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INTRODUCCIÓN: APROXIMACIONES AL ESTUDIO DE LAS
RELACIONES ENTRE EL AUTOCONCÉPTO, LA AUTOESTIMA Y
EL RENDIMIENTO ESCOLAR

La importancia concedida en la reforma educativa al papel del autoconcepto
y de la autoestima en el contexto escolar ha hecho que nos planteemos una
serie de interrogantes, uno de los cuales es el relativo al rendimiento académico,
del que se deriva una serie de implicaciones educativas relacionadas con dichos
constructos.

En el contexto escolar, el rendimiento académico ha sido considerado duran-
te muchos años como una función de la inteligencia únicamente. Posteriormente
se han tenido en cuenta otros factores, como ciertas dimensiones de la persona-
lidad, los estilos cognitivos, la clase social, etc. En la actualidad se acepta ya
como'evidente (Purkey, 1970; Burns, 1977) que uno de los factores principales
del rendimiento es el autoconcepto, especialmente determinado, en el contexto
de la instrucción, por la cualidad de las relaciones establecidas entre el profesor
y el alumno. Se podría decir que el autoconcepto modula, de alguna manera,
gran parte del aprendizaje. Así, las relaciones del profesor y sus expectativas, co-
dificadas en sutiles claves para el alumno, y los sentimientos propios de éste ha-
cia sus éxitos y fracasos se llegan a integrar en ese conjunto dinámico motivador
de las percepciones de autoeficacia.

Dentro de nuestro sistema social, el éxito escolar supone satisfacción para
los alumnos, padres y profesores, mientras que el fracaso escolar lleva consigo
connotaciones de incompetencia, insatisfacción, ansiedad y hasta sentimientos de
rechazo.

( n ) Doctor en Psicología y Psicopedagogo del equipo de Orientación Educativa y Psico-
pedagógica de atención temprana. MEC, Huesca.
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A pesar de que algunos autores se inclinan por una estabilidad relativa del
autoconcepto, creemos que éste es susceptible de modificación, siempre que se
tengan en cuenta las principales dimensiones que influyen en cada período evo-
lutivo y se trabajan de forma simultánea y sistemática. En el contexto educativo,
los profesores y los grupos de iguales reemplazan a los padres como fuentes de
información del yo, alimentando con su prestigio y autoridad el autoconcepto de
los alumnos y estableciendo condiciones ambientales y ámbitos de interacción
que estimulan o rebajan el rendimiento académico.

Dentro de la dinámica de influencia del autoconcepto se llega a entender
que el rendimiento académico depende no tanto de la capacidad real, cuanto de
la capacidad creída y sentida por la persona, pues la manera en la que pensamos
sobre nosotros mismos está estrechamente relacionada con nuestra capacidad
para aprender y rendir. De esta forma, conviene distinguir (Hammachek, 1971)
esos dos aspectos del yo, el concepto y el sentimiento, pues aunque el alumno
conozca su capacidad intelectual, real y objetiva, no desarrollará la potencialidad
correspondiente al valor objetivo de sus condiciones intelectuales mientras no
tenga suficiente confianza en sí mismo para ponerlas en marcha.

Aunque algunos resultados de la investigación sobre la influencia del auto-
concepto en el rendimiento académico muestran la existencia de una persistente
y significativa relación entre ambas variables (Marsh, 1986; Shavelson y Bolus,
1982), algunos autores señalan no haber encontrado tal relación (Lewis, 1972;
Williams, 1973) y, finalmente, otros destacan que sus correlaciones son bastante
bajas y, aunque estadísticamente significativas, tienen poco valor predictivo en
términos de explicación de la variabilidad de las puntuaciones.

Existen trabajos en nuestro país que han estudiado las relaciones entre el
autoconcepto y ciertas variables académicas, como pueden ser las alusiones pre-
sentadas por Beltrán Llera (1984), cuando analiza las relaciones entre rendimien-
to académico y autonocepto; por Díaz-Aguado (1984, 1994), cuando analiza las re-
laciones entre educación familiar y autoconcepto, y recientemente, en sus estu-
dios sobre educación y desarrollo de la tolerancia por; por Musitu, Román y
Martorell (1985), quienes estudian las relaciones entre el autoconcepto y la inte-
gración social en el aula; por Rubio Jerónimo (1986), respecto al análisis de las
relaciones entre el rendimiento académico y la imagen propia y la autoimagen
escolar; por Machargo Salvador (1991), que aborda el tema de las relaciones en-
tre el profesor y el autoconcepto de sus alumnos; o por Hernández y Jiménez
(1983), Fierro (1983, 1986), etc.

En esta misma línea, y a pesar de los esfuerzos constatados por vislumbrar
las relaciones entre el autoconcepto, la autoestima y el rendimiento académico,
se observa una heterogeneidad en los modelos teóricos de los que se parte,
bien porque no se encuentran suficientemente elaborados, como por el carác-
ter diverso o relativamente reduccionista de los marcos teóricos en los que se
fundamentan; lo que dificulta la contrastación de los resultados obtenidos en
investigaciones empíricas y la utilización de un «lenguaje común» entre los
distintos autores.
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MODELOS TEÓRICOS Y DETERMINANTES DE LA AUTOESTIMA.
EL ENCUADRE DE LA INVESTIGACIÓN EN EL MODELO DE S. HARTER

Los constructos de autoconcepto (AC) y autoestima (AE) han sido abordados y
estudiados dentro de la literatura psicopedagógica desde muchos enfoques y pers-
pectivas teóricas (Lewis y Brooks-Gunn, 1979b; Damon y Hart, 1988; Selman, 1980;
Monoud y Vinter, 1985; Piers y H .arris, 1969; Rosenberg, 1979; Harter, 1978, 1983,
1984, 1985, 1987). No es el objetivo de este trabajo revisar todos ellos, ya que pue-
de consultarse en otro lugar (Broc Cavero, 1991, 1994), como tampoco en profun-
dizar la distinción entre ambos constructos (García Torres, 1983), ni en los instru-
mentos de medida más utilizados y sus propiedades psicométricas (Hughes, 1984).

Una primera definición de autoconcepto (AC) sería: «Aquella representación
interna y cognitiva que el sujeto tiene de una serie de dimensiones que han sido
halladas principalmente mediante técnicas de análisis factorial». La autoestima
sería un «componente afectivo-evaluativo del autoconcepto y se podría definir
operativamente como la frecuencia de autoreforzamiento que emite un sujeto
como consecuencia de la realización- correcta de una serie de tareas o activida-
des diversas».

Esta investigación supone, parcialmente, una continuación de la investigación
de Susan Harter sobre los aspectos evolutivos y determinantes de la autoestima.
Esta investigación ha desarrollado un modelo jerárquico que representa una in-
tegración de las perspectivas unidimensionales y multidimensionales; subraya la
importancia de los juicios globales de estima o valía (no solamente en contextos
académicos), además de la evaluación de competencias percibidas en dimensio-
nes específicas y es capaz de determinar las relaciones y el peso relativo que
las competencias específicas aportan a la autoestima global del sujeto en un mo-
mento evolutivo concreto.

En cuanto a la relación entre la motivación por el aprendizaje y el éxito aca-
démico, Díaz-Aguado (1994) describe el modelo de Harter y afirma que «la moti-
vación para actuar sobre el ambiente que nos rodea (la motivación de eficacia)
se desarrolla como consecuencia de las experiencias de éxito. El individuo con
sentido de autoeficacia se considera a sí mismo dueño de su propio destino y
adopta una actitud activa y segura ante las dificultades que encuentra, ad-
quiriendo así las habilidades necesarias para resolverlas. Como consecuencia de
este proceso experimenta una motivación intrínseca por la superación de las difi-
cultades, motivación que eñ el ámbito cognitivo se manifiesta como curiosidad,
deseo de aprender y motivación de logro».

En relación con los fracasos afirma que «cuando se experimentan conti-
nuos fracasos o falta de reconocimiento por parte de los demás en un determina-
do ámbito (por ejemplo, el académico), disminuye el sentido de competencia
personal y la motivación por la eficacia en dicho ámbito; lo cual hace que cada
vez se inicien menos intentos de dominarlo y aumente la probabilidad de fra-
casar en ellos por la ansiedad producida al recordar las experiencias pasadas.
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Todo ello hace que el individuo sea muy inseguro y dependiente de la aproba-
ción de los demás».

En consonancia con una perspectiva evolutiva, Harter ha diseñado una
serie de instrumentos de medida, uno de los cuales ha sido aplicado en nues-
tro trabajo; se trata de la Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Acceptan-
ce for Young Cluldren, que mide cuatro dimensiones específicas para las edades
que estamos estudiando: competencia cognitiva (CCN), aceptación de los com-
pañeros (ACN), competencia física (GEN) y aceptación de la madre (AMN), y
cuyos análisis psicométricos arrojan una validez satisfactoria y altos índices de
consistencia interna y fiabilidad (Harter, 1985), así como de validez transcultu-
ral (Stigler y cols., 1985).

También se utilizaron en esta investigación otras medidas objetivas externas
de dichas dimensiones, como la evaluación por parte del profesor de la competen-
cia cognitiva del niño (CCNP), de su competencia física (CFNP) y su aceptación
social (ACNP) —mediante la Teacher's Raling Scale of Child's Actual Competence and So-
cial Acceptance (Harter y Pike, 1983—, medidas sociométricas (ranking), de capaci-
dad (Thorndike, Hagen y Lorge, 1968), del rendimiento a final de curso, de la
aceptación del niño por parte de sus padres (Schaeffer y Bell, 1955), y el cuestio-
nario de autoestima de Rosenberg, adaptado para niños pequeños (AEG).

Una vez estudiado el peso relativo de las dimensiones sobre la autoestima
global, se diseñaron y aplicaron una serie de programas de intevención en los ni-
ños de los grupos experimentales que puntuaron por debajo de la media en di-
chas dimensiones, por lo que estos programas variaban en número y en sujetos.
El número total de ellos era de 173, distribuidos en tres cursos (2.. de Educación
Infantil, I.. y 2.. de Educación Primaria), con dos clases cada curso (experimen-
tal/control) asignadas aleatoriamente. Una fase postest mostró los efectos de la
intervención (Broc, 1991, 1992).

De forma complementaria se analizó la influencia de algunas variables de in-
terés sobre el rendimiento en los grupos de los diversos niveles académicos;
principalmente, las relativas a la competencia cognitiva percibida y evaluada por
el propio niño, y contrastada con la evaluación que de dicha competencia realiza
el profesor, la inteligencia y otras variables familiares y sociales, las cuales van a
exponerse en este trabajo.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

En nuestro caso concreto el problema que nos planteamos era el siguiente:

a) ¿Puede estar el rendimiento académico influido por variables como
la inteligencia, la competencia intelectual vista por el propio niño
(autoconcepto académico) y por la evaluación que de ellas hace el/la
profesor/a?
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b) ¿Hay alguna variable que pueda tener más peso en el rendimiento o es-
tar más relacionada con él?, ¿cu-ál es la naturaleza de dicha relación, en
el caso de que se dé?

c) ¿Existen los mismos patroñes de influencia en diversos grados aca-
démicos?

Partimos del supuesto de que, efectivamente, hay relaciones; ello implica,
en el nivel educativo, la importancia de la aplicación práctica de programas
para desarrollar la inteligencia y aprender a pensar, así como de intervencio-
nes en el profesorado relativas a establecer evaluaciones más óptimas y las que
se podrían aplicar a la evaluación por el propio niño de su competencia esco-
lar, en su más amplio sentido (Broc, 1991).

HIPÓTESIS

1. Si la inteligencia del niño/a está directamente relacionada con procesos
cognitivos relativos al desarrollo de habilidades y capacidades vinculadas a los
objetivos académicos y la consecución de éstos implica toda una serie de percep-
ciones y valoraciones interiorizadas respecto a la valía del niño/a en el contexto
escolar, entonces encontraremos correlaciones positivas y estadísticamente signi-
ficativas entre éstas y el rendimiento académico.

2. Si la percepción por parte del niño de su competencia cognitiva y la eva-
luación que de ella hace el profesor influyen en los procesos de enseñanza-
aprendizaje y en la percepción de la propia valía personal en áreas académicas,
entonces encontraremos correlaciones estadísticamente significativas entre aque-
llas variables y el rendimiento escolar.

DISEÑO Y MÉTODO

Nos planteamos un diseño correlacional y un análisis de regresión múltiple
de las variables independientés (en este caso, la inteligencia, la competencia
cognitiva percibida por el niño y la evaluación del profesor) respecto a la varia-
ble dependiente (el rendimiento global del sujeto en el ámbito escolar del cur-
so correspondiente).

Sujetos de la muestra

Nos centramos en 52 sujetos del último curso de Educación Infantil, 52 su-
jetos del primer curso de Educación Primaria y 69 de segundo curso. Estos niños
asisten a un centro público de enseñanza en la capital de Huesca.
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Procedimiento

Se evaluó a los sujetos en las variables y con los instrumentos siguientes:

Rendimiento escolar: Calificación global de O a 10 realizada por el profesor (y
no por áreas) a final de curso, en función del rendimiento mostrado por el niño
a lo largo del mismo. Esta variable ha sido denominada «notas».

Inteligencia. CI obtenido a través del Test de aptitudes cognoscitivas Primaria I y
II, de Thorndike, Hagen y Lorge (distribuido por TEA Ediciones, Madrid).

Competencia Cognitiva. Subescala Pictorial Scale of Perceived Competence and Social
Acceptance for Young Children, Forma P-K y Primaria, de Harter y Pike (1983).

Competencia cognitiva evaluada por el profesor: A través del Teacher's Rating Scale of
• Child's Actual Competence and Social Acceptance, Forma 1-2, de Harter y Pike (1983,

Universidad de Denver, Colorado).

Medidas de actitudes de los padres hacia el niño: A través del cuestionario de acti-
tudes parentales de Schaeffer y Bell.

Medidas sociométricas de aceptación social: Por medio del ranking (adaptación de
Díaz-Aguado, 1984).

TÉCNICAS DE ANÁLISIS DE DATOS

Se llevó a cabo un análisis de correlación entre las variables principales y el
rendimiento final en los tres niveles escolares (mediante el BMDP 8D), un análi-
sis de regresión —stepwise— de las principales variables para la «competencia cog-
nitiva» (mediante el BMDP 2R) y, finalmente, de «los mejores subconjuntos de re-
gresión» de las variables independientes sobre la variable dependiente «rendi-
miento/notas» en los tres niveles académicos (mediante el BMDP 9R).

ANÁLISIS DE RESULTADOS Y DISCUSIÓN

En esta sección van a analizarse las correlaciones entre la competencia cog-
nitiva evaluada por el niño y por el profesor, la inteligencia de aquél y el ren-
dimiento final global, o notas. Los datos por cursos y/o edades se exponen en
la tabla 1.
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TABLA 1

Correlaciones entre la competencia cognitiva del niño, la valoración del profesor,
la inteligencia y el rendimiento final en tres grupos educativos

(Educación Infantil, 1.. y 2.° cursos de Educación Primaria) (1)

Variables
Inteligencia Rendimiento final

I 1P 2P I 1P 2P

Competencia cognitiva del
niño 	 .23* .22* .34** .40** .34* .30**

Competencia cognitiva del
niño evaluada por el profe-
sor 	 .37 .40** .69** .53** .56** .78**

Rendimiento final/notas 	 .69** .71** .71**

(.) p < .05
(**) p < .01

(1) Curso de Educación Infantil: 5-6 años (n — 52 y n — 2 g.1.); I.° de Educación Primaria: 6-7 años
(n — 52 y n— 2 g.I.); 2.° de Educación Primaria: 7-8 años (n — 69 y n —2 g.1.).

De la interpretación de la tabla puede deducirse que, ateniéndonos al curso
de Educación Infantil, todas las correlaciones son estadísticamente significativas y
que, respecto a la inteligencia o capacidad intelectual, el rendimiento escolar final
del niño parece ser el mejor predictor de aquélla (.69), seguido de la evaluación
de la competencia cognitiva realizada por el profesor (.37) y, finalmente, de la
evaluación que el niño hace de su propia competencia (.23). Esta última muestra
que el niño a esta edad ya comienza a elaborar representaciones internas de sus
actuaciones académicas, con las consiguientes autoevaluaciones; lo que implicaría
la necesidad de estructurar, en la medida de lo posible, contextos de enseñanza
aprendizaje adecuados a su «zona de desarrollo próximo», con el fin de facilitarle
experiencias positivas de éxito que incidieran en su motivación.

Respecto a la variable competencia cognitiva puede deducirse que está rela-
cionada en mayor medida con la variable rendimiento final (.53 y .40) que
con la de inteligencia (.37 y .23), tanto si es evaluada por el propio niño como
si es evaluada por el profesor. Esto puede ser debido a que las 'valoraciones
realizadas por el propio niño y por su profesor se basan más en la realidad
que supone un rendimiento «específico y objetivo» que en la capacidad po-
tencial o supuesta que pueda tener aquél (relacionada con el interés, la moti-
vación, el tiempo, etc.).
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No obstante, se constatan mayores correlaciones entre la competencia cogniti-
va del niño evaluada por el profesor y la variable rendimiento/notas (.53), que en-
tre aquélla y la inteligencia (.37) lo que puede ser debido a que las dos prime-
ras variables son, en realidad, dos evaluaciones académicas realizadas por el
mismo profesor, aunque en momentos distintos, y ello puede hacer que estén
más relacionadas.

Por otra parte, las correlaciones observadas entre la valoración de la compe-
tencia del niño por parte del profesor y la inteligencia de aquél y su rendimiento
son mayores (.37 y .53) que las resultantes entre la valoración realizada por el
propio niño y estas mismas variables (.23 y .40). Esto puede deberse a la mayor
precisión en las evaluaciones del niño por parte del profesor, lo que podría in-
dicar la influencia de éste sobre aquél en el ámbito escolar y en las dimensio-
nes académicas de su autoconcepto (competencia cognitiva y competencia físi-
ca y psicomotriz).

Los patrones de correlación son prácticamente similares en el primer (IP) y
en el segundo (2P) curso de Educación Primaria.

Podrían resumirse los resultados, desde nuestro punto de vista, diciendo
que las diversas desigualdades cognitivas, sociales, económicas, etc. con las que
los distintos niños y niñas se presentan en la escuela se traducen en diferentes
capacidades e inteligencia, lo que afecta en una gran proporción el rendimien-
to escolar fin-al. Éste, a su vez, modula la visión que el niño tiene de sí mismo
en diversas áreas académicas, así como la visión que el profesor tiene de él en
las mismas.

Por último, el CI no explica toda la varianza del rendimiento escolar, lo cual
es comprensible, debido a otras múltiples causas que influyen en esta variable
(motivación, tiempo disponible, aprendizaje significativo, etc.), en cuyo análisis
teórico no es posible detenernos ahora.

En relación a la competencia cognitiva evaluada por el propio niño/ a, en un ulte-
rior análisis, más complejo (stepwise regression), hemos visto la necesidad de incluir
una tabla descriptiva de una «regresión por pasos» de las principales variables
para la competencia cognitiva del niño por edades (ver tabla 2).

Este tipo de análisis permite adecuarse a un modelo de regresión múltiple
que selecciona las mejores variables que predicen la variable dependiente, en
este caso, la competencia cognitiva que cree tener el niño, evaluada desde su
propio punto de vista e íntimamente relacionada con las representaciones que
va interiorizando progresivamente conforme a las realizaciones ligadas a la ac-
ción en las dimensiones propias de su nivel evolutivo.

Como puede verse, en el curso de Educación Infantil, la variable que mejor
predice la capacidad que el niño cree tener es el rendimiento final, es decir, los
logros «objetivos» que, además, han sido evaluados de forma externa por el pro-
fesor en un momento académico determinado. En el primer curso de Primaria,

288



TABLA 2

Análisis de regresión stepwise de las principales variables para
la competencia cognitiva, por edad

EDUCACIÓN INFANTIL: 5-6 AÑOS (n = 52)

Paso
n.°

Entrada
variable

R RSQ Cambio
en RSQ

Valor
de F

1 Rendimiento/ notas .339 .1155 .1155 6.55

PRIMER CURSO EDUCACIÓN PRIMARIA: 6-7 AÑOS (n = 52)

Paso
n.°

Entrada
variable

R RSQ Cambio
en RSQ

Valor
de F

1 Inteligencia (CI) .296 .0877 .0877 4.80

SEGUNDO CURSO EDUCACIÓN PRIMARIA: 7-8 AÑOS (n = 69)

Paso
n.°

Entrada
variable

R RSQ Cambio
en RSQ

Valor
de F

Subescala	 «influencias
extornas» del factor con-
cep. democracia-dominio
((tenis 2, 18, 34, 49 y 66
del PARD

.296 .0877 .0977 4.80

la variable que mejor predice la competencia percibida por el niño es la inteli-
gencia, y en el segundo curso, es la subescala de «influencias externas» del factor
conceptual democracia-dominio (constituido por algunos elementos del PARI).

Estos resultados son difíciles de interpretar de forma global en relación con
el modelo teórico, si bien están incluidos parcialmente dentro del mismo. En
cualquier caso, podrían indicar que, en el período de los 5 a los 8 años (que in-
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cluyen el paso de la Educación Infantil a la Primaria, o el inicio de esta última)
no parecen estar claras todavía las claves por las cuales el niño construye una
neta representación de lo que va a ser para él un base firme en la que fun-
damentar sus futuras autovaloraciones, pasando de ser valoraciones externas de
sus actuaciones académicas en Educación Infantil, a representar capacidades in-
ternas en primero de Primaria, y continuando con actitudes de los padres relaci-
nadas con el control versus la autonomía en segundo de Primaria, valoraciones
otra vez externas. Pero éstas son simples especulaciones, y habría que verificar
estos resultados en muestras más amplias de sujetos y en otros ciclos o niveles
académicos.

Por otra parte y centrándonos ahora no solamente en las correlaciones entre
las variables anteriores, sino también en la regresión de dichas variables sobré
la variable dependiente de interés ( en nuestro caso, el rendimiento o las notas),
se presentan en las tablas 3 y 4 los resultados de un análisis de regresión sobre
dicha variable dependiente en los tres niveles académicos estudiados.

TABLA 3

El mejor subconjunto de regresión de variables sobre el renclimiento
(notas) en el grupo de Educación Infantil: (5-6 años)

Coeficiente
de regresión Sign. Nombre de la variable

—10.40 .000 Intercep.

1.72 .000 Competencia cognitiva del niño evaluada por el profesor
(CCNP)

.07 .000 Inteligencia

—.29 .001 «Influencia	 externa»,	 subescala	 del	 factor	 conceptual	 del
PARI democracia-dominio (ítems 2, 18, 34, 49 y 66)

.21 .03 «Evitación de la comunicación», subescala del factor PARI
aceptación-rechazo (ítems 9, 25, 40, 56 y 71)

.20 .02 «Ser estricto», subescala del factor conceptual del PARI acep-
tación—rechazo (Ítems 9, 25, 40, 56 y 71).

.23 .003 «Dependencia y cuidado», subescala del factor conceptual
del PARI indulgencia—autonomía (ítems 13, 29, 44 y 75).

n 52; R — .80; R múltiple .89; Nivel de significación — .00

Respecto a la variable rendimiento (notas), relacionada con la hipótesis ini-
cial, se ejecutó un programa denominado «todos los posibles subconjuntos de re
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gresión-BMDP 9R», el cual estima la ecuación de regresión para los «mejores»
subconjuntos de variables predictoras del rendimiento y proporciona un análisis
residual detallado.

TABLA 4

El mejor subconjunto de regresión de variables sobre el rendimiento
(notas) en los grupos de 1.. y 2.° de Educación Primaria

,

EDUCACIÓN PRIMARIA. PRIMER CURSO

Coeficiente
de regresión

Sign. Nombre de la variable

.31

.86

.04

—.09

n.s.

.000

.000

.04

lntercept.

Competencia cognitiva del niño evaJuada por el
profesor (CCNP)

Inteligencia (CI)

Rechazo (número de compañeros en la clase que
afirman que no les gusta jugar con el niño)

n = 52; R = .71; R múltiple = .84; nivel significativo = .00

EDUCACIÓN PRIMARIA. SEGUNDO CURSO

Coeficiente
de regresión

Sign. Nombre de la variable

—.28

1.43

.02

n.s.

.000

.001

Intercept.

Competencia cognitiva del niño evaluada por el
profesor (CCNP)

Inteligencia (CO

n .- 69; R — .78; R. múltiple — .84; nivel significativo = .00

,

En el último curso de Educación Infantil puede observarse que vuelven a re-
petirse las variables encontradas en el análisis inicial como mejores variables
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predictoras del rendimiento, es decir, la evaluación que el profesor hace de la
«supuesta competencia del niño» y su inteligencia, pero además se añade una
serie de variables provenientes del ambiente familiar que están relacionadas con
una serie de actitudes medidas por el PAR!, algunos de cuyos elementos pasa-
mos a citar a continuación:

1) «Es malo que los niños se acostumbren a pensar si la madre tiene razón
o deja de tenerla».

2) ((Los padres nunca deben quedar mal ante sus hijos».

3) «Los niños nunca deberían aprender fuera de casa cosas que les hicie-
ran dudar de lo que les enseñan sus padres».

4) «Los niños no son quiénes para juzgar las decisiones de los padres».

5) «Los chicos no deben hacer nada sin el consentimiento de sus padres».

6) ((Si se les escucha demasiado, los niños terminan por hacerse unos
quejicas».

7) «Cuando un niño está acongojado, lo mejor es dejarle solo».

8) ((Si no se les mantiene un poco a distancia desde el principio, los niños
la vuelven a una loca con sus pequeños problemas».

9) ((Si se les hace caso, los niños acaban por inventar problemas para te-
nerte siempre pendiente de ellos».

10) «Los niños no deberían molestar a sus padres con sus pequeños pro-
blemas».

II) «Cuando los niños son mayores, agradecen que se les haya educado con
severidad».

12) «Los niños educados con severidad son mejores de mayores».

13) ((Si no se está nunca encima de ellos desde pequeños, los niños no se
hacen nunca hombres de provecho».

Como puede observarse, todas estas actitudes se agrupan en factores que
influyen decisivamente en el rendimiento escolar de los niños de Educación
Infantil.

Si analizamos las variables que mejor predicen en este estudio el rendimien-
to de los niños de los dos primeros cursos de Primaria, observamos que en am-
bos se repiten las variables obtenidas en el primer análisis, concretamente, la
inteligencia del niño y la evaluación que el profesor hace de sus competencias,
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añadiéndose en el primer curso una nueva variable: el rechazo, definida como
el número de compañeros de la clase que afiman que no les gusta jugar con el
niño (lo que podría sugerir la importancia de la aceptación social en el rendi-
miento académico, al menos, al inicio de la escolaridad.

Al pasar al primer curso, los datos apuntan a las dos primeras variables co-
mentadas para el curso anterior, es decir, la valoración del profesor y la inteli-
gencia del niño. Además, van perdiendo importancia relativa las actitudes mater-
nales, reflejándose una correlación con la variable social de rechazo.

En el segundo curso únicamente discriminan las dos primeras variables, co-
munes a los dos niveles anteriores, por lo que podemos afirmar que tanto la va-
loración del profesor como la inteligencia del niño tienen una fuerte influencia
en la competencia cognitiva del niño en todos los niveles escolares estudiados,
añadiéndose a ellas ciertas variables familiares en preescolar y la variable de re-
chazo social en el primer curso.

CONCLUSIONES

Del análisis de los resultados presentados en las tablas anteriores puede dedu-
cirse la importancia que en el rendimiento escolar tienen otras variables de tipo
autoevaluativo y provenientes del contexto más próximo al niño, tales como
ciertas variables familiares, sociales y del profesorado.

Asimismo se muestran patrones de intercorrelaciones, básicamente coinci-
dentes en los diversos cursos, entre las variables de interés, con matizaciones
propias que podrían explicar algunas variaciones evolutivas y su peso relativo a
lo largo del tiempo.

Las evaluaciones de la competencia cognitiva del niño por parte del profesor
y la inteligencia aparecen como las mejores variables predictoras del rendimien-
to en los tres cursos.

Es necesario advertir que los elementos relacionados con las actitudes de los
padres en el curso de Educación Infantil tienen su importancia en el rendimien-
to, debido a que el niño en estas edades todavía no se ha desligado suficiente-
mente del ambiente familiar que ha estado viviendo en sus primeros años; lo
que da lugar a que estas variables se solapen con otras variables propiamente
educativas. Por tanto, y en relación con el final del período educativo de la Edu-
cación Infantil (y todavía más al comienzo), es indispensable no centrarse tanto
en aspectos únicamente instrumentales, sino más bien en aspectos afectivos,
adaptativos, de aceptación, vivenciales y de seguridad hacia el niño.

Por otra parte, y en relación con el comienzo de la escolaridad obligatoria, es
necesario tener en cuenta, además de las observaciones anteriores, las variables
del tipo «aceptación social» y, en este sentido, es fundamental el trabajo y el des-
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arrollo de los temas transversales, como vía de integración de aspectos íntima-
mente relacionados con el desarrollo del autoconcepto y la autoestima y con el
rendimiento escolar.

Vemos cumplidas, por tanto y en líneas generales, las hipótesis iniciales; no
obstante sería interesante replicar estos análisis en muestras con un número
mayor de sujetos, así como en otros cursos y niveles académicos. Por otra par-
te, también es necesario profundizar en la naturaleza y la dirección de las
correlaciones entre 'dichos constructos, lo que nos permitiría dar prioridad a
las medidas psicopedgógicas más pertinentes en función de los diversos grados
académicos.

Los resultados obtenidos parecen estar en consonancia con el modelo teóri-
co propuesto por Harter (1987, 1988, 1989), aunque se requiere seguir profun-
dizando en algunas de las nuevas correlaciones encontradas y en otros niveles
evolutivos.

Finalmente, las estrategias sistemáticas de intervención pueden, en nuestra
opinión, ir dirigidas principalmente hacia cuatro aspectos: 1) programas para la
mejora del autoconcepto cognitivo, algunos de los cuales han mostrado ser efica-
ces (Broc, 1991); 2) desarrollo y aplicación de programas sistemáticos para el des-
arrollo de la inteligencia y de las capacidades, bien de forma específica (progra-
mas para aprender a pensar, etc.), bien en el desarrollo adecuado de los proyec-
tos curriculares; 3) desarrollo de las adaptaciones curriculares individualizadas
y ajustadas a las capacidades y necesidades de los alumnos; y 4) desarrollo en
el profesorado de nuevas claves de evaluación de los alumnos, más amplias y
furicionales, que incluyan aspectos generales y específicos del autoconcepto y la
autoestima de los mismos.
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