrollado una mejor
comprensión de la naturaleza del comportamiento antisocial.

Implicaciones para la práctica
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1. Uno de los hallazgos más convincentes que ha surgido de la investiga-
ción en la última década ha sido la conclusión de que hay diferentes
tipos de comportamiento antisocial, con distintas trayectorias evolutivas.
En particular, es importante hacer una distinción entre el comportamien-
to antisocial que persiste en el curso de la vida y el que se limita a la ado-
lescencia. Los factores que subyacen a estos comportamientos no serán
los mismos y, así, las intervenciones tendrán que adaptarse al tipo es-
pecífico de comportamiento antisocial en cuestión.

2. Hemos aprendido a partir de la investigación una considerable cantidad
de cosas sobre los factores de riesgo asociados con el comportamiento
antisocial. Aunque el campo es muy amplio, hemos intentado resumir los
hallazgos en este capítulo. Los hombres jóvenes tienen significativa-
mente más probabilidades de tomar parte en comportamientos antiso-
ciales que las mujeres, y experiencias familiares particulares, incluido
tener un miembro de la familia relacionado ya con el delito, están fuerte-
mente asociadas con la delincuencia. La negligencia de los padres tam-
bién es un potente factor de riesgo, como lo son algunas circunstancias
ambientales, incluida la pobreza y la desventaja social.

3. Por lo que se refiere a la raza, a partir de las estadísticas convenciona-
les de delitos parece que los jóvenes procedentes de minorías étnicas
tienen más probabilidades de delinquir que los de las culturas mayo-
ritarias. Sin embargo, es muy importante advertir que los estudios de
autoinforme de conducta delictiva no muestran diferencias entre estos
grupos. Parece muy probable que la explicación se encuentre en el tra-
tamiento más duro que la policía y las autoridades judiciales para jóve-
nes dispensan a los adolescentes de las minorías étnicas. Esto es un
asunto que preocupa vivamente, y tiene profundas implicaciones para
las relaciones raciales y, en particular, para el desarrollo de los jóvenes
varones de minorías étnicas.

4. Se ha aprendido mucho sobre las posibles intervenciones disponibles
para los implicados en comportamientos antisociales. Estas incluyen el
desarrollo de destrezas sociales y cognitivas, el aumento de las capaci-
dades de educación, la modificación de los ambientes de desventaja y el
apoyo de grupos positivos de iguales. Los estudios de intervenciones
muestran que las oportunidades para el empleo son posiblemente la
más poderosa de las opciones, pero que, además, las intervenciones
que sonmultimodales tienenmás probabilidades de tener éxito que las que
se concentran en una sola modalidad.
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Varios factores han contribuido a incrementar el interés en los temas que se
explorarán en este capítulo, a saber: la política, el altruismo y la acción social. En
primer lugar, acontecimientos políticos, como por ejemplo la caída del comunis-
mo, han animado a los científicos sociales a examinar con más detenimiento el
efecto del cambio político sobre el desarrollo adolescente. Además, como se
advirtió en otros capítulos, el creciente interés por Europa como entidad política
ha llevado a una nueva colaboración entre los países en la manera de apoyar y
comprender a la juventud. Asimismo, las propias dificultades que los jóvenes han
experimentado, como el retraso en la incorporación al mercado del trabajo, han es-
timulado una preocupación por la transición adolescente y han fomentado una
investigación innovadora en áreas como la participación y la ciudadanía. En efec-
to, como ejemplo, el Consejo de Investigación Económica y Social en el Reino
Unido ha establecido, comenzando en 1998, un programa de investigación de cin-
co años titulado: “Juventud, ciudadanía y cambio social”. Relacionado con esto se
produce una preocupación creciente por la posibilidad de que algunos jóvenes,
particularmente los que sufren pobreza y situación de desventaja graves, se con-
viertan en excluidos sociales y queden desconectados, por ello, del proceso polí-
tico democrático. Por último, el propio concepto de altruismo ha sido objeto de
nuevas investigaciones, y han surgido importantes trabajos sobre el desarrollo
de la preocupación por otros (CHASE-LANSDALE y cols., 1995) y sobre el compor-
tamiento altruista (ROKER y cols., 1999).

Este capítulo se dividirá en dos epígrafe principales. En el primero, conside-
raremos el conocimiento relacionado tanto con el razonamiento político como con
el prosocial. Examinaremos el desarrollo del pensamiento en estos ámbitos, y
preguntaremos si son necesarios algunos niveles de razonamiento para el com-
portamiento de naturaleza política o altruista. En el segundo epígrafe, analizare-
mos la acción social en su sentido más amplio. Se incluirá aquí la participación
en organizaciones y actividades no escolares, el voluntariado y el compromiso en
el servicio comunitario, la ciudadanía y la implicación en la actividad política, y
además otros tipos de comportamiento prosocial. Debería advertirse que la línea
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divisoria entre muchas de estas actividades es artificial, e inevitablemente habrá
un solapamiento considerable entre las diferentes áreas de participación. El capí-
tulo concluirá con algunas reflexiones sobre la relación entre el pensamiento y la
acción, y sobre la naturaleza de la empresa investigadora en esta área política-
mente sensible del comportamiento adolescente.

Pensamiento político y razonamiento político

Los que están interesados en el desarrollo del pensamiento en estas áreas
han vuelto primero la mirada, no irrazonablemente, a teóricos como PIAGET, KOHL-
BERG y SELMAN para obtener una perspectiva sobre la naturaleza del conocimien-
to durante la adolescencia. Se recordará, a partir de nuestras descripciones en el
Capítulo III, que cada uno de estos teóricos proponía una serie de estadios en
relación con el pensamiento en general, con el razonamiento moral con la adop-
ción de perspectivas en situaciones sociales. Parece poco probable que podamos
decir que un tipo de razonamiento —pongamos el razonamiento moral de KOHL-
BERG— es una condición previa necesaria para otros tipos de pensamiento. En su
revisión del campo, TORNEY-PURTA (1990) sostiene que los diferentes dominios de
pensamiento parecen distintos pero relacionados. EISENBERG (1990) cree que la
investigación de KOHLBERG se refería a un tipo particular de juicio moral, un juicio
sobre dilemas morales en que las reglas, las leyes y las obligaciones formales
son centrales. En cambio, la misma EISENBERG se ha interesado por dilemas mo-
rales en los que no hay directrices u obligaciones formales, y en los que las nece-
sidades de una persona están en conflicto con las de otra. Llama a esto razo-
namiento moral prosocial, y considera que los dos tipos de razonamiento son
distintos, aunque posiblemente relacionados. Sin embargo, EISENBERG comunica
correlaciones entre el pensamiento moral prosocial y la adopción de perspectivas
sociales, perfiladas por SELMAN. La mayoría ve el trabajo sobre el razonamiento
político en la adolescencia menos solapado con otras posiciones teóricas, y en
vista de ello examinaremos primero el pensamiento político, y consideraremos
luego el trabajo de los que, como EISENBERG, están interesados en el desarrollo
del razonamiento prosocial.

Uno de los proyectos de investigación más imaginativos en el campo del razo-
namiento político ha sido el realizado por ADELSON y sus colaboradores (ADELSON

y O’NEILL, 1966; ADELSON y cols., 1969). Estos autores enfocaron la cuestión del
crecimiento de las ideas políticas planteando a jóvenes de diferentes edades el
siguiente problema: “Imagina que un millar de hombres y mujeres, insatisfechos
con la manera en que van las cosas en su propio país, deciden adquirir una isla
en el Pacífico y trasladarse a ella; una vez allí, deben diseñar leyes y modos de
gobierno”. Estos autores exploraron entonces el planteamiento adolescente pa-
ra diversos asuntos pertinentes. Hicieron preguntas sobre cómo se formaría un
gobierno, cuál sería su propósito, si habría necesidad de leyes y partidos políti-
cos, cómo se protegería a las minorías, etc. Los investigadores propusieron leyes
diferentes, y exploraron problemas característicos de la política pública. Los resul-
tados principales se pueden comentar bajo dos encabezamientos: el cambio en
los modos de pensamiento y el descenso en el autoritarismo con la edad. Por lo
que se refiere al primero, hubo un acusado cambio en el pensamiento, de lo con-
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creto a lo abstracto, un hallazgo que se relaciona con el trabajo de PIAGET y sus
sucesores. Así, por ejemplo, cuando les preguntaron: “¿Cuál es el propósito de
las leyes?”, un niño de 12 años replicó: “Si no tuviéramos leyes las personas
podrían ir matándose las unas a las otras”. En cambio, un muchacho de 16 años
respondió: “Para asegurar la seguridad y para dar fuerza al gobierno”. Otro
comentó: “Son básicamente directrices para las personas, como esto es equivo-
cado y esto es correcto”, y para ayudarlos a comprender (ADELSON, 1971).

El segundo cambio importante observado fue una disminución en las solucio-
nes autoritarias a los problemas políticos. El adolescente joven típico de 12 ó 13
años de edad parecía incapaz de apreciar que los problemas pueden tener más
de una solución, y que el comportamiento individual o los actos políticos no son
necesariamente correctos o equivocados, buenos o malos de un modo absoluto.
El concepto de relativismo moral todavía no estaba disponible para la elaboración
de juicios políticos. Cuando se enfrentaban con la violación de las leyes o incluso
formas leves de desviación social, la solución del adolescente de menor edad era,
con frecuencia:

… simplemente elevar la apuesta: más policía, multas más cuantiosas, condenas de
prisión más largas, y si era necesario, ejecuciones. A una serie grande y variada
de preguntas sobre el delito y el castigo, proponían uniformemente una forma de solu-
ción: el castigo, y si eso no basta, castigo más duro… A esta edad, ordinariamente el
niño no admitirá que el delito puede ser un síntoma de algo más profundo, o que se
puede inhibir por medios indirectos. La idea de reforma y rehabilitación por medios
humanos la menciona sólo una pequeña minoría al comienzo de la adolescencia.

(ADELSON, 1971, pág. 1.026.)

En cambio, el adolescente de 14 ó 15 años es mucho más consciente de las
diferentes caras de cualquier argumento, y normalmente puede adoptar un punto
de vista relativista. El pensamiento comienza a ser más provisional, más crítico y
más pragmático.

Enfrentado a una propuesta de ley o a un cambio en la política social, lo examina
para determinar si hay más de lo que aparece a primera vista. ¿Qué intereses se satis-
facen, y cuáles se perjudican? Comprende ahora que la ley y la política se deben aco-
modar a intereses y valores contrapuestos, que los fines deben compararse frente
a los medios, y que el bien a corto plazo se debe evaluar frente al resultado latente, a
largo plazo o indirecto.

(ADELSON, 1971, pág. 1.026.)

Aunque ADELSON y sus colaboradores no propusieron una teoría de estadios
relacionada con el crecimiento en el pensamiento político, estará claro a partir de
lo que se ha resumido anteriormente que el paso del razonamiento concreto al
abstracto, y del razonamiento absoluto al relativista está de acuerdo con los
hallazgos de investigación descritos en el Capítulo III. Se ha de señalar que, des-
pués del trabajo de ADELSON, ha habido tan sólo algunos estudios dispersos en
las publicaciones sobre este asunto, y pocos trabajos de particular interés han
surgido durante las décadas de 1970 ó 1980, un punto que ha sido subrayado por
la revisión de TORNEY-PURTA (1990). Sin embargo, los acontecimientos políticos
en Europa relacionados con la caída del comunismo y la reunificación de Alema-
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nia han proporcionado un estímulo para los científicos sociales en la década de
1990. Este proceso ha llevado a algunos trabajos en colaboración y transcultura-
les importantes, y ha dado nuevo vigor al tema.

Los problemas a los que se han dirigido los investigadores incluyen compara-
ciones entre jóvenes de Alemania Oriental y Occidental en sus percepciones del
cambio social (NOACK y cols., 1995), una preocupación por los orígenes de las
ideologías derechistas y las actitudes contrarias a los extranjeros (KRACKE y cols.,
1998), una exploración de las actitudes prosociales y antisociales en diferentes
países (TROMSDORFF y KORNADT, 1995) e investigaciones sobre las actitudes auto-
ritarias en Alemania y EE.UU. (RIPPL y BOEHNKE, 1995). Ampliamente hablando,
los hallazgos indican que hay menos diferencias entre países y contextos políti-
cos que entre generaciones y entre hombres y mujeres jóvenes. Así, por ejemplo,
NOACK y cols. (1995) concluyen que las comparaciones entre los adolescentes y
sus padres en las actitudes hacia el cambio social produjeron diferencias mayo-
res que las realizadas entre familias de Alemania Oriental y Occidental. Los jóve-
nes eran más optimistas que sus padres sobre el proceso de reunificación. Del
mismo modo, RIPPL y BOEHNKE (1995) encontraron pocas diferencias en autorita-
rismo en su comparación entre EE.UU., Alemania Oriental y Alemania Occiden-
tal. Concluyen:

Los resultados centrales de este trabajo son así: parece existir un carácter autori-
tario en las tres culturas incluidas en el presente estudio, no hay datos convincentes
de que el socialismo de estado produjera de manera clara más personalidades autori-
tarias que las democracias occidentales, las prácticas de socialización específicas de
género influyen más que las intenciones educativas del sistema político, y la adoles-
cencia parece ser una “fase caliente” para cambios en el nivel de autoritarismo.

(Pág. 66.)

Estos hallazgos mostraron que los chicos eran más autoritarios que las chi-
cas y que, como ADELSON había indicado, el pensamiento autoritario disminuye
durante los años adolescentes. Muchos de los estudios de Alemania Oriental y
Occidental se han centrado en el papel de la familia como agente de socialización
en relación con el cambio político. Así, por ejemplo, fue interesante ver que un fac-
tor que influía en la salud de los jóvenes durante la reunificación de Alemania era
el grado de incertidumbre experimentada por sus padres en respuesta a este
acontecimiento (NOACK y KRACKE, 1997). Evidentemente, las familias son uno de
los agentes clave de la socialización; sin embargo, no existe transmisión directa
de actitudes o valores en esta área. JENNINGS y NIEMI (1971) mostraron que hay
similitudes entre padres y jóvenes en sus afiliaciones políticas, y que estas son
más fuertes en algunas culturas que en otras (JENNINGS y NIEMI, 1981). Sin embar-
go, a partir de la investigación europea citada anteriormente es también mani-
fiesto que habrá diferencias entre las generaciones y que otras variables, como el
género, pueden ser más poderosas en algunas circunstancias que la influencia
de los padres.

Otros agentes de socialización incluyen los medios de comunicación y el
currículum escolar. Los investigadores han examinado el impacto de estas dos
fuentes de influencia, con resultados diversos. CONNEL (1971) mostró que el efec-
to de los medios de comunicación era mayor cuando se refería a acontecimientos
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locales que despertaban en los jóvenes un interés superior a los acontecimientos
nacionales, mientras que SIGEL y HOSKIN (1981) comunicaron que los cursos de
estudios sociales tenían efectos diferenciales sobre el conocimiento político,
dependiendo de la experiencia anterior del estudiante y el interés en la materia.
En Gran Bretaña, así como en otros países, la investigación ha mostrado, por lo
general, que la edad es un determinante importante del conocimiento político.
Cuanto mayor es el estudiante, mejor informado estará, aunque es cierto también
que los varones jóvenes rinden mejor en las pruebas de conocimiento político que
las mujeres jóvenes (para una revisión, véase FRASER, 1999). Un factor adicional
que es necesario considerar es el logro educativo, ya que cuanto más alto es
este, mayor es el conocimiento, el interés y la participación en política (BANKS y
cols., 1992). Por último, parece que el conocimiento de los jóvenes de las cues-
tiones políticas es muy variado. Existe el supuesto de que los adolescentes saben
muy poco sobre política, pero una investigación reciente de NIEMI y JUNN (1996)
en EE.UU.muestra que aunque los estudiantes conocen mal los partidos y la his-
toria política, rinden bien cuando les preguntan sobre derechos civiles, justicia
penal y gobierno local. Así, como se podría esperar, los individuos tendrán mayor
conocimiento sobre asuntos que personalmente son de interés para ellos.

Después de examinar el conocimiento y el pensamiento político, podemos
prestar ahora cierta consideración al desarrollo del razonamiento prosocial. Como
se ha señalado ya, EISENBERG y sus colaboradores (EISENBERG, 1990; EISENBERG y
cols., 1995) han explorado el razonamiento prosocial en contextos en que no hay
estructuras formales o directrices. Así, una historia se refiere a una chica que tie-
ne grandes deseos de ir a una fiesta, pero no puede llegar sin ayuda de otra lla-
mada, Mary. Al sujeto del estudio, se le pide que diga por qué Mary debería ayu-
dar o no a la persona necesitada. Las respuestas se puntúan en cinco categorías:

1.NHedonismo. “Depende de lo divertida que Mary espere que sea la fiesta”.
2.NOrientada a las necesidades. “Depende de si la chica necesita realmente

ayuda o no”.
3.NOrientada a la aprobación. “Depende de si los padres y amigos de Mary

piensa que ha hecho lo correcto”.
4.NRespuesta estereotipada. “Depende de si Mary piensa que es razonable

hacerlo o no”.
5.NComprensiva, adopción de perspectivas. “Depende de cómo se sintiera

Mary si ayudara o no”.

EISENBERG y sus colaboradores comunican un estudio longitudinal durante la
adolescencia y principios de la edad adulta, y pueden mostrar cambios significa-
tivos a través del período de edad en los tipos de razonamiento. En resumen, el
razonamiento hedonista disminuía durante la adolescencia, pero mostraba un
ligero aumento al principio de la edad adulta. La utilización del razonamiento
orientado a necesidades y el estereotipado disminuía en función de la edad,
mientras que el uso de varios modos de razonamiento de nivel superior, como la
adopción de perspectivas, aumentaba a través de la adolescencia y el inicio de
la edad adulta. El nivel global de razonamiento en las mujeres era de un nivel más
elevado que en los hombres, y había cierta correlación entre diferentes medidas
del razonamiento prosocial y la adopción de perspectivas.
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Un enfoque similar, utilizando un instrumento diferente, lo han aplicado en es-
tudios transnacionales BOENHKE y cols. (1989) y SILBEREISEN y cols. (1991). El
Cuestionario de Motivación Prosocial, desarrollado por SILBEREISEN y cols. (1986),
utiliza historias como la siguiente: “Es un bonito día. Después de la escuela vas a
visitar a un amigo. Tu amigo está ayudando a sus padres a limpiar la casa. Como
les va a llevar algún tiempo acabar la tarea, decides ayudarle a limpiar. ¿Cuáles
serían algunas de las razones para que lo hicieras?” Las respuestas se puntúan
más o menos de la misma manera que en el método de EISENBERG, establecien-
do una distinción entre hedonismo y egoísmo, conformidad y orientación a la
tarea o a las necesidades del otro. Se estudió a jóvenes entre los 11 y los 18 años
de edad en cuatro países: Polonia, Alemania Occidental, Italia y EE.UU. Los re-
sultados mostraron que los motivos llamados “extrínsecos” (hedonismo y egoís-
mo) se preferían menos, mientras que los motivos intrínsecos (tarea y orientación
al otro) eran más populares. La conformidad caía entre estos dos extremos. Tan-
to el hedonismo como la conformidad disminuían con la edad, mientras que la
orientación a la tarea mostró un aumento evolutivo.

A partir de los 12 años de edad, se pusieron de manifiesto diferencias de gé-
nero, mostrando las chicas un nivel más alto de motivación intrínseca, de acuer-
do con los hallazgos de EISENBERG. Por último, los resultados mostraron también
fuertes similitudes entre los cuatro países en los patrones evolutivos y tipos de
respuesta en diversas edades. Los autores hacen ver que parece que la cohe-
rencia transnacional en el razonamiento prosocial apoyaría tendencias evolutivas
normativas, más que tendencias dependientes de un contexto político o social.
Poco más o menos el mismo argumento se utilizó anteriormente cuando se con-
sideraron las comparaciones entre el pensamiento político en jóvenes de Alema-
nia Oriental y Occidental.

Finalmente, en este apartado, consideraremos la cuestión de si algunos ni-
veles de pensamiento o razonamiento se asocian con la implicación en com-
portamientos prosociales. EISENBERG y cols. (1995) examinaron la relación entre
actividades como el voluntariado, la ayuda a otros o la contribución para obras
benéficas con el razonamiento moral prosocial. Los resultados muestran una
correlación global entre estas conductas de ayuda y las puntuaciones de res-
puestas comprensivas, de adopción de perspectivas en la tarea de razonamien-
to. Sin embargo, las correlaciones eran más débiles en algunas edades que en
otras, y sin duda hay que profundizar más en esta área, como EISENBERG admi-
te de buen grado. Ha habido otros estudios sobre este asunto, como YATES y
YOUNISS (1999) indican. Sin embargo, la mayoría se centran en jóvenes no gra-
duados, más bien que en adolescentes, y utilizan diversos métodos. No hay duda
de que la relación entre el pensamiento y la acción requiere más investigación.
Aunque puede ser relativamente sencillo pedir a jóvenes que den una respuesta
a la situación hipotética de una historia, es claramente más difícil mostrar que
estas respuestas tienen alguna relación con el comportamiento real. Hay un con-
junto creciente de investigaciones que nos aportan una cantidad considerable de
información sobre las personas que participan y se comprometen en la acción
social. Sin embargo, el que los tipos de pensamiento estudiados por los psicólo-
gos evolutivos se relacionen con este comportamiento sigue siendo una cuestión
abierta.
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Acción social

La participación de adolescentes en la acción social o la actividad política es
un asunto cargado emocionalmente. Por una parte, los adultos se preocupan por
el nivel de apatía y alienación entre los jóvenes, en la creencia de que esto des-
acredita la salud de nuestras instituciones democráticas. Hay también quienes
creen que en alguna forma el compromiso de comportamiento prosocial es un
elemento esencial en cualquier programa de educación amplio. Al principio, ad-
vertimos una preocupación creciente por la posibilidad de que algunos grupos de
jóvenes en situación de desventaja pudieran sufrir exclusión social y, entre quie-
nes hacen política, existe desde luego el propósito de tratar esta cuestión.
Además, hay algunos que creen que actualmente los jóvenes son más racistas,
contrarios a la autoridad o centrados en sí mismos que antes, y que sienten que
un grado mayor de participación en el servicio comunitario o en el proceso políti-
co puede moderar estas actitudes divisorias. Por otra parte, están los que se cen-
tran en jóvenes que son activistas, realizan protestas y hacen campañas, y con-
sideran que es probable que esta implicación debilite la estabilidad política.
Aunque todas estas opiniones son importantes para el rol que los jóvenes pueden
desempeñar en este terreno, nos concentraremos aquí en parte de la investiga-
ción que se ha realizado, y en las opiniones de los que están preocupados por
aumentar la participación de los jóvenes en sus comunidades.

Consideraremos primero el conjunto de datos sobre servicio comunitario, o lo
que se conoce en EE.UU. y algunos otros países como “aprendizaje de servicio”.
Los investigadores en esta área han formulado tres preguntas. La primera se
refiere a las características y motivaciones de los participantes, la segunda tiene
que ver con los efectos de la participación y la tercera se relaciona con el proce-
so de compromiso en alguna forma de actividad de servicio. Examinaremos cada
una de ellas sucesivamente. Por lo que a las características de los participantes
se refiere, el hallazgo más interesante es una asociación entre las actitudes fami-
liares y el comportamiento de los jóvenes. FLANAGAN y cols. (1999) estudiaron a
voluntarios a través de siete países, y mostraron que había pocas diferencias
transnacionales en el nivel de voluntariado, pero que la ética de la familia era la
única variable que distinguía a los voluntarios de los que no lo eran. Cuanto
mayor fuese el compromiso que los padres tuvieran en el servicio a otros, más
probable era que sus hijos tomaran parte en la actividad prosocial. Además,
varios autores (por ejemplo, YATES y YOUNISS, 1999) han indicado que es más pro-
bable que los padres de los jóvenes que se comprometen en comportamientos
prosociales actúen igual.

Un interesante estudio de HART y FEGLEY (1995) profundizó este tema es-
tudiando a un grupo de jóvenes afroamericanos y latinoamericanos a los que
se describió como “ejemplos de preocupación por otros”. Estos jóvenes fueron
designados porque habían demostrado un compromiso inusual con el servicio co-
munitario, normalmente en barrios en situación de privación. Los resultados mos-
traron que, aunque no hubo diferencia entre estas personas y los demás desde el
punto de vista de los juicios morales, había grandes discrepancias en el modo en
que los primeros se concebían a sí mismos. Este grupo tenía pensamientos más
intelegibles sobre sus creencias y filosofías personales y era más probable que
incorporaran sus ideales y modelos de rol parental en su imagen de sí mismos.
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Dirigiéndonos ahora a la cuestión de los efectos de la participación, KEITH

(1994) proporciona una revisión útil de este asunto. En ese volumen, varios ar-
tículos analizan el efecto del servicio comunitario con sede en la escuela. Así,
BATCHELDER y ROOT (1994) comunicaron avances en la toma de decisiones, el
razonamiento prosocial y el desarrollo de la identidad entre los experimentados
en un programa de aprendizaje de servicio, GILES y EYLER (1994) indicaron un
aumento en un sentido de capacidad de acción entre los participantes en estos
programas, y BRILL (1994) mostró que esta participación podía reducir el aisla-
miento entre los adolescentes discapacitados. Otros estudios han comunicado
incrementos en la competencia personal, las calificaciones promedio y el grado
de relación social (para revisiones, véase CONRAD y HEDIN, 1982, JOHNSON y cols.,
1998; YATES y YOUNISS, 1999). Así, está claro que la experiencia de participación
en el aprendizaje de servicio de distintos tipos tiene un efecto sobre las destrezas
sociales y psicológicas del joven. La investigación indica también que el proceso
de participación tiene una influencia en el desarrollo del adolescente según nu-
merosos autores, los participantes comunican experimentar nuevos retos, mayor
responsabilidad y una sensación de logro cuando se comprometen en las activi-
dades de servicio (por ejemplo, HART y cols., 1996). En uno de los pocos estudios
longitudinales realizados, JOHNSON y cols. (1998) pudieron mostrar que los que
participaron en una actividad de voluntariado habían desarrollado mayores valo-
res comunitarios y experimentaban una reducción de la importancia de las metas
de la carrera personal cuando los entrevistaban algún tiempo después de esta
participación.

YATES (1995, 1999) realizó una investigación sobre los efectos que producía
en los jóvenes trabajar en un comedor de beneficencia en Washington, DC.
Mediante el uso de material cuantitativo y cualitativo, esta autora transmite los
acusados cambios que se producen en el joven tanto en el desarrollo de la iden-
tidad como en la visión del mundo. No hay duda de que la experiencia no sólo es
intensamente educativa, sino que también influye planteando cuestiones clave
para el individuo sobre la naturaleza de la sociedad y su propio lugar en ella,
como revelan gráficamente siguientes las citas:

Sentí un cierto destello de alegría cuando un tipo agradable llamado G. vino en el
momento en que yo estaba sirviendo los bocadillos y dijo que estaba realmente agra-
decido porque mis compañeros y yo dedicáramos tiempo de nuestra vida a preocu-
parnos por las personas sin hogar. Parecía como si cada vez que daba un bocadillo y
recibía un “gracias” de una de las personas a las que yo atendía, me sintiera respeta-
do y también experimentara como si tuviera un lugar en el mundo como ser humano,
igual que estas personas sin hogar. Quiero decir, una persona como Chris tiene
mucho potencial, y un deseo de consolar y ayudar, sin embargo es... El comedor de
beneficencia fue una buena experiencia para mí, porque me hace sentir mucho más
afortunado.

(YATES, 1995, pág. 68.)

Cualquier persona puede encontrarse en la situación de tener que ir al comedor
de beneficencia: viejo, joven, negro, blanco, de piel oscura, de piel clara, caras lim-
pias, caras sucias, barbas, bigotes, cualquier clase de persona. En el comedor de
beneficencia, la pregunta que me hago es: ¿por qué? Por qué un hombre vestido con
traje y corbata va al comedor de beneficencia, ¿por la compañía o por necesidad? En
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todo caso, no creo que nadie debiera estar allí. No debía ser necesario, pero a causa
de los recortes laborales y la falta de esperanza, las personas se ven forzadas a hacer
cosas no deseadas. Hoy he visto a un hombre al que recordaba de antes. No me
habló, sólo movió la mano cerrada a modo de saludo. No sé si eso indicaba que
me recordaba, pero si lo significaba, es todo un signo. Es un signo de que he llegado
a la vida de alguien... la parte triste era que todavía estaba ahí en la cola para recibir
comida... pensaba mucho en las caras y personas que veía. Me daba más cuenta de
quién entraba. Se me ocurrió que al mejor de nosotros le puede suceder una cosa así.

(YATES, 1995, pág. 72.)

En una útil revisión de los efectos de la participación, QUINN (1995) pone de
relieve la posibilidad de que el compromiso en la actividad comunitaria pueda
reducir los niveles de comportamiento de alto riesgo, especialmente en las comu-
nidades en situación de desventaja. Un estudio de LARSON (1994) en EE.UU. pro-
porciona datos empíricos de este efecto. LARSON examinó tres clases posibles de
participación: la participación en deportes, la implicación en artes y aficiones y la
pertenencia a organizaciones y clubes no escolares. El hallazgo más sorpren-
dente de esta investigación fue la correlación negativa que el autor demostró
entre la participación en organizaciones y la delincuencia, especialmente para los
que figuraban en los grupos de más edad. Esta relación aparece en la Figu-
ra 11.1, a partir de la cual se puede ver que la implicación en la delincuencia y la
participación en organizaciones se mantiene relativamente estable con el tiempo,
aunque la relación negativa entre ambos aspectos es más fuerte a los 16 y 17
años de edad (cursos escolares estadounidenses 11 y 12). Se comunicaron
hallazgos similares para la actividad deportiva, pero en un nivel más bajo. A par-
tir de esta investigación, parece que la participación tiene un efecto beneficioso
para los jóvenes, posiblemente actuando como un amortiguador frente a la impli-
cación en comportamientos antisociales.

Dirijámonos ahora a la implicación en la actividad política. Un índice de la par-
ticipación en este dominio es la conducta de voto, y principalmente los datos so-
bre esta cuestión son los que estimulan la asignación de la etiqueta “apatía” a los
jóvenes de hoy. Investigaciones recientes en el Reino Unido indican que el 45%
de los menores de 25 años no votó en las elecciones de 1992 (WILKINSON, 1996),
mientras que el 50% en este grupo de edad no lo hizo en 1997 (BRITISH YOUTH

COUNCIL, 1998). Sin embargo, como muchos autores han señalado, interesarse
en la política convencional de partidos no es lo mismo que preocuparse por cues-
tiones políticas. Tanto BYNNER y cols. (1997) como ROKER y cols. (1999) ponen de
relieve el hecho de que los jóvenes están interesados actualmente en cuestiones
ambientales, de bienestar y de derechos, y se comprometen activamente en
ellos, sin ver el proceso del gobierno como particularmente pertinente para su
vida. Aunque muchos comunican que no están interesados en política (BANKS y
cols., 1992) o que no saben lo suficiente para hablar con seguridad sobre la mate-
ria (BHAVNANI, 1991), el hecho es que existe un alto nivel de idealismo y compro-
miso en cuestiones individuales de política entre los adolescentes, como veremos
más adelante.

HACKETT (1997) señala varios puntos importantes sobre la participación de los
jóvenes en la esfera política. En primer lugar, advierte que la participación está
relacionada inevitablemente con los niveles de conocimiento y consciencia del
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proceso político. En su opinión, se podría hacer mucho para aumentar el conoci-
miento de las cuestiones políticas que son pertinentes a las preocupaciones de
los jóvenes, un punto al que volveremos más adelante cuando consideremos la
investigación de ROKER sobre altruismo. El segundo punto de HACKETT es que los
cambios recientes en la educación y en el empleo han significado que los ado-
lescentes tienen menos tiempo para la participación en sus comunidades. Mu-
chos tienen trabajo de media jornada, además de estar implicados en formación
o educación superior, y los límites de tiempo y economía reducen las oportunida-
des existentes. Por último, HACKETT señala que uno de los problemas de la parti-
cipación de los jóvenes desde la perspectiva del adulto es que requiere un cam-
bio en el equilibrio de poder. Si los adultos han de permitir a los jóvenes que
participen en alguna manera significativa, ello implica ceder algún grado de con-
trol y, para muchos, esto es difícil. Sin embargo, las recompensas son enormes
tanto para los adultos como para los adolescentes, como lo evidencia una cita de
un joven que participó en un grupo de Derechos de la Juventud:

Entonces recayó en mí. Era la dirección del grupo. Antes que el grupo comenza-
ra, la idea de dirigirnos nosotros mismos era simplemente teórica. Hasta que el grupo
puso esto en práctica, no nos dimos cuenta de que su destino estaba en nuestras
manos, no en las de los trabajadores, en las de Salvad a los Niños, en las de la Alian-
za por los Derechos de los Niños, sino en las nuestras. Y para mí fue un sentimiento
que me inspiró temor. A la tierna edad de 17 años estaba tomando decisiones con una
influencia adulta mínima. Me sentía responsable y ¡qué bien me sentía!

(HACKETT, 1997, pág. 86.)

Un estudio importante que cruza muchos de los límites entre diferentes cate-
gorías de participación y acción social es el realizado por ROKER y sus colabora-
dores (1997, 1999). En este trabajo intervinieron jóvenes de 14 a 16 años de
edad de tres escuelas situadas en diferentes lugares geográficos y sociales del
Reino Unido. Más de 1.000 adolescentes tomaron parte en él, y los hallazgos
ilustran un elevado nivel de participación en alguna forma de actividad prosocial.
La Tabla 11.1 muestra que, durante el último año, más del 40% había firmado una
solicitud, el 70% había dado dinero para beneficiencia y más del 30% habían
ayudado en una obra benéfica. Aunque algunas de las actividades se organiza-
ban o apoyaban a través de la escuela, muchas no, y los resultados revelan pocas
diferencias en el nivel de participación entre las tres escuelas.

Un grupo pequeño pero importante, formado por 155 jóvenes que represen-
taban aproximadamente el 13% de la muestra, eran miembros de organizaciones
de campañas. Estas organizaciones eran muy diversas, y comprendían la Liga
contra los Deportes Crueles, Amnistía Internacional, la Real Sociedad para la
Protección de las Aves y Visión Mundial. Un total de 146 jóvenes estaban impli-
cados en una tarea voluntaria regular semanal. Estas actividades incluían ser un
trabajador juvenil voluntario, ayudar con Oxfam, hacer tareas de conservación y
trabajar con niños pequeños. Aproximadamente una cuarta parte de este grupo
dijo que se había implicado influenciado por padres o hermanos, el 17% citó a un
amigo como la razón principal que le había impulsado, y otro 20% se había com-
prometido por su pertenencia a una organización como una iglesia, club juvenil o
algo similar. Los resultados mostraron que, aunque había diferencias de género,
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Tabla 11.1.NFrecuencia de actividades voluntarias y de campañas
emprendidas en el último año (% válido por actividad)

siendo las mujeres más activas que los varones, algunos chicos mostraban ele-
vados niveles de compromiso. Además, la cuestión de la imagen era más desta-
cada para los varones, de manera que era más fácil que se desanimaran por la
posibilidad de recibir críticas o bromas del grupo de iguales. Los jóvenes de mi-
norías étnicas experimentaban también dificultades particulares, bien por resis-
tencia de la familia, o a causa de la posibilidad de hostigamiento racial o abuso.
Por último, el lugar resultó ser importante, siendo más difícil el compromiso entre
los adolescentes de comunidades rurales por los problemas que suponían el des-
plazamiento y la distancia.

Los hallazgos del estudio indican que el comportamiento prosocial no sólo
está influido por variables personales, sino también por variables culturales, so-
ciales y prácticas. La investigación futura tendrá que tener en cuenta estos fac-
tores si se ha de comprender completamente el servicio comunitario y la acción
social en la adolescencia. Lo que está claro es que el compromiso en la actividad
prosocial tiene un efecto notable sobre el autoconcepto del individuo, como se
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Actividad

Firmó una petición
Ayudó en un acontecimiento benéfico
Asistió a una reunión pública
Dio dinero a una organización bené-
fica

Repartió folletos
Participó en el Día de la Nariz Roja
Fue a una marcha o mitin
Esscribió a un miembro del parla-
mento o concejal

Participó en una actividad de grupo
ambiental

Participó en un acontecimiento para
una organización benéfica para el
tercer mundo

Participó ayudando con los niños
pequeños

Boicoteó algo
Hizo campaña por algo en la escuela
Hizo campaña por algo en el área
local

N.o

476
383
112
813

214
338
166
153

177

166

239

408
249
155

%

41,1
33,1
19,7
70,3

18,5
29,2
15,7
14,6

16,6

14,4

20,7

35,3
21,6
13,4

N.o

332
386
212
221

227
407
128
133

180

339

276

278
443
397

%

28,7
33,3
18,3
19,1

19,7
35,2
11,1
11,5

15,5

29,3

23,8

24,0
38,4
34,3

N.o

349
388
833
122

714
410
961
971

901

651

641

471
463
605

%

30,2
33,5
72,0
10,6

61,8
35,4
83,2
83,9

77,8

56,4

55,4

40,7
40,0
52,3

Fuente: ROKER y cols. (1977).

Más de una vez Una vez Nunca



ha comunicado en la investigación resumida anteriormente. Dos jóvenes lo ex-
ponen así:

...para mí me hace sentirme bien. No soy muy... sabes... no soy muy bueno en el tra-
bajo escolar. Pero en el Club [enseñar deportes a los más pequeños] soy el experto,
el que sabe. Los chicos más pequeños me respetan, lo que me hace sentirme real-
mente bien. Y ¿sabes?, tengo que hacer cosas como organizarlos, ayudarlos, estimu-
larlos. Es una verdadera destreza.

(Chico de 15 años, en ROKER y cols., 1997, pág. 199.)

Mis cosas, las actividades con Amnistía tenían un gran efecto sobre mí. Estaba
bien encontrarse con un grupo de personas que colaboraban todas para lo mismo,
que se preocupaban por otras en alguna manera. Pero me hacía sentir que yo impor-
taba también, ¿cuántas personas de mi edad han tenido que escribir al rey de Indo-
nesia y preguntarle por los presos políticos?

(Chica de 15 años, en ROKER y cols., 1977, pág. 199.)

El compromiso en estas formas de actividad es importante para todos los
jóvenes, especialmente para los que están marginados en alguna manera.
ROKER y cols. (1998) extendieron su trabajo a un grupo de adolescentes disca-
pacitados, explorando las oportunidades para acción social de que disponían,
e indicando aproximadamente los mismos efectos. Como lo expresó una mujer
joven discapacitada, que hacía campaña para un grupo de Derechos de los
Discapacitados: “Me siento más grande. Percibo que puedo hacer cosas, inten-
tar cosas, que nunca he hecho antes. No había hablado contigo (el entrevista-
dor) antes, nunca había hablado sobre mí misma, cosas así...” (ROKER y cols.,
1988, pág. 737).

Dijimos al principio de este capítulo que concluiríamos con algunos comen-
tarios sobre la relación entre el pensamiento y la acción. Desde luego, existe
una divergencia de interés entre los que desean explorar un proceso cognitivo,
es decir, el desarrollo del razonamiento moral y prosocial en la adolescencia, y
los que están preocupados por la acción social. Aunque los dos cuerpos de
investigación han realizado progresos en años recientes, sigue ocurriendo que
ha habido pocos intentos de coordinar las dos áreas de trabajo. Como resulta-
do, sabemos todavía relativamente poco sobre las relaciones entre el razona-
miento y la acción. Una laguna obvia tiene que ver con el efecto de la participa-
ción en el razonamiento prosocial. ¿Aumenta esta experiencia el desarrollo
cognitivo? Está claro que el compromiso en la acción social afecta a la capaci-
dad de acción personal, a un sentido de competencia, y a la identidad y la auto-
estima, sin embargo ¿qué hay del razonamiento prosocial? Del mismo modo,
las comparaciones entre voluntarios y no voluntarios con respecto al desarrollo
intelectual también son escasas. Este campo se beneficiaría de una mayor
colaboración entre los que tienen un enfoque social y uno individual. Parece
haber pocas dudas de que el pensamiento y la acción están estrechamente
relacionados. El reto para la investigación es explorar las relaciones de una for-
ma más sistemática.
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Implicaciones para la práctica

Bibliografia adicional

BYNNER, J. CHISHOLM, L. y FURLONG. A. (Eds.) (1997) Youth, citizenship and social change
in a European context. Aldershot. Ashgate.

Una serie de ensayos que examinan la ciudadanía, la participación, la identidad y
la marginación de los jóvenes en un contexto europeo. El libro ofrece una panorámica
importante de cuestiones sociales clave para los que crecen hoy en Europa.
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1. Las investigaciones recientes han demostrado que más jóvenes de lo
que generalmente se reconoce toman parte en actividades prosociales.
En efecto, en algunas circunstancias los adolescentes participan en es-
tas tareas por razones personales o idealistas, sin informar necesaria-
mente a sus padres o profesores en la escuela. Debería conocerse más
el hecho de que un número significativo de jóvenes se implican en pro-
yectos en beneficio de otros o de la comunidad. El alcance del compor-
tamiento altruista o prosocial en este grupo de edad podría contribuir
algo a contrarrestar el estereotipo negativo adscrito normalmente a los
adolescentes.

2. Está claro que la implicación en estas actividades tiene considerables
beneficios para los jóvenes. A corto plazo, aumenta la autoestima, ayu-
da al desarrollo de la identidad y abre la puerta a nuevas oportunidades,
tanto en lo que se refiere a la educación como al trabajo. La investiga-
ción indica que hay también ventajas a largo plazo para los adolescen-
tes en comprometerse en el voluntariado, especialmente con respecto a
la formación de un sistema de valores más orientado a la comunidad y
menos centrado en la persona.

3. La investigación en este campo indica que la familia desempeña un
papel clave fomentando la implicación en el voluntariado y las activida-
des en distintas campañas. Sin embargo, también está claro que las
escuelas y las agencias comunitarias tienen que desempeñar un papel
proporcionando las oportunidades y circunstancias favorables para que
los jóvenes se comprometan en estas tareas. Allí donde las escuelas y
las agencias de la comunidad sean activas proporcionando oportunida-
des y den a conocer activamente su disponibilidad, habrá un mayor com-
promiso de los jóvenes en el comportamiento prosocial.

4. La implicación en el voluntariado y en las campañas es beneficiosa para
todos los jóvenes, con independencia de sus circunstancias o capacidad.
Los estudios de individuos discapacitados que están implicados también
en tareas prosociales muestran que las mismas personas que se sienten
marginadas pueden obtener tanto beneficio, si no más, de estas activida-
des. Podemos concluir que cuanto mayores son las oportunidades de que
los adolescentes estén al servicio de otros, más importantes son los bene-
ficios desde el punto de vista de su propio desarrollo personal y social.



HACKETT, C. (1997) “Young people and political participation”. En ROCHE, J. y TUCKER, S.
(Eds.) Youth in society. Londres. Sage.

Se trata de un capítulo en un libro para los estudiantes de Open University, pro-
porciona un análisis útil de la participación y sus efectos en los jóvenes.

JOHNSON, M., BEEBE, T., MORTIMER, H. y SNYDER, M. (1998) “Volunteerism in adolescence:
a process perspective.” Journal of Research on Adolescence. 8, págs. 309-332.

Un excelente artículo de revista, que sitúa el voluntariado en el contexto del pro-
ceso evolutivo. Un buen resumen de la investigación sobre el voluntariado.

TORNEY-PURTA, J. (1990) “Youth in relation to social institutions”. En FELDMAN, S. y ELLIOTT,
G. (Eds.) At the threshold: the developing adolescent. Cambridge, MA: Harvard Uni-
versity Press.

De nuevo, este ensayo en el texto de FELDMAN y ELLIOTT proporciona un estudio
amplio de la materia realizado por una de las figuras importantes en el área.

YATES, M. y YOUNISS, J. (Eds.) (1999) Roots of civic identity: international perspectives on
community service and activism in youth. Cambridge. Cambridge University Press.

Una colección de artículos que comunican nuevas investigaciones en este campo
floreciente. Los autores son una mezcla internacional, e incluyen especialistas británi-
cos, europeos y norteamericanos. Gran parte de la investigación se adentra en un
nuevo terreno, lo que hace de este texto un libro especialmente interesante.
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A algunos sujetos la adolescencia les puede parecer un período cargado de
estrés. Estas personas podrían señalar el estrés producido por los exámenes, la
presión de los iguales en relación con las drogas o el sexo, las preocupaciones
sobre los trabajos y las cualificaciones para ellos, y otros diversos factores que
actualmente hacen difícil la vida para los jóvenes. Sin embargo, las comunidades
y los barrios están llenos de adolescentes que siguen viviendo, afrontan proble-
mas que los adultos podrían encontrar desalentadores, disfrutan de su ocio, pre-
paran y realizan exámenes, y entran en el mundo laboral con entusiasmo. Inclu-
so con frecuencia los que crecen en circunstancias de desventaja demuestran
resistencia y capacidad para el afrontamiento a pesar de que las probabilidades
están en su contra. A primera vista, podría parecer que esto es algo paradójico.
Aunque hay muchas tensiones inherentes al estadio vital adolescente, también
hay datos más que suficientes para reflejar los recursos y las capacidades de los
jóvenes. Esta paradoja es lo que exploraremos en este último capítulo.

Aunque realmente consideramos muy importante subrayar las capacidades
adaptativas de los jóvenes, no querríamos subestimar el impacto del estrés, ni
minimizar en modo alguno las dificultades y los obstáculos a los que se enfrentan
algunos adolescentes mientras avanzan hacia la edad adulta. Como indicaremos
seguidamente, hay diversos tipos de estrés, que van de los irritantes cotidianos
relativamente menores al estrés agudo, como la pérdida de uno de los padres, o
al estrés crónico, como sufrir acoso y amenazas o vivir en la pobreza. Estos fac-
tores generadores de estrés afectan a diferentes personas de maneras diversas,
y aunque algunas pueden afrontarlos bien, otras no lo harán y, como resultado,
pueden desarrollar trastornos emocionales o físicos de gravedad variable.

Sin embargo, los datos que se han acumulado sobre las destrezas de afron-
tamiento de los jóvenes han llevado a una nueva manera de pensar en la adoles-
cencia que no se considera ya como un “estadio problema”. Actualmente, esta-
mos más preocupados por identificar los riesgos y los factores generadores de
estrés, e intentar comprender los procesos de afrontamiento utilizados por los
adolescentes en su vida diaria. Este enfoque es especialmente importante, ya
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que es reflejo de una perspectiva diferente que pone de relieve la adaptación
más que el trastorno. Este planteamiento encaja bien con el modelo focal perfila-
do en el Capítulo Primero, y con el interés por el contextualismo evolutivo. En el
resto del capítulo estos conceptos serán esenciales en nuestra exploración del
estrés y los procesos de afrontamiento. Primero, examinaremos las transiciones
en la adolescencia, y consideraremos hasta qué punto se puede decir que están
cargadas de estrés en sí mismas. Después, comentaremos la naturaleza del
estrés y estudiaremos algunos de los factores que se asocian con él en la ado-
lescencia. Tras esto, exploraremos los procesos de afrontamiento, considerare-
mos las cuestiones del riesgo y la resistencia y concluiremos el capítulo con una
revisión del afrontamiento acertado en la adolescencia.

Estrés y transiciones en la adolescencia

Las perspectivas tradicionales sobre la adolescencia se han asociado a me-
nudo con una noción de estrés, ante todo a causa de lo que se ha conocido como
el concepto de “tormenta y tensión”. El concepto tuvo su origen en autores ale-
manes del siglo XIX como Schiller y Goethe, pero quien primero aplicó de mane-
ra sistemática esta noción a la adolescencia fue G. Stanley HALL, en su estudio
clásico de 1904. En ese texto, HALL sostenía que los jóvenes experimentaban agi-
tación tanto en sus emociones como en sus relaciones, hasta el punto de que
este período era una época de oscilación continua de tendencias contradictorias.
En particular, HALL señaló que la inercia y el letargo podían estar seguidos de
alegría exuberante, que el altruismo y el egoísmo coexistían uno al lado del otro,
y que está presente la necesidad de conformidad al mismo tiempo que un deseo
de desafiar los valores y los modos de comportamiento existentes. Se puede
encontrar un resumen completo de la teoría de HALL en MUUSS (1996).

Desde la publicación del trabajo de HALL, diversos teóricos han hecho uso
del concepto de tormenta y tensión, y la creencia de que esta expresión resu-
me con exactitud que la experiencia adolescente está profundamente fijada en
nuestra cultura. Sin embargo, los hallazgos de estudios empíricos de la adoles-
cencia, que comenzaron en la década de 1950, han mostrado que el concepto
de tormenta y tensión puede tener limitaciones graves, y la comunidad investi-
gadora ha dedicado un tiempo y esfuerzo considerables en sus intentos por
situar el concepto en un contexto adecuado. En particular, el conocido artículo
de BANDURA “La década tormentosa: ¿hecho o ficción?” (1964) y la importante
investigación de DOUVAN y ADELSON (1966) tuvieron un impacto particularmente
poderoso, aunque con esto no se quiere subestimar la riqueza de otras publi-
caciones que se dirigieron al mismo tema (por ejemplo, OFFER, 1969; RUTTER y
cols., 1976; COLEMAN, 1978; FELDMAN y ELLIOTT, 1990; JACKSON y BOSMA, 1992;
RUTTER y SMITH, 1995).

En esencia, todos estos trabajos han demostrado lo mismo. Parece que, aun-
que una minoría de jóvenes experimentan lo que se podría llamar una adoles-
cencia cargada de estrés o turbulenta, una gran parte se ajusta relativamente
bien. La investigación demuestra que la mayoría no se aparta de sus familias, no
tiene trastornos psiquiátricos importantes, no experimenta una ruptura total de la
comunicación con sus padres y no atraviesa una crisis de identidad grave, etc. Un
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buen ejemplo de un estudio que refleja esta conclusión global es el de SIDDIQUE y
D’ARCY (1984), que examinaron el estrés y el bienestar en este grupo de edad.
Los autores resumieron así sus resultados:

En este estudio, un 33,5%más o menos de los adolescentes analizados no comu-
nicó síntomas de malestar psicológico, y otro 39% comunicó cinco o menos síntomas
(un nivel leve de malestar). Por otra parte, un significativo 27,5% manifestó niveles
superiores de malestar psicológico. Para la mayoría, la transición adolescente puede
ser relativamente suave; sin embargo, para una minoría parece ser un período de tor-
menta y agitación… Una gran parte de los adolescentes parece llevarse bien con los
adultos y puede afrontar de manera eficaz las demandas de la escuela y los grupos de
iguales. Utilizan sus recursos para hacer ajustes a los factores ambientales genera-
dores de estrés con signos apenas visibles de malestar psicológico.

(1984, pág. 471.)

Así, podemos ver que la investigación empírica ha hecho posible obtener un
cuadro más amplio de grandes poblaciones. A partir de estos datos, podemos
concluir que es engañoso el concepto de G. Stanley HALL de que la adolescencia
es una época de tormenta y tensión ya que sólo una minoría de jóvenes expe-
rimenta agitación seria. La adolescencia como estadio de la vida no está en sí
misma intrínsecamente cargada de estrés. Sin embargo, hay algunos individuos
que la experimentan de esta manera, de modo que necesitamos examinar con
más detenimiento por qué esto debería ser así.

Lo primero que hay que señalar es que en el período adolescente un indivi-
duo experimentará una amplia variedad de acontecimientos, cambios y transicio-
nes, algunos de los cuales pueden estar cargados de estrés en sí mismos. Una
manera útil de distinguir estos potenciales factores generadores de estrés es cla-
sificarlos dentro de una de tres categorías (HAUSER y BOWLDS, 1990; RICE y cols.,
1993). Estas categorías son: los acontecimientos normativos, los sucesos no nor-
mativos y las irritaciones cotidianas. Por lo que se refiere a los acontecimientos
normativos, esta categoría alude a los que todos los jóvenes experimentan, e
incluiría cosas como el desarrollo pubescente, un cambio de escuela a los 11 ó
13 años de edad, la presión de los iguales, etc. Lo importante aquí es que son
acontecimientos a los que todos los jóvenes deben enfrentarse, pero normal-
mente dentro de una escala temporal relativamente predictible. El que se experi-
menten como cargados o no de estrés dependerá de diversos factores que con-
sideraremos más adelante. Los acontecimientos no normativos son diferentes, ya
que atañen a los jóvenes individuales, y se pueden producir en cualquier momen-
to. Estos acontecimientos podrían incluir una enfermedad, una lesión, la ruptura
de una amistad, conflictos entre los padres o su separación, dificultades relacio-
nadas con el trabajo de los progenitores, etc. Por último, existen irritantes cotidia-
nos que quizá parezcan ser de escala relativamente menor, pero que pueden
tener un efecto acumulativo, especialmente si son muchos y si se combinan con
factores generadores de estrés normativos, no normativos, o de ambos tipos.

Al considerar estos tres tipos de acontecimientos, podemos pensar en varias
dimensiones que determinan el grado en que estarán cargados de estrés para un
individuo. En un útil artículo, RICE y cols. (1993) señalan que el número de acon-
tecimientos, el momento en que se presentan y su sincronía son rasgos clave de
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la experiencia de cualquier persona. En primer lugar, está la pregunta de cuántos
cambios experimenta un joven. El número total de los que se producen puede
tener un efecto sobre cómo un individuo afronta ese momento. Un joven que tie-
ne que adaptarse al divorcio de los padres, a un cambio de escuela y a la pérdi-
da de sus amigos, además de todas las mutuaciones físicas y psicológicas nor-
mativas, estará claramente en mayor desventaja que quien no tiene que afrontar
estos acontecimientos adicionales.

Después, está la cuestión del momento. Un buen ejemplo de la manera en
que esto podría afectar al ajuste es la variación en el desarrollo pubescente.
Como señalamos en el Capítulo II, los jóvenes entran en la pubertad en momen-
tos diferentes, de manera que, aunque la mayoría van a paso con los otros, o
“puntualmente”, como a veces se dice, un grupo más pequeño será o bien dema-
siado joven cuando comience la pubertad, o bien mucho mayor que sus iguales.
Estos jóvenes que se desarrollan pronto o que lo hacen tardíamente tienen, pues,
que enfrentarse a la experiencia de la pubertad antes de estar dispuestos, o en
un momento en que albergan el sentimiento de haber quedado atrás. Así, el mo-
mento en que se presenta un acontecimiento normativo como la pubertad mar-
cará una diferencia para el ajuste global del individuo. La cuestión del momento
de presentación se relaciona también con la de la sincronía. La manera en que los
acontecimientos normativos y no normativos se agrupan se ha visto siempre
como un factor crítico al determinar la capacidad de afrontamiento del individuo.
Cuantos más factores potenciales generadores de estrés se produzcan al mismo
tiempo o en torno a un momento, más difícil será para un individuo encontrar los
recursos necesarios para manejarlos.

Se recordará que en el Capítulo Primero se hacía referencia al artículo de
GRABER y BROOKS-GUNN (1996), y su análisis de las transiciones y los hitos. Esen-
cialmente, esos autores hacen ver lo mismo que RICE y cols. (1993). Se acepta
que el número de cambios, el momento en que suceden y su sincronía son nocio-
nes críticas en la comprensión del proceso de afrontamiento. También se relacio-
nan estrechamente con el pensamiento que está detrás del modelo focal, perfila-
do en el Capítulo Primero. RICE y cols. (1993) proponen un modelo de desarrollo
en la adolescencia temprana que resume lo que se ha dicho hasta ahora, y se
refleja en la Figura 12.1. A partir de él, se puede ver que cada una de estas varia-
bles tiene una contribución que hacer en relación con el proceso de afrontamien-
to, pero que además de estos factores necesitamos considerar también las res-
puestas de afrontamiento del individuo, y los apoyos o amortiguadores de los que
se dispone. Volveremos a estos factores después de haber considerado otros
modelos de estrés.

Es importante advertir que otros autores han utilizado clasificaciones algo
diferentes de los potenciales factores generadores de estrés. Un ejemplo muy
conocido se puede encontrar en el trabajo de COMPAS (COMPAS y cols., 1993; COM-
PAS, 1995). Como él señala, el estrés variará a lo largo de diversas dimensiones,
incluido si es normativo o atípico, de magnitud grande o pequeña, y de naturale-
za crónica o aguda. COMPAS sostiene que es más útil concebir los factores gene-
radores de estrés en tres categorías amplias, especialmente si deseamos consi-
derar las implicaciones de salud mental de estos acontecimientos en el período
adolescente. Estas tres categorías son lo que él llama estrés genérico o normati-
vo, estrés agudo grave y estrés crónico grave.
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Como COMPAS señala, todos los adolescentes estarán expuestos a algún
nivel de estrés genérico mientras atraviesan este estadio de la vida, y nosotros
hemos explorado ya esta noción al comentar los acontecimientos normativos.
Sin embargo, COMPAS prosigue estableciendo entonces la distinción entre estrés
agudo y crónico, dando como ejemplo del primero acontecimientos como la
muerte de uno de los padres o un ser querido, una lesión o accidente, etc. Cuan-
do se trata del estrés crónico, cita la exposición a la pobreza y las dificultades
económicas, el racismo, los trastornos psicopatológicos de los padres y otros
factores generadores de estrés de larga duración. El factor clave aquí es el argu-
mento de COMPAS de que tipos diferentes de estrés tendrán un efecto diferencial
sobre la salud mental de los jóvenes. Además, si las intervenciones deben ser
efectivas, se tendrán que adaptar al factor particular generador de estrés o la
combinación de ellos. Los subtipos de estrés identificados por COMPAS se ilustran
en la Figura 12.2.

Hasta ahora hemos resumido ejemplos de algunos de los elementos genera-
dores de estrés a los que los jóvenes pueden estar expuestos, y hemos consi-
derado factores, como el momento en que se presentan, que pueden afectar al
ajuste. Es importante resaltar que las transiciones de la adolescencia no son
necesariamente acontecimientos cargados de estrés. Si existe apoyo adecuado,
y si los factores potenciales generadores de estrés están razonablemente espa-
ciados, es sumamente probable que un joven se adapte al cambio en una mane-
ra relativamente efectiva. Las cuestiones de momento de presentación, sincronía
y número de cambios son críticas aquí, y precisamente son ellas las que resalta
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Figura 12.1.NModelo de transición evolutiva en la adolescencia temprana.

Fuente: RICE y cols. (1993).



el modelo focal. A igualdad de otros factores, el afrontamiento será tanto más
sencillo si los acontecimientos están razonablemente espaciados, y si no hay
demasiados que se produzcan al mismo tiempo. Sólo por medio de un modelo
como éste podemos comprender las capacidades de adaptación de la gran
mayoría de los adolescentes.

Causas y correlatos del estrés

Como hemos visto, hay muchos tipos diferentes de estrés, y en el apartado
anterior hemos comenzado a explorar los diversos factores generadores de ten-
sión que afectan a los jóvenes. Deseamos ahora examinar con más detenimiento
algunos elementos adicionales que desempeñan un papel determinando cómo
se experimentan diversos acontecimientos en la adolescencia. Uno de los prime-
ros es lo que se conoce como parámetros de acontecimiento. En las publicacio-
nes sobre estrés se otorga gran importancia a los diferentes parámetros de un
acontecimiento vital potencialmente cargado de estrés, que determinarán la reac-
ción de un individuo a ese acontecimiento (LAZARUS y FOLKMAN, 1991). Los cuatro
parámetros mencionados más comúnmente son la frecuencia, la predictibilidad,
la incertidumbre y el control. Esencialmente, se afirma que cualquier aconteci-
miento variará con respecto a esos parámetros y que esta modificación desem-
peñará un papel central determinando cómo percibe el individuo el factor genera-
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Figura 12.2.NSubtipos de estrés: estrés genérico, estrés agudo grave y estrés crónico grave.

Fuente: COMPAS (1995).



dor de estrés que le corresponde. Para ilustrar este punto, podemos considerar
como ejemplo la circunstancia de ser víctima de acoso y amenazas. Aquí, el
acontecimiento es relativamente imprevisible, es probable que el individuo sienta
que tiene poco control sobre él y habrá incertidumbre respecto a la posible fre-
cuencia. Así, es probable que con un acontecimiento como éste se asocie un alto
grado de estrés.

SEIFFGE-KRENKE (1995) pone de relieve la importancia particular de la predic-
tibilidad del acontecimiento como determinante del estrés. En su opinión, cuanto
más imprevisible sea, es probable que esté más potencialmente cargado de
estrés. La razón principal para ello es que en estas circunstancias no hay posibi-
lidad de afrontamiento anticipador. El acontecimiento más cargado de estrés es
aquel para el que no es posible preparación alguna, como una muerte inespera-
da. Sin embargo, si volvemos al acoso y amenaza, se puede ver que, si el indivi-
duo los ha padecido una vez, entonces puede emprenderse algún afrontamiento
anticipador, sea internamente o con ayuda exterior. Sin embargo, sigue siendo un
hecho que no se puede predecir el momento en que se presente el siguiente epi-
sodio, y así será difícil poner en marcha un afrontamiento planificado.

A partir de los resultados de numerosas investigaciones empíricas, está claro
que las variables clave de edad, género y origen étnico influyen en el tipo de es-
trés experimentado por diferentes individuos. En relación con la edad, un intere-
sante estudio de LARSON y ASMUSSEN (1991) mostró que era más probable que los
adolescentes mayores tuvieran más emociones negativas relacionadas con los do-
minios de amistades del sexo opuesto y actividades no escolares (trabajos, el
ambiente, tiempo de ocio), mientras que, entre los adolescentes de menor edad,
el nivel de las emociones negativas era más alto en los dominios de la familia y la
escuela. Por lo que se refiere al género, muchos autores han señalado diferencias
entre los hombres y mujeres jóvenes en sus experiencias de estrés. Así, por
ejemplo, COMPAS y WAGNER (1991) comunicaron que las mujeres más que los
varones parecen encontrar más cargadas de estrés la familia, las amistades y las
relaciones sexuales durante la adolescencia. Algunos autores se han preguntado
si resultados como éste reflejan mayor honestidad o perspicacia por parte de las
mujeres, mientras que otros (por ejemplo, HEAVEN, 1996) han señalado la posibi-
lidad de que ellas sean más sensibles que los hombres a las tensiones en las
redes interpersonales. Examinaremos más detalladamente el género en relación
con el afrontamiento en el epígrafe siguiente.

Otra diferencia de género relacionada con el estrés se refiere a la mayor inci-
dencia de depresión entre las jóvenes en la adolescencia, un punto señalado en
el Capítulo VII. Los hallazgos de los estudios de BROOKS-GUNN (1991) y PETERSEN

y cols. (1991) apoyan la conclusión de que los niveles de depresión son más altos
entre las mujeres, posiblemente como resultado de los cambios hormonales
durante la pubertad y después. Sin embargo, se debería advertir que en el estu-
dio de BROOKS-GUNN (1991) parecía que los acontecimientos vitales negativos
desempeñaban un papel al menos igual en la explicación de las diferencias entre
los géneros en los niveles de depresión. Además, es posible que entre las mucha-
chas en la adolescencia temprana, una mayor preocupación por la talla, el peso y
otras características físicas, junto con niveles más elevados de insatisfacción con
la imagen corporal, pueda ser una explicación parcial para estos hallazgos
(DAVIES y FURNHAM, 1986). El origen étnico es una variable que tiene también un
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efecto sobre las experiencias de estrés.MUNSCH y WAMPLER (1993) mostraron que
los adolescentes afroamericanos de EE.UU. percibían la expulsión temporal de la
escuela y tener problemas con el profesor con una carga significativamente
mayor de estrés que los jóvenes de otros grupos étnicos. Los norteamericanos de
origen europeo experimentaban con una mayor carga de estrés el ser escogido
para realizar tareas en el entorno de la escuela, mientras que para los norteame-
ricanos de origen mexicano, se evaluaba como la experiencia escolar de mayor
estrés el fracaso en una prueba o examen.

Después de haber señalado diversos factores posibles que generan estrés
para los jóvenes, deberíamos mencionar quizá otros dos fenómenos —el aburri-
miento y la soledad— que pueden experimentarse como causas de dificultad
durante la adolescencia. Consideremos primero el aburrimiento. FRYDENBERG
(1997) comunicó que el aburrimiento emergía en sus entrevistas a adolescentes
realizadas en Australia como algo que les proporcionaba estrés. Para algunos, el
aburrimiento se derivaba literalmente de no tener nada que hacer, pero para otros
reflejaba una necesidad de estimulación y excitación, posiblemente como defen-
sa frente a un vacío interno que no es infrecuente en este estadio. FRYDENBERG
(1997, pág. 23) cita varios casos:

“El único problema que tengo es el aburrimiento. No puedo soportar la idea de un
día más. Trato de sacarle el mayor partido. Salgo y pienso que un día saldré y haré
algo que realmente deseaba”.

(Chico de 15 años.)

“Me aburro muy fácilmente. Estoy hablando con alguien por teléfono y haciendo
un bizcocho al mismo tiempo. No puedo quedarme sentada simplemente sin hacer
nada. Habitualmente, en clase soy la que hace los comentarios ingeniosos”.

(Chica de 15 años.)

Por lo que a la soledad se refiere, varios autores la han prestado atención
considerándola como un posible factor generador de estrés. En una investigación
realizada sobre las actitudes hacia las relaciones en diversas edades, COLEMAN

(1974) comunicó que los niveles más altos de ansiedad sobre la soledad se
encontraban en el grupo de 11 a 13 años de edad, con una disminución significa-
tiva a partir de entonces. Estudios posteriores han explorado diversos aspectos
de la experiencia de estar solo, aunque uno de los problemas que se han pues-
to de manifiesto es que resulta esencial distinguir entre la soledad voluntaria y el
aislamiento forzoso de la familia o los amigos. Algunos estudios, como el de
INDERBITZEN-PISARUK y cols. (1992), han examinado las correlaciones de la sole-
dad, asumiendo que esta es forzosa más que voluntaria. Estos autores mostraron
que la soledad en el período de la adolescencia intermedia se asociaba con baja
autoestima y la percepción de malas destrezas sociales en uno mismo. Se encon-
traron algunas diferencias de género, siendo más probable que los varones tuvie-
ran niveles bajos de control personal percibido, mientras que tenían más probabi-
lidades de experimentar niveles altos de ansiedad social.

LARSON (1997) ha explorado la dimensión constructiva de la soledad, mante-
niendo que, a medida que los jóvenes pasan de la infancia a la adolescencia, son
más capaces de hacer buen uso de encontrarse solos. En particular, LARSON
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muestra que el tiempo en que se está solo se hace más voluntario al aumentar la
edad, y que es probable que un nivel moderado de soledad en la adolescencia
temprana e intermedia se asocie con consecuencias positivas para el ajuste.
Como él dice: “aunque continúa siendo una época solitaria, en la adolescencia
temprana la soledad llega a tener un rol más constructivo en la vida diaria como
retirada estratégica que complementa a la experiencia social” (1997, pág. 80). Por
contraste, GOOSSENS y sus colaboradores (GOOSSENS y cols., 1998; GOOSSENS y
MARCOEN, 1999b) han adoptado un enfoque diferente, relacionando la soledad
con características de la personalidad, como el estilo de apego. Estos autores
muestran que los adolescentes calificados como de “apego seguro” son más
positivos respecto a la soledad, mientras que los que son de “apego dependien-
te” encuentran más difícil afrontarla. Este trabajo es importante, mostrando que
se pueden relacionar con la experiencia de la soledad en la adolescencia varios
factores además de la edad, la autoimagen y las destrezas sociales percibidas.

A partir de lo anterior, se habrá puesto de manifiesto que el estrés es un con-
cepto complejo. Hay diversas categorías y parámetros que deben considerarse si
se desea obtener un cuadro claro de cómo podemos relacionar el proceso de
afrontamiento con la experiencia de estrés en la adolescencia. Un esquema útil lo
propone SEIFFGE-KRENKE (1995) en su libro sobre la materia. Esta autora indica
cuatro áreas principales que deben identificarse y elaborarse si hay que prestar
una atención apropiada al tema. Estas áreas son: la naturaleza de los factores
generadores de estrés, los recursos internos del individuo, el tipo de apoyos so-
ciales existentes y, por último, el propio proceso de afrontamiento. SEIFFGE-KREN-
KE considera que estas cuatro áreas están relacionadas de modo secuencial, en
otras palabras, que primero tenemos que atender a los factores generadores de
estrés, luego examinar los recursos internos del individuo, etc. El esquema
se refleja en la Figura 12.3 (pág. 228). No todos estarán de acuerdo en que un
diagrama de esta clase refleja con precisión todas las cuestiones, y debería
advertirse que la propia autora es consciente de las limitaciones inherentes a
representar la situación gráficamente. Sin embargo, creemos que es muy útil al
clarificar las cuestiones principales que contribuyen a la complejidad del tema.

Afrontamiento en la adolescencia

Después de considerar el tema del estrés, y teniendo presente el esquema de
SEIFFGE-KRENKE, podemos dirigirnos ahora a la cuestión del afrontamiento. En pri-
mer lugar, es importante advertir que ha habido varios intentos de clasificarlo, y
antes de que pueda tener lugar un análisis detallado será necesario resumir las
principales aportaciones en esta área. Comenzaremos con las ideas de COMPAS,
que ya se han mencionado anteriormente. COMPAS (1987) aplica a este grupo de
edad una distinción, propuesta primero por LAZARUS (1966), entre el afrontamien-
to centrado en la emoción y el centrado en el problema. La función de ambos
tipos de afrontamiento es modificar la relación entre el factor generador de estrés
y el individuo, pero en el centrado en el problema, se intenta alterar el estrés, re-
ducirlo o librarse de él, mientras que en el centrado en la emoción se puede inten-
tar cambiar el estado emocional creado por ese factor. En una revisión útil de un
gran conjunto de investigaciones sobre los dos tipos de afrontamiento (COMPAS

227Estrés, afrontamiento y ajuste

©nEdiciones Morata, S. L.



y cols., 1993), los autores muestran que aunque hay datos claros de un aumento
con la edad en el afrontamiento centrado en la emoción (véase, por ejemplo,
BAND y WEISZ, 1988; ALTSCHULER y RUBLE, 1989), parece que no hay aumento en
el afrontamiento centrado en el problema a lo largo de la infancia y la adolescen-
cia. Además, se propone también (véase COMPAS, 1995) que los dos tipos de
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Figura 12.3.NProblemas conceptuales y cuestiones principales en relación con el estrés y el
afrontamiento.

Fuente: SEIFFGE-KRENKE (1995).
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afrontamiento sirven a funciones diferentes, siendo el centrado en la emoción
más probable en situaciones de amenaza percibida y elevada activación por
ansiedad, mientras que el centrado en el problema se utilizaría en circunstancias
en las que fuera probable que el factor generador de estrés se pudiera controlar
o cambiar.

Otra posible clasificación de los enfoques de afrontamiento es la resumida en
SEIFFGE-KRENKE (1993, 1995). No es distinta de la utilizada por COMPAS pero inclu-
ye una tercera categoría, que da cuenta de la posibilidad de la evitación del
estrés. En la terminología de SEIFFGE-KRENKE, hay tres modos de afrontamiento:
afrontamiento activo, afrontamiento interno y retirada. Los dos primeros son com-
parables al centrado en la emoción y al centrado en el problema, y se consideran
funcionales, mientras que el tercero abarca el comportamiento que implica volver
la espalda al factor generador de estrés, y se considera que es disfuncional. Por
lo que se refiere a la medición, SEIFFGE-KRENKE desarrolló el Cuestionario de
Afrontamiento a través de Situaciones (Coping Across Situations Questionnaire)
(CASQ), que comprende 20 estrategias posibles. Estas incluyen cuestiones como
dirigirse a los amigos, a los padres, llegar a un compromiso, rehusar preocupar-
se, esperar lo peor, utilizar el alcohol o las drogas para olvidar el problema, etc.

Un enfoque muy similar es el que han adoptado FRYDENBERG y sus colabora-
dores (FRYDENBERG y LEWIS, 1993; FRYDENBERG, 1997). Estos autores creen que el
afrontamiento depende de que pueda adoptarse un amplio repertorio de compor-
tamientos. En su opinión, hay infinitas acciones de afrontamiento, de manera que,
si debe obtenerse un cuadro válido de las destrezas de afrontamiento de cualquier
individuo, es necesario presentar diversas opciones. Teniendo esto presente, han
desarrollado una escala similar al CASQ, denominada Escala de Afrontamiento
Adolescente (Adolescent Coping Scale) (ACS), que comprende 18 estrategias de
afrontamiento diferentes. Su trabajo se basa en el desarrollo de escalas como la
A-COPE (PATTERSON y MCCUBBIN, 1987). Las 18 categorías de la ACS incluyen
procedimientos como buscar apoyo social, preocuparse, dotarse de amigos ínti-
mos, reducir la tensión, ignorar el problema, culpabilizarse, buscar ayuda profesio-
nal, centrarse en lo positivo, etc. Enfoques como estos, que permiten diversas
opciones a la persona individual que responde, son preferibles sin duda a los que
imponen una clasificación particular de las respuestas de afrontamiento. Sin em-
bargo, se crean problemas metodológicos a causa del reconocimiento de que el
afrontamiento puede incluir una variedad tan amplia de comportamientos.

Pasaremos ahora a una consideración de las tendencias evolutivas en el uso
de las estrategias de afrontamiento. Hemos señalado ya la revisión de COMPAS y
otros, que no muestra ningún cambio con la edad en el uso de las estrategias
centradas en el problema, sino un aumento claro en el uso de las centradas en la
emoción. Numerosos estudios que utilizaron la ACS de FRYDENBERG examinaron
el cambio evolutivo en las estrategias de afrontamiento entre los adolescentes
australianos (FRYDENBERG, 1997). Las conclusiones contrastan algo con las de
COMPAS. Aunque no hay desacuerdo en que el afrontamiento centrado en la emo-
ción aumenta con la edad, los estudios de FRYDENBERG destacan también un uso
mayor de modos disfuncionales de afrontamiento en los últimos años de la ado-
lescencia. En particular, los autores comunican una mayor aplicación de estrate-
gias de reducción de la tensión, como el uso de drogas y alcohol, y además una
mayor culpabilización de sí mismos en este grupo de más edad.

229Estrés, afrontamiento y ajuste

©nEdiciones Morata, S. L.



En el trabajo realizado por SEIFFGE-KRENKE (1995), se otorga mucha impor-
tancia al hallazgo de que los 15 años de edad parecen ser un momento crucial
con respecto a la aplicación de algunas estrategias de afrontamiento. Se comuni-
ca que había un acusado aumento en la utilización por los jóvenes del procedi-
miento de dirigirse directamente a la persona que creaba el estrés, y que también
había una tendencia creciente a recurrir a otros que podrían haber experimenta-
do problemas similares. Así lo expresa la autora:

Observamos que después de los 15 años de edad, se adoptaba cada vez más la
perspectiva de los otros significativos, lo que condujo a que se llegara a más compro-
misos y se cediera más. Una frecuencia más alta en la reflexión sobre posibles solu-
ciones llevó también a un cuadro interno más rico de opciones de afrontamiento, aun-
que no necesariamente a más acciones. El conocimiento de las normas sociales y un
mayor control de los impulsos son responsables en parte de la limitación sobre la
acción. Además, una aceptación mayor de los propios límites aumenta una orienta-
ción más fuerte a la realidad.

(1995, pág. 221.)

Las diferencias de género han sido también un tema de gran interés en las publi-
caciones sobre el afrontamiento (para revisiones, véase HAUSER y BOWLDS, 1990;
SEIFFGE-KRENKE, 1993; FRYDENBERG, 1997). La cuestión que está en el centro de
cualquier debate sobre esta materia se expresa claramente en el título del artículo
de FRYDENBERG y LEWIS (1993): “Los chicos hacen deporte y las chicas recurren a los
demás”. En realidad, como se podía esperar, la situación es algo más compleja,
aunque está claro que hay diferencias estereotipadas entre los géneros en su elec-
ción de las estrategias de afrontamiento. En términos generales, los varones: hacen
más uso del afrontamiento activo, inclinándose más a salir fuera y encontrar el pro-
blema de frente, es más probable que busquen información adicional para ayudarse
en la solución del problema y utilizan más a menudo técnicas agresivas o de con-
frontación para enfrentarse con las dificultades interpersonales. Además, varios
estudios han mostrado que los varones utilizan la negación más que las mujeres.

En cambio, se comunica con frecuencia que a las chicas les afecta más el
estrés que a los varones, y que es más probable que revelen en su vida un núme-
ro mayor de acontecimientos cargados de estrés. Ellas ven los inconvenientes y
las dificultades como más amenazadores que los chicos, y es más probable que
esperen lo peor en las situaciones cargadas de estrés. En el estudio de SEIFFGE-
KRENKE (1995), las chicas, en comparación con los chicos, consideraban idénti-
cos factores generadores de estrés como cuatro veces más amenazadores. Des-
de el punto de vista del afrontamiento del estrés, las mujeres utilizan el apoyo
social más que los varones. Es más probable que las muchachas y las mujeres
jóvenes dependan de la ayuda de los padres y otros adultos, y sean más sensi-
bles a las expectativas de los demás. En un estudio de SCHONERT-REICHL y MULLER

(1996), que comparó a varones y mujeres en su comportamiento de búsqueda de
ayuda, los resultados mostraron que era significativamente más probable que las
jóvenes buscaran ayuda de los padres, amistades y profesionales
a que lo hicieran los hombres jóvenes. En la Figura 12.4 se muestran dos gráficos
que revelan una combinación de los efectos del género y la edad en relación con
dos enfoques para el afrontamiento: buscar consuelo de otros y buscar un com-
promiso. Los resultados son de SEIFFGE-KRENKE (1995).

230 Psicología de la adolescencia

©nEdiciones Morata, S. L.



Aunque las comparaciones entre los hombres y las mujeres jóvenes pueden
ser en algunos aspectos demasiado generales para ser útiles, ya que habrá
obviamente una amplia variación dentro de los géneros, es importante sin duda
reconocer estas grandes diferencias. Es esencial también considerar las implica-
ciones de esta diversidad. SEIFFGE-KRENKE pregunta si las mujeres corren más
riesgo que los varones. Como ella lo expresa:

Las mujeres parecen estar atrapadas en un dilema especial. Por una parte, pare-
ce que el mismo acontecimiento les produce más estrés, acarreando conflictos inter-
personales con otros significativos. Por otra parte, las mujeres aplicaban más a me-
nudo estrategias de afrontamiento que requerían utilizar esas mismas relaciones
sociales. Proponemos que esta dependencia social y psicológica de las mujeres les
causa un dilema irresoluble. Posiblemente la mayor dependencia en las adolescentes
es un factor que puede explicar la naturaleza de su percepción del estrés, y su rela-
ción con los síntomas.

(1995, pág. 223.)

El afrontamiento está afectado no sólo por la edad y el género, sino también
por el apoyo social del que dispone el individuo. Este era un punto reflejado en el
diagrama de la Figura 12.3. Consideraremos ahora algunos de los datos perti-
nentes. Generalmente examinando primero el apoyo desde dentro de la familia, se
acepta que los niveles altos de ayuda familiar colaboran en el proceso de afron-
tamiento (HAUSER y BOWLDS, 1990; HEAVEN, 1996). Si los padres están disponibles
para ofrecer información y ayuda sin juzgar, eso proporciona en sí mismo apoyo,
pero también ofrece un modelo de relaciones que estimularía el uso de la protec-
ción social de modo más general. Cuando la ayuda de los padres es limitada, se
podría esperar ver el uso de estrategias de afrontamiento más disfuncionales. En
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Figura 12.4.NDiferencias de género en 6 de las 20 estrategias de afrontamiento evaluadas
(varones: n = 479; mujeres: n = 549).

Fuente: SEIFFGE-KRENKE (1995).



un estudio importante de esta materia, SHULMAN (1993) examinó cuatro tipos de
clima familiar, y mostró que cada uno se asociaba con el uso de diferentes estilos
de afrontamiento. Los jóvenes que crecían en familias que no estaban estructura-
das y en las que había niveles altos de conflicto mostraban malas destrezas de
afrontamiento, especialmente pasividad y aislamiento. Las familias muy estructu-
radas tendían a tener adolescentes con estilos dependientes de afrontamiento,
mientras que los jóvenes en familias que estaban orientadas hacia la indepen-
dencia o la expresión abierta de sentimientos demostraban destrezas de afronta-
miento que incluían la planificación y el recurso a otras personas para obtener
apoyo social. Las conclusiones del estudio se resumen en la Tabla 12.1.

Tabla 12.1.NRelaciones entre el clima familiar
y las conductas de afrontamiento

Otro estudio realizado por MCINTYRE y DUSEK (1995) en esta área apoya esas
conclusiones. Estos autores clasificaron los estilos de educación dentro del pa-
radigma derivado del trabajo de MACCOBY y MARTIN (1983), descrito en el Capítu-
lo VI. Los cuatro estilos son: con autoridad, autoritario, descuidado y permisivo.
Los resultados mostraron que era más probable que los jóvenes que veían a sus
padres con autoridad (es decir, cordialidad y crianza con estrecha vigilancia y exi-
gencias apropiadas a la edad) utilizaran el apoyo social y emplearan el afronta-
miento centrado en problemas. Los autores proponen que el factor mediador cen-
tral entre los estilos de educación y el comportamiento de afrontamiento puede
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Clima familiar

1. No estructurado orientado al conflicto
Por ej.: Grado elevado de interacción
conflictiva; falta de apoyo dentro de la
familia; falta de apoyo para el creci-
miento personal.

2. Orientado al control
Por ej.: Actividades familiares estructu-
radas; reglas familiares explícitas; én-
fasis en el logro; la familia apoya pero
no expresa emociones.

3. No estructurado, orientado a la expre-
sión y la independencia
Por ej.: Cohesivo y unificado; expresa
sentimientos; apoya la independencia
del individuo; no hay presión para el
logro.

4. Estructurado, orientado a la expresión
y la independencia
Por ej.: Énfasis en las relaciones fami-
liares; se estimula la independencia;
reglas claras.

Conductas de afrontamiento

Nivel elevado de afrontamiento disfun-
cional caracterizado por la retirada y la
pasividad.

Dependencia de las decisiones familia-
res; tiende a ser pasivo.

Recurre a otros para consejo e informa-
ción; los adolescentes planifican el curso
de la acción.

Recurre a otros para consejo e informa-
ción; los adolescentes planifican el curso
de la acción.

Fuente: SHULMAN (1993).



tener que ver con los sentimientos de control personal. La educación con autori-
dad promueve un sentido de competencia y facilita así sentimientos de control
personal en las situaciones cargadas de estrés. Hay que advertir también que
estudios como los de COMPAS y cols. (1991) han demostrado una relación entre el
afrontamiento centrado en los problemas y los niveles altos de control personal.
Como lo expresan MCINTYRE y DUSEK:

Así pues, la relación entre las prácticas educativas de los padres y las disposicio-
nes de afrontamiento parece ser indirecta. Las prácticas de educación de los padres
influyen en las opiniones de control, y, a su vez, en las disposiciones de afrontamien-
to. Cada vez más, los investigadores descubren que durante los años de la adoles-
cencia las influencias de los padres sobre su descendencia son más indirectas que
durante la infancia.

(1995, pág. 507.)

Los iguales desempeñan también un papel clave proporcionando apoyo so-
cial en cuanto al estrés se refiere. Como se advirtió en el Capítulo VIII, los jóve-
nes recurren cada vez más a sus compañeros a medida que crecen y, como han
confirmado investigaciones como las de SEIFFGE-KRENKE (1995), la táctica “Inten-
taré resolver el problema con la ayuda de mis amigos” es una de las dos estrate-
gias de afrontamiento más comunes, junto con comentar el problema con los
padres. En efecto, el estudio de SEIFFGE-KRENKE (1995) muestra que la depen-
dencia de los amigos aumenta notablemente durante la adolescencia, igualando
la importancia de los padres a los 15-16 años de edad y siendo claramente más
destacada a la edad de 17-19 años.

El trabajo de HIRSCH y cols. (1990) ha revelado lo importantes que pueden ser
los amigos, especialmente los que se ven fuera del contexto escolar, para enfren-
tarse a situaciones cargadas de estrés. Los jóvenes en la adolescencia temprana
e intermedia comunicaban que estar con sus amigos fuera de la escuela era fun-
damental, proporcionando apoyo en los momentos de irritación y en los proble-
mas actuales. Los hallazgos mostraron que el 55% frecuentaba a los amigos dia-
riamente, mientras que otro 27% los veía más de una vez a la semana. En otro
estudio, HIRSCH y DUBOIS (1989) intentaron determinar qué impedimentos inhibían
el apoyo de los iguales fuera del entorno escolar. Examinaron si estos obstáculos
eran situacionales o centrados en la persona, y encontraron que incluían aspec-
tos como déficit de destrezas sociales, actividades competidoras, conflictos en
casa y preocupaciones morales. Como FRYDENBERG (1997) señala, si quienes se
desenvuelven mejor en la adolescencia son los que pueden hacer uso de apoyo
social, es importante que sepamos más sobre estos impedimentos. Así, los ado-
lescentes con déficit de destrezas sociales comunicaron sentimientos como: “No
estoy seguro de qué pedirles que hagan”, y “No estoy seguro de cómo comenzar
a preguntar”. Cabe la posibilidad de que el adiestramiento en destrezas sociales
sea apropiado y útil para los que se hallan en este grupo. En un interesante estu-
dio, KUHL y cols. (1997) comunicaron el desarrollo de un instrumento para medir
las barreras que inciden en la búsqueda de ayuda, lo que indica que más científi-
cos sociales reconocen la importancia de la cuestión.

Hasta ahora no hemos prestado mucha atención al lugar de la evaluación, y
es tiempo ya de examinar esto más detenidamente. En las obras de LAZARUS,
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COMPAS, FRYDENBERG y otros se sostiene que el proceso de evaluación tiene un
papel crítico que desempeñar en cómo responde un individuo a cualquier factor
generador de estrés. En efecto, LAZARUS propuso (LAZARUS y FOLKMAN, 1991) que
es necesario distinguir entre evaluación primaria y secundaria, como se refleja en
la Figura 12.5. A partir de este modelo, se puede ver que la evaluación primaria
se relaciona con el efecto emocional del acontecimiento cargado de estrés o reto,
mientras que la evaluación secundaria tiene que ver con una valoración más cog-
nitiva de la pertinencia de la amenaza y la competencia del individuo para enfren-
tarse con ella. Existe la creencia general de que el afrontamiento acertado está
vinculado estrechamente al proceso de evaluación. Dos personas pueden consi-
derar exactamente el mismo factor generador de estrés de manera muy diferen-
te. Por otra parte, la misma persona puede verlo de manera completamente dis-
tinta en dos ocasiones, como resultado quizá del estado de ánimo, estrés previo
experimentado ese día, una percepción de los recursos disponibles en ese
momento, etc. El que un individuo afronte un factor generador de estrés depen-
derá primero de los resultados del proceso de evaluación.

Un ejemplo excelente del papel de la evaluación se afrece en el trabajo de
BEARDSLEE y PODOREFSKY (1988), que estudiaron la adaptación en adolescentes
que se enfrentaban a la depresión de uno de los padres. Estos autores señala-
ron que los jóvenes que resistían mejor la situación eran los que habían pasado
por una evaluación realista del estrés asociado con el trastorno depresivo de
sus padres, y actuaban coherentemente con esa valoración. Los autores obser-
varon que, inicialmente, esos adolescentes habían deseado cambiar o curar la
depresión de sus padres, pero, con el tiempo, habían llegado a reconocer que
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Evaluación primaria

Evaluación secundaria

Amenaza, daño o reto
percibido a un dominio
de la vida importante per-
sonalmente

Malestar
emocional/activación

Afrontamiento cen-
trado en la emoción

Contingencia
percibida

Competencia
percibida

Control
percibido

Afrontamiento cen-
trado en el problema

Figura 12.5.NModelo de creencias relacionadas con el control, el afrontamiento y el males-
tar emocional.

Fuente: COMPAS (1995).



esa meta no era realista. Estos jóvenes dirigían entonces su atención a propor-
cionar, como pudieran, apoyo al padre o la madre deprimido y a otros miembros
de la familia. Se advirtió que esta respuesta era más congruente con la natura-
leza objetiva de la situación, y permitía a los adolescentes reconocer que la si-
tuación de sus padres estaba fuera de su control. En cambio, aquellos cuya eva-
luación no incluía la posibilidad de que se produjera un cambio en la condición
de sus padres demostraron ser menos resistentes al estrés actual de la situa-
ción familiar.

Otro rasgo central del afrontamiento acertado tiene que ver con el control per-
sonal. Como es evidente en el diagrama de la Figura 12.5, el control personal
está relacionado con el proceso de evaluación secundaria, y se deriva de una
combinación de contingencia percibida y competencia percibida. Como FRYDEN-
BERG lo expresa: “Que un factor generador de estrés sea controlable o no parece
determinar cómo se afronta” (1997, pág. 35). En apoyo de esto, cita un estudio de
COMPAS y cols. (1988) que examinaron la posibilidad relativa de control de diver-
sos factores generadores de estrés para adolescentes. Encontraron que los fac-
tores académicos generadores de estrés se percibían como más controlables
que los interpersonales y que, como resultado, se utilizaba más afrontamiento
centrado en el problema con los académicos, mientras que con los interpersona-
les se usaba más afrontamiento centrado en la emoción. COMPAS y sus colabora-
dores mostraron también que cuanto mayor era el control personal percibido, más
probable es que el individuo utilizara el afrontamiento centrado en el problema.
Este punto se ilustra en el diagrama de la Figura 12.5. COMPAS (1995) resume su
argumento así:

Las creencias de control y el afrontamiento centrado en el problema están rela-
cionados de manera recíproca. Un elevado sentido del control personal llevará a un
mayor uso del afrontamiento centrado en el problema, y los esfuerzos de este afron-
tamiento pueden aumentar los sentimientos de control si son eficaces al cambiar el
ambiente. Los esfuerzos de afrontamiento centrado en la emoción no están relaciona-
dos con las creencias de control, sino que se utilizan en cambio en mayor o menor gra-
do en respuesta a los niveles de malestar emocional o activación.

(Pág. 259.)

En resumen, si hemos de preguntar cómo se relacionan estas distinciones
con un afrontamiento acertado, COMPAS y otros proponen que las estrategias de
afrontamiento centradas en el problema son más adaptativas cuando se dirigen a
aspectos del ambiente que se percibe que es posible cambiar, mientras que las
estrategias de afrontamiento centradas en la emoción son más adaptativas cuan-
do se reconoce una situación como incontrolable. Así, se puede concluir que una
tarea evolutiva clave sería aprender a distinguir entre las situaciones en que es
posible algún cambio y aquellas en que no lo es. Se podría aducir que las per-
cepciones de control pueden desempeñar un papel central aquí, ya que la altera-
bilidad de cualquier acontecimiento o circunstancia que cause estrés estará influi-
da no sólo por la naturaleza del acontecimiento, sino también por los recursos y
las capacidades del individuo enfrentado con el acontecimiento cargado de
estrés. Volviendo a la afirmación de FRYDENBERG, que citamos antes, es poco pro-
bable el afrontamiento acertado sin un sentimiento de control.
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Como hemos visto en este epígrafe, el afrontamiento se puede clasificar de
diversas maneras. La más común es la que distingue el afrontamiento centrado
en la emoción y el centrado en el problema. Muchos factores determinan el uso
de estrategias de afrontamiento y hemos señalado el papel que desempeñan la
edad, el género y el clima familiar. También hemos examinado el papel de la eva-
luación y el control personal. Es momento ahora de dirigirnos al conjunto de publi-
caciones que ha examinado cuestiones similares desde una perspectiva algo
diferente. Este campo de trabajo ha utilizado los términos “riesgo” y “resistencia”,
en lugar de estrés y afrontamiento, aunque, como se hará patente, las preguntas
que se formulan están estrechamente relacionadas.

Riesgo y resistencia

Ampliamente hablando, los que estudian el riesgo y la resistencia, en lugar
del afrontamiento, tienden a proceder de un área clínica, lo que puede explicar en
parte la diferente terminología. Textos clave en esta área son GARMEZY y RUTTER

(1983), HAGGERTY y cols. (1994) y RUTTER (1995). Si examinamos tanto el trabajo
empírico como teórico que sostienen los conceptos de riesgo y resistencia, es
evidente que la preocupación principal la han despertado los factores generado-
res de estrés crónico grave. Así, por ejemplo, uno de los primeros estudios esen-
ciales en este campo fue el de WERNER y otros (WERNER y SMITH, 1982), que estu-
diaron una muestra de jóvenes educados en Hawaii a los que se consideró que
estaban en riesgo de trastorno psicosocial a causa de sus experiencias vitales
tempranas. Estos individuos habían nacido en la pobreza y tenían padres con
nivel educativo bajo, problemas de alcoholismo o trastorno psiquiátrico. Estos fac-
tores de riesgo son similares a los mencionados antes en este capítulo y citados
por COMPAS como ejemplos de estrés crónico grave.

Ha habido dos asuntos fundamentales en el centro de la investigación sobre
el riesgo y la resistencia. En primer lugar, se ha producido un deseo de identificar
las variables de la infancia asociadas con los problemas de comportamiento y
emocionales posteriores. No obstante, también ha habido un interés en analizar
cómo algunos individuos, a pesar de la exposición a varias experiencias adversas
en sus primeros años, consiguen escapar a un daño serio. Esta cuestión es la que
se relaciona con la noción de resistencia. Tomando por el momento el primer
asunto, está claro que algunos factores se asocian con un riesgo mayor de mal
ajuste en la vida posterior; estos factores incluyen la pobreza y las dificultades
económicas, la desviación o el trastorno de los padres, una educación deficiente
por parte de estos, los malos tratos, los conflictos familiares y la ruptura familiar.
Sin embargo, las publicaciones dejan claro también que se ha mostrado que las
relaciones entre factores de riesgo específicos y resultados son relativamente
débiles, de manera que los factores de riesgo individuales explican poca variación
entre los individuos. En los estudios longitudinales principales, como el realizado
en Hawaii y el estudio Christchurch de Nueva Zelanda (FERGUSSON y cols., 1994;
FERGUSSON y LYNSKEY, 1996), los resultados indican que es muy probable que la
mala evolución de los jóvenes se asocie con una combinación de factores de
riesgo. Como ejemplo, FERGUSSON y sus colaboradores, examinaron la infancia
del 5% de niños con más desventaja de su cohorte como parte de un estudio del
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riesgo a largo plazo. Comunicaron que este 5% corría un peligro 100 veces mayor
de convertirse en adolescentes con problemas múltiples que el de los que forma-
ban parte del 50% con más ventajas de la muestra.

Como se ha señalado, ha habido un interés en las publicaciones por los fac-
tores que pueden proteger o mitigar los efectos de la desventaja temprana. Los
hallazgos indican que hay al menos cinco factores que parecen de interés para
fomentar la resistencia:

1.NInteligencia y destrezas en la solución de problemas. Numerosos estudios
han mostrado que la capacidad intelectual superior se asocia con la resis-
tencia. Así, FERGUSSON y LYNSKEY (1996) comunicaron que, en el estudio
Christchurch, los adolescentes resistentes tenían significativamente más
probabilidades que otros de tener un CI medio o superior a la media.
HERRENKOHL y cols. (1994) comunicaron hallazgos similares. Se puede
concluir que al menos una inteligencia media es una condición necesaria
pero no suficiente para la resistencia adolescente.

2.NIntereses o apegos externos. Muchos estudios han indicado que los que
desarrollan fuertes intereses fuera del hogar, o pueden formar vínculos
con adultos fuera de la familia inmediata son más resistentes frente a la
adversidad familiar. Tanto JENKINS y SMITH (1990) como WERNER (1989)
comunicaron resultados que ponen de relieve el lugar desempeñado por
los factores externos en el desarrollo de la resistencia.

3.NApego y vinculación a los padres. Se ha propuesto que una relación cáli-
da y de apoyo con uno de los padres al menos puede actuar protegiendo
al niño o al joven de otros tipos de desventaja, o limitando el efecto de fac-
tores como las dificultades económicas. De nuevo el estudio de Hawaii
(WERNER, 1989) revela que así ocurre, como muestran también HERREN-
KOHL y cols. (1994) y JENKINS y SMITH (1990).

4.NEl temperamento temprano. A pesar de los interrogantes sobre el valor de
las medidas del temperamento infantil, varios estudios han señalado que
era más probable que los niños a los que se podía clasificar de tempera-
mento fácil se convirtieran en adolescentes resistentes. Se puede encon-
trar apoyo para esta conclusión en el estudio de Hawaii, así como en el
comunicado por WYMAN y cols. (1991).

5.NFactores relacionados con los iguales. Aunque se ha prestado relativa-
mente poca atención a esta variable, FERGUSSON y LYNSKEY (1996) revelan
que los adolescentes resistentes en su muestra tenían afiliaciones signifi-
cativamente más bajas con iguales delincuentes. Es posible que las rela-
ciones de iguales positivas puedan desempeñar su papel contrarrestando
influencias familiares adversas, y WERNER comunica que así ocurre en su
muestra hawaiana.

Para concluir este apartado sobre el riesgo y la resistencia, es interesante
considerar las circunstancias en las que el propio riesgo puede tener un efecto
positivo. GORE y ECKENRODE (1994) señalan que puede haber situaciones en las
que lo que parece ser una experiencia adversa puede tener el efecto opuesto.
Mencionan la posibilidad de que, cuando los padres se divorcian, se pueda dar al
adolescente una responsabilidad más amplia en el hogar, fomentando así una
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mayor maduración emocional y social. En el estudio clásico de ELDER (1974) de
la Gran Depresión en EE.UU., este mostró que las dificultades familiares impul-
saron al menos a los adolescentes mayores al rol de ganarse un salario, y por tan-
to a la independencia social. En algunas de las familias estudiadas esta acelera-
ción de la autonomía y la responsabilidad llevó, como mínimo, a resultados
positivos.

ELDER y CASPI (1988) hablan de un “proceso de acentuación”, por el cual el
factor generador de estrés facilita las tendencias potencialmente saludables
ya presentes en el ambiente o la personalidad. Como ejemplo de esto, GORE y
ECKENRODE (1994) informan de un estudio en el que mostraban que los adoles-
centes que vivían en familias con estrés crónico se mantenían mejor y estaban
menos deprimidos si podían orientarse de nuevo en sentido opuesto a la familia y
dirigirse hacia el grupo de iguales. El comportamiento que al principio parecía dis-
funcional —rechazar a la familia— de hecho llevaba a resultados más adaptati-
vos. Así, como señalan MASTEN y cols. (1990), el adolescente mayor lleva a las
situaciones cargadas de estrés un control y un conocimiento cada vez más
amplio de las opciones de afrontamiento, y la capacidad para buscar relaciones
protectoras si otras fracasan. Esta noción de afrontamiento activo se relaciona
bien con la posición teórica que perfilamos en el Capítulo Primero, y se enlaza
claramente con el modelo focal descrito allí.

Conclusión

Revisando los asuntos tratados en este libro, vemos surgir varios temas. En
primer lugar, está claro que no podemos comprender la adolescencia sin consi-
derar los cambios sociales que han influido en el mundo occidental. Las altera-
ciones en el mercado de trabajo, las transformaciones en el funcionamiento de la
familia, los cambios políticos y de actitudes que todos hemos experimentado
durante las décadas de 1980 y 1990 han tenido una profunda influencia en los
jóvenes que han crecido en estos tiempos. Además, tenemos que reconocer que
la transición adolescente se ha alterado también, ya que se ha convertido en un
proceso mucho más largo. En algunos aspectos, los niños de 9 ó 10 años de edad
experimentan los principios de la adolescencia, mientras que adultos jóvenes de
19, 20 y 21 años siguen dependiendo económicamente de sus padres y, así, tar-
dan más en dejarla atrás.

Estos factores son los antecedentes para cualquier estudio serio del estadio
adolescente del desarrollo. Este estadio es prolongado y en él tienen lugar diver-
sas transformaciones emocionales, físicas y sociales importantes. En vista de
esto, es oportuno que el tema del afrontamiento y el ajuste sea la materia del
capítulo final en este libro. Hemos propuesto el enfoque de que la adolescencia
no es, por definición, un estadio de trauma y trastorno. Las teorías que proponen
esta idea no están de acuerdo con los datos empíricos. Parece que la mayoría de
los jóvenes afrontan razonablemente bien las tensiones normativas que son inhe-
rentes a la transición adolescente. Sin embargo, hay adolescentes que, por
supuesto, experimentan dificultades, y es igual de importante comprender lo que
hace difícil el afrontamiento que reconocer que la mayoría se adapta razonable-
mente bien.
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Existe un acuerdo general entre los autores que han escrito sobre esta mate-
ria (por ejemplo, FELDMAN y ELLIOTT, 1990; RICE y cols., 1993; GRABER y BROOKS-
CUNN, 1996) en que el momento en que se presentan las situaciones de estrés, la
extensión o el número de los cambios experimentados por el joven y la sincronía
de estos contribuyen a que el individuo los afronte bien o no. Además, el papel del
apoyo social es crítico, como lo es el efecto de los factores ambientales. Apenas
es necesario señalar que el afrontamiento cuando un joven crece en la pobreza o
en desventaja, cuando vive en una familia con un padre disfuncional, o tiene
experiencia de la violencia, los malos tratos o el hostigamiento racial, será com-
pletamente diferente del afrontamiento en un medio que proporciona apoyo, y es
asentado y estable económicamente. Aquí es donde se puede ver que las nocio-
nes teóricas del contextualismo evolutivo, que perfilamos en el Capítulo Primero,
tienen una contribución obvia.

Además de estas cuestiones, creemos que el modelo focal añade un factor
más, a saber: el concepto de actividad (agency). Nuestra opinión es que el joven
desempeña un papel en el proceso de afrontamiento. Aunque muchas de las cues-
tiones debatidas anteriormente están fuera del control del individuo, no podemos
ignorar el papel que los jovenes desempeñan adaptándose a las circunstancias.
Se recordará que muchos de los autores mencionados en este capítulo (por ejem-
plo, COMPAS, SEIFFGE-KRENKE y FRYDENBERG) señalan que un sentido del control
personal es crítico en el proceso de afrontamiento. Nosotros iríamos más allá. El
joven realiza una contribución personal al gobierno de los cambios que experi-
menta durante la transición adolescente. Como FELDMAN y ELLIOTT (1990, pági-
na 495) lo expresan, los jóvenes “moldean el contexto en el que operan”. Es posible
ocuparse de un cambio o estrés cada vez. Es posible espaciar los acontecimien-
tos, abordar una cuestión cada vez. Proponemos que los adolescentes afrontan
tan bien como lo hacen siendo agentes activos en su propio desarrollo.

Implicaciones para la práctica
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1. Como se podía esperar, hay diversas implicaciones para la práctica deri-
vadas del material revisado en este capítulo. En primer lugar, es impor-
tante distinguir diferentes tipos de estrés. Una distinción que se utiliza a
menudo es la que existe entre estrés normativos, estrés no normativos e
irritaciones diarias. COMPAS llevó más lejos esta clasificación, defendien-
do que también es necesario diferenciar entre estrés crónico y agudo.
Por estrés crónico, COMPAS alude a la pobreza y a otros factores ambien-
tales actuales, mientras que el estrés agudo puede causarlo la enferme-
dad en los padres, el divorcio y otros tipos de trauma.

2. SEIFFGE-KRENKE hace ver que al considerar el estrés hay que tener en
cuenta cuatro componentes principales. Estos son: la naturaleza del factor
generador de estrés, los recursos internos del individuo, los apoyos socia-
les disponibles y el propio proceso de afrontamiento.Esta descomposición
es útil al ayudar a los profesionales a valorar las circunstancias de un
joven, y evaluar la serie de intervenciones que podrían ser apropiadas.
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3. Por lo que se refiere al proceso de afrontamiento, se ha prestado mucha
atención a la distinción entre el centrado en el problema y el centrado en
la emoción. Esencialmente, el primero se refiere a las acciones que se
podrían emprender para modificar el estrés o su fuente, mientras que el
segundo se aplica a una alteración de los sentimientos que engendra
el factor generador de estrés. SEIFFGE-KRENKE llamó a estos dos tipos
afrontamiento activo y afrontamiento interno. Además, añadió una terce-
ra reacción al estrés: la retirada. Consideró que era casi siempre disfun-
cional, aunque hay circunstancias, por supuesto, en que retirarse de la
situación o evitar el estrés serían la cosa más funcional que hacer. Pare-
ce que el afrontamiento centrado en la emoción aumenta con la edad,
aunque el centrado en el problema permanece poco más o menos en el
mismo nivel en grupos de edad diferentes.

4. Hay diferencias de género claras en el afrontamiento durante la adoles-
cencia. Es más probable que los chicos utilicen afrontamiento activo,
pero también lo es que nieguen un problema o se retiren del estrés. Por
otra parte, las chicas es más probable que utilicen el apoyo social como
medio de afrontamiento, y que utilicen estrategias de afrontamiento cen-
trado en la emoción. Además, a las muchachas y las jóvenes les afecta
más el estrés, y perciben los acontecimientos como más cargados de
estrés que sus homólogos masculinos.

5. Por último, la distinción entre afrontamiento centrado en el problema y
el centrado en la emoción nos ayuda a identificar una tarea evolutiva
clave. La investigación indica que las estrategias centradas en el pro-
blema son más adaptativas en las situaciones en las que el factor
generador de estrés se puede modificar. Las estrategias centradas en
la emoción son de más ayuda cuando los factores generadores de
estrés no se pueden alterar. Por esta razón, una meta para los que tra-
bajan con jóvenes en el desarrollo de destrezas de afrontamiento
debería ser facilitar el aprendizaje sobre si los factores generadores de
estrés se pueden cambiar o no. Así, permitir a los jóvenes que clasifi-
quen las fuentes de estrés, que piensen en tipos de afrontamiento y
que desarrollen destrezas en torno a la evaluación de los aconteci-
mientos puede contribuir a un desarrollo emocionalmente sano duran-
te la adolescencia.
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