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Resumen: Los objetivos de este estudio fueron examinar el desarrollo y 
estructura de la identidad a lo largo de la adolescencia y la influencia de las 
principales figuras de apoyo social y de la autoestima en este proceso. En 
una muestra de 283 adolescentes entre 14 y 22 años se tomaron dos medi-
das del desarrollo de la identidad (identidad global e identidad en los do-
minios relacional y escolar), del apoyo social percibido y de la autoestima 
global. Los resultados indican una maduración en el desarrollo de la iden-
tidad, especialmente durante la adolescencia tardía y en el área escolar. Las 
diferencias entre sexos identificadas muestran un avance evolutivo más 
rápido en las chicas en la formación de identidad y tanto en el dominio 
relacional como en el escolar. Se discute también la moderada pero consis-
tente contribución de la autoestima y el apoyo social a la formación de la 
identidad. El apoyo relacional de los iguales, más que el de los padres, se 
muestra como un factor decisivo. 
Palabras clave: identidad, autoestima, apoyo social, adolescencia, com-
promiso, exploración, grupo de iguales, relaciones familiares. 

 Title: Identity development in the adolescence and emergent adulthood: a 
comparison of global identity versus identity in specific domains. 
Abstract: The aims of this study were to examine the development and 
structure of identity across adolescence and the influence of the main 
social support sources and self-esteem in this process. Measures were 
taken in a sample of 283 young people between 14 and 22 years, including 
two measures of identity development (global identity and domain-specific 
identity, relational and  school identity), perceived social support and 
global self-esteem. Results pointed out a progressive development of the 
identity, especially at the late adolescence and in school domain. Sex dif-
ferences highlighted faster identity development in girls, both in relational 
and school domain. The moderate, but consistent, contribution of self-
esteem and social support to identity development is also discussed. Peer 
social support is a decisive factor in identity development, more than 
parental support. 
Key words: Identity; self-esteem; social support; adolescence; commit-
ment; exploration; peer relationships; family relationships. 

 
Introducción  
 
La adolescencia se define habitualmente como “transición 
evolutiva” dado que supone, en el marco más amplio del 
ciclo vital, un período de cambio, crecimiento y transforma-
ción desde la inmadurez infantil a la madurez física, psicoso-
cial y sexual de la edad adulta (Kimmel y Weiner, 1998; Se-
rra, 1997). Los retos de distinta índole que en forma de “ta-
reas evolutivas” ha de afrontar el adolescente, se sintetizan 
en la formación y consolidación de un sentido de identidad 
personal al final de la adolescencia tal y como popularizó 
Erikson en sus escritos (Erikson, 1968, 1971, 1972). En su 
visión psicosocial, la crisis de identidad se ha resuelto de 
modo adaptativo cuando se logra un ajuste satisfactorio en-
tre la autodefinición personal y los roles sociales que el suje-
to desempeña. Dicho “encaje” le permite experimentar un 
sentimiento de identidad interior en forma de “continuidad 
progresiva entre aquello que ha llegado a ser durante los 
largos años de la infancia y lo que promete ser en el futuro; 
entre lo que él piensa que es y lo que percibe que los demás 
ven en él y esperan de él” (Erikson, 1971, p. 71). Esta iden-
tidad resulta todavía tentativa, pero constituye ya la base 
para las posteriores reformulaciones durante los años adultos 
(Schwartz, 2007; Waterman, 1993; Whitbourne, Sneed y 
Skultety, 2002;). Nuestro trabajo, desde la operacionalización 
de las ideas de Erikson efectuada por Marcia (1980, 1993, 
2001) se acerca empíricamente a este proceso de formación 
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de la identidad y a algunos de los factores personales y socia-
les que inciden en el mismo.  

Marcia describe cuatro estatus de identidad, basados en 
la cantidad de exploración (“crisis” en su formulación original) 
y compromiso que el adolescente está experimentando o ya ha 
experimentado, según se refleja en la Tabla 1: logro, morato-
ria, cerrazón o identidad hipotecada (“foreclosure”) y difu-
sión de identidad. Cada uno de ellos representa un estilo 
particular de afrontar las tareas de establecer y revisar el pro-
pio sentido de identidad personal. La difusión de identidad 
indica que el adolescente no ha realizado ningún compromi-
so y que tampoco ha explorado entre diferentes alternativas 
relevantes. En algunos casos también se considera como 
difusión una errática actividad exploratoria en el pasado que 
no condujo a compromisos significativos. La cerrazón signifi-
ca que el adolescente ha asumido un compromiso sin explo-
ración, mediante la adopción de los roles y valores de figuras 
de identificación temprana como los padres. En la situación 
de moratoria el adolescente se halla en un claro estado de 
exploración activa y no ha efectuado compromiso alguno o 
al menos éste no aparece como demasiado intenso. El logro 
de identidad significa que el adolescente ha concluido un per-
íodo de exploración y ha adoptado una serie de compromi-
sos relativamente estables y firmes. La revisión de la investi-
gación (Marcia, 1993; Meeus, 1996a) indica que los estatus 
de identidad pueden dividirse en dos grupos: logro de iden-
tidad y moratoria aparecerían como estatus “activos” y “ma-
duros” asociados generalmente a características positivas 
(altos niveles de autoestima, autonomía y razonamiento mo-
ral) mientras que cerrazón y difusión se configuran como 
estatus “pasivos” e “inmaduros”, asociados a características 
más negativas (bajos niveles de autonomía y razonamiento 
moral y mayor grado de convencionalidad y conformismo).  
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Tabla 1: Estatus de identidad en función de las dimensiones de compromi-
so y exploración según el esquema original de Marcia 
  Compromiso 
  Alto  

(en el presente) 
Bajo  

(en el presente) 
Alta  

(en el pasado) 
Logro de  
identidad 

  
 

Exploración Alta  
(en el presente) 

 Moratoria 

 Baja  
(en el presente) 

Cerrazón (o iden- 
tidad hipotecada) 

Difusión  
de identidad 

 
El paradigma de los estatus de identidad del Yo, domi-

nante en los últimos treinta años, ha ido revisándose a fin de 
ofrecer un modelo completo del proceso de desarrollo de la 
identidad que recogiese el impacto de factores tanto perso-
nales como contextuales (Bosma y Kunnen, 2001; Kroger, 
2000; Luyckx, Goossens, y Soenens, 2006). Este hecho ha 
supuesto, junto a la ampliación de las perspectivas teóricas 
(Lichtwarck-Aschoff, van Geert, Bosma y Kunnen, 2008; 
Schwartz, 2001), una diversificación metodológica manifes-
tada en tres tendencias (Watzlawik y Born, 2007): (a) además 
de la asignación de los sujetos a un estatus de identidad glo-
bal se ha ido considerando la valoración de la identidad en 
dominios o áreas específicos y de las diferencias entre domi-
nios; (b) junto a una clasificación categórica en estatus se 
han ido evaluando por separado los procesos básicos de 
exploración y compromiso; (c) como complemento del 
método de la entrevista diseñado por Marcia para la asigna-
ción en estatus se han ido elaborando otros procedimientos 
tanto en formato de cuestionario como formato mixto 
(combinación de preguntas abiertas y puntuaciones en esca-
las). Todas estas tendencias se recogen en el reciente modelo 
teórico-empírico elaborado por W. Meeus (Crocetti, Rubini 
y Meeus, 2008; Meeus, 1996b; Meeus, Iedema, Helsen y 
Vollebergh, 1999; Meeus, Iedema y Maassen, 2002), el cual 
servirá de marco operativo para nuestro abordaje de tres 
cuestiones cruciales para la comprensión de la formación de 
la identidad adolescente: (a) los cambios evolutivos en la 
identidad asociados a la edad a lo largo de la adolescencia y 
la sincronización del desarrollo de la identidad en diferentes 
dominios; (b) las diferencias según el sexo en este proceso 
evolutivo y (c) el papel de un factor personal –la autoestima- 
y de otro social –el apoyo social percibido- en la formación 
de identidad.  

 
El curso evolutivo de la identidad a lo largo de la 
adolescencia en diferentes dominios 
 
Una de las premisas subyacentes a muchos de los traba-

jos iniciales que se realizaron desde el modelo de los estatus 
de identidad fue la de asumir una hipotética secuencia evolu-
tiva madurativa en el proceso de formación de identidad 
desde la difusión hasta el logro, pasando por la cerrazón y la 
moratoria (D-> C-> M-> L). En la actualidad, sin embargo, 
se considera que el marco de los estatus no es lo suficiente-

mente específico para poder considerarse una teoría evoluti-
va (van Hoof, 1999). Se ha abandonado así una interpreta-
ción unidireccional y teleológica: no se produce necesaria-
mente una secuencia invariante de etapas a modo de transi-
ción jerárquica desde los estatus “bajos” (difusión, cerrazón) 
a otros “altos” (moratoria, logro) ni tampoco el estatus de 
logro es la meta final en la cual culmina el desarrollo de la 
identidad. Un uso más adecuado es utilizar el modelo de los 
estatus como un sistema descriptivo del desarrollo de la 
identidad, recuperando así cierta direccionalidad evolutiva 
(Waterman, 1993). Se puede constatar empíricamente una 
tendencia “progresiva” en el desarrollo de la identidad, refle-
jada por los siguientes indicadores de avance madurativo 
(Meeus et al., 1999): 
- El número de sujetos en situación de logro de identidad (L) 

se incrementa con la edad de modo consistente.  
- El número de sujetos en cerrazón (C) va decreciendo tam-

bién sistemáticamente a lo largo de la adolescencia a igual 
que el de los sujetos en difusión (D), aunque esta última 
tendencia es menos nítida. 

- No existe una tendencia clara y consistente (ni aumento ni 
decremento) respecto a la situación de moratoria (M).  

- La estabilidad a lo largo del tiempo es mayor para la situa-
ción de logro, mientras que como resultaba esperable, el 
estatus más inestable y transicional es el de moratoria.  

 
Este desarrollo de la identidad, ¿se produce al mismo 

ritmo a lo largo de todo el período adolescente y juvenil? 
Diversos autores, siguiendo la tesis de Marcia, han sostenido 
que el ritmo evolutivo se acelera en la adolescencia tardía e 
inicio de la juventud adulta (Archer, 1989; Waterman, 1993). 
La revisión de los estudios apoya este supuesto, aunque las 
diferencias en el ritmo de cambio entre estudiantes de se-
cundaria y universitarios son pequeñas (Meeus, 1996b). Se 
produciría, por tanto, una dinámica madurativa de la identi-
dad a lo largo de toda la adolescencia, posiblemente con un 
patrón diferencial característico en las distintas fases evoluti-
vas. Así, Meeus et al. (1999, p. 425) concluyen en su revisión 
que “en el período de secundaria el desarrollo progresivo de 
la identidad tiene lugar, sobre todo, a través del abandono de 
la situación de difusión, mientras que en el de la juventud 
adulta lo hace dejando atrás la cerrazón y alcanzando el lo-
gro”.  

Otra cuestión estrechamente relacionada con la anterior 
ha sido la del carácter global o específico de dominio del 
desarrollo de la identidad. Diversos autores han señalado la 
naturaleza asincrónica de la formación de identidad, es decir, que la 
construcción de la identidad personal avanza a diferentes 
ritmos en diferentes dominios, normalmente categorizados 
en dos grandes grupos: los “interpersonales”, referidos a las 
relaciones familiares y de intimidad, y los “ideológicos”, re-
flejados en esferas como la ocupación, la política y la religión 
(Grotevant, 1987; Lavoie, 1994; Schwartz, 2001). De esta 
manera, un desarrollo de la identidad más avanzado en un 
dominio (p.ej. el ocupacional) podría no significar necesa-
riamente un desarrollo igualmente pronunciado en otra área 
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(p.ej. la relacional o la política). Los datos empíricos mues-
tran una baja convergencia entre los estatus de identidad 
manifestados en las diferentes áreas, al menos entre estu-
diantes universitarios. En un estudio mediante entrevista que 
cubría seis dominios de identidad, sólo un 2.4 por ciento de 
la muestra se clasificó en el mismo estatus en todos los do-
minios (Pastorino et al., 1997). Las investigaciones mediante 
cuestionarios apuntan en la misma dirección. De Haan y 
Schulenberg (1997) hallaron poca relación entre identidad 
religiosa y política en jóvenes universitarios, mientras que en 
la muestra de Goossens (2001), únicamente a un 15 por 
ciento de los sujetos se les asignó el mismo estatus en los 
tres dominios investigados (ocupación, religión y política). 
¿Implican estos resultados que el “trabajo de identidad” en 
un área no incide para nada en el producido en otra área 
distinta? Resulta necesario reconocer una cierta integración 
estructural a través de los dominios: las experiencias de ma-
nejo de cuestiones de identidad en un ámbito podrían afec-
tar al modo en que el adolescente se aproxima a los temas de 
identidad en otras esferas (Grotevant, 1987). De particular 
interés resulta la conexión entre lo ocupacional y lo relacio-
nal durante la adolescencia. Cuando se utilizan puntuaciones 
continuas de exploración y compromiso en vez de asigna-
ción a estatus, los datos indican que la formación de la iden-
tidad ocupacional (escolar o laboral) y la identidad relacional 
constituyen procesos distintos pero relacionados (Galli, 
1997; Meeus, 1996b;  Molpeceres y Zacarés, 1999; Ruiz-
Alfonso, 2003). Estos trabajos arrojan correlaciones positi-
vas estadísticamente significativas entre compromiso escolar 
y compromiso relacional (con valores que oscilan entre .16 y 
.26) y algo más elevadas entre exploración escolar y explora-
ción relacional (con una variación entre .24 y .34). En nues-
tro trabajo nos acercaremos a esta cuestión mediante el aná-
lisis de la relación entre la identidad relacional y la identidad 
escolar.  

 
Diferencias asociadas al sexo en la formación de 
identidad 
 
Erikson contribuyó a la idea ampliamente citada de que 

los chicos establecen identidades mientras que las chicas 
desarrollan previamente la intimidad, por lo que se hipote-
tizó que el desarrollo de la identidad en las mujeres seguiría 
una trayectoria cualitativamente diferente a la de los varones 
y con un ritmo más lento. Los primeros estudios de los años 
70 confirmaron algunas diferencias básicas: las mujeres apa-
recían en mayor porcentaje en situación de cerrazón, sobre 
todo en las áreas ideológicas de ocupación, religión y políti-
ca, a la vez que su desarrollo de identidad se vinculaba más 
intensamente a cuestiones interpersonales (Patterson, Soch-
ting y Marcia, 1992). Sin embargo, la investigación más re-
ciente en EEUU y otros países europeos aporta más eviden-
cia de similaridades que de diferencias entre sexos en aspec-
tos tanto estructurales como procesuales del desarrollo de la 
identidad global (Archer, 1989; Kroger, 1997). El análisis de 
la identidad específica de dominios muestra un panorama 

más diverso. Especialmente clara resulta la igualdad alcanza-
da en el ámbito del dominio escolar y ocupacional (Galli, 
1997; Kroger, 1988; Lewis, 2003; Skorikov y Vondracek, 
1998). De manera llamativa, otros estudios recientes apun-
tarían incluso a un mayor grado de maduración psicosocial 
en las chicas en el ámbito ocupacional (Goossens, 2001; 
Markstrom-Adams y Adams, 1995; Meeus y Dekovic, 1995; 
Zacarés, 1998). En el dominio ideológico de la “política” las 
mujeres universitarias tienden a estar más en difusión que los 
varones, aunque para ambos sexos la política es un ámbito 
de escaso compromiso (Goossens, 2001; Lewis, 2003; Pasto-
rino et al., 1997). En algunos dominios interpersonales si-
guen apareciendo diferencias paralelas a los roles de género 
tradicionales, es decir, las chicas muestran mayor logro de 
identidad relacional que los chicos (Galli, 1997; Lewis, 2003; 
Meeus y Dekovic, 1995; Pastorino et al., 1997; Zacarés, 
1998). Este hecho ayudaría a explicar el mayor paralelismo y 
conexión entre identidad global e intimidad detectado en las 
adolescentes (Martínez, 1997,1998). También resulta co-
herente con los reiterados hallazgos de la mayor intimidad 
experimentada por las chicas en sus relaciones de amistad y 
que ayudaría a intensificar los procesos de exploración y 
compromiso de identidad (Fuertes, Carpintero, Martínez, 
Soriano y Hernández, 1997). Se puede concluir, por tanto, 
que en el contexto actual de los países occidentales, el desa-
rrollo de la identidad adolescente sigue un camino equipara-
ble en los dos sexos. Las diferencias sexuales, cuando apare-
cen, indican una superior madurez evolutiva en las chicas, 
especialmente en el ámbito de las relaciones de intimidad. La 
única excepción la constituiría el ámbito político, si bien las 
diferencias a favor de los varones se han verificado entre 
universitarios y no en adolescentes más jóvenes.  

 
Autoestima, apoyo social y formación de la identi-
dad 
 
La investigación evolutiva sobre identidad en la adoles-

cencia ha tratado de identificar aquellos factores personales y 
contextuales que afectan a la formación de la identidad, faci-
litando o dificultando el avance de un estatus a otro (Bosma 
y Kunnen, 2001; Markstrom-Adams, 1992; Lannegrand-
Willems y Bosma, 2006). Grotevant (1987), en su modelo 
secuencial de formación de identidad, señala una serie de 
características individuales de personalidad que parecen rela-
cionadas con la tendencia del adolescente a implicarse en 
una exploración de identidad más o menos activa. Entre 
éstas destaca la autoestima, cuya contribución sería la de pro-
porcionar seguridad al sujeto a la hora de asumir riesgos y 
considerar opciones. Este autor hipotetiza que una elevada 
autoestima fortalecería la motivación para la actividad explo-
ratoria en relación con el entorno, mientras que una baja 
autoestima tendría un efecto inhibitorio sobre la explora-
ción. La investigación sobre los estatus de identidad confir-
ma en general esta hipótesis, mostrando los niveles más ele-
vados de autoestima en aquellos sujetos clasificados en esta-
tus de logro, caracterizado por la presencia de una explora-
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ción intensa. También indica, sin embargo, que la autoestima 
es relativamente alta en sujetos en el estatus de cerrazón, 
donde la exploración es escasa y relativamente baja en suje-
tos en moratoria, al menos para lo esperado en una situación 
de máxima exploración. La relación, por tanto, entre autoes-
tima y estatus de identidad no está todavía explicada de mo-
do satisfactorio (Marcia, 1993). Este conjunto de resultados 
puede esclarecerse cuando analizamos la relación entre auto-
estima e identidad con medidas separadas para exploración y 
compromiso. La actividad exploratoria en el ámbito escolar 
y relacional se ha visto asociada a una autoestima más baja, 
mientras que los niveles elevados de compromiso resultaron 
asociados positivamente con la autoestima (Galli, 1997; Mol-
peceres y Zacarés, 1999; Ruiz-Alfonso, 2003). Este hecho 
explicaría la inconsistencia detectada respecto a la significa-
ción del estatus de moratoria, que no presentaría entonces 
un perfil psicológico tan positivo como se creía, al menos en 
lo referente a la autoestima y a otras medidas de bienestar 
psicológico (Meeus et al., 1999). 

Por otra parte, se ha ignorado más en la investigación 
sobre formación de identidad el papel de los distintos con-
textos, si exceptuamos los trabajos sobre relaciones familia-
res e identidad en el marco del proceso más amplio de sepa-
ración-individuación (Grotevant y Cooper, 1986, 1998; 
Markstrom-Adams, 1992). Estos estudios muestran que el 
logro de identidad se favorece con un estilo familiar autorita-
tivo o democrático en la medida en que permite a los ado-
lescentes expresar su propia individualidad (p.ej. sostener sus 
propios puntos de vista) en un clima de conexión emocional 
y de apoyo. Desde la percepción de los propios jóvenes, los 
que están en difusión son los que perciben más rechazo y 
menor apoyo en sus padres, mientras que los que se hallan 
en cerrazón son los que perciben unas relaciones más estre-
chas con ellos. Los adolescentes en moratoria y logro se 
sitúan entre los dos extremos, con un nivel de crítica mayor 
hacia la familia en los de moratoria (Kimmel y Weiner, 
1998). Todavía se sabe poco sobre la relación de estos pa-
trones familiares con otros contextos significativos para la 
formación de identidad como el proporcionado por los igua-
les o el contexto escolar. El supuesto general es que durante 
la adolescencia los iguales van reemplazando progresivamen-
te a los padres como las personas de referencia y apoyo más 
importantes pero sin desplazarlos nunca del todo de su posi-
ción privilegiada (Coleman y Hendry, 1999 ; Kirchler, Pal-
monari y Pombeni, 1993; Lafuente, 1992). Existen dos hipó-
tesis explicativas tomadas de la literatura sobre apoyo social 
en la adolescencia que podrían ser de utilidad en este tema 
(Meeus, Oosterwegel y Vollebergh, 2002; Oliva, Parra y 
Sánchez, 2002). Según la hipótesis situacional del conflicto padres-
iguales, tanto padres como iguales tendrían una fuerte in-
fluencia en la formación de identidad, pero en diferentes 
dominios. La influencia de los iguales sería más intensa en 
temas del presente cotidiano tales como el área del tiempo 
libre y de las relaciones personales, mientras que la de los 
padres tendría más peso en las cuestiones de futuro (p.ej. lo 
escolar y ocupacional). Se consideraría, además, que ambas 

fuentes de apoyo social se relacionarían de manera negativa, 
compensando el apoyo de los iguales el distanciamiento res-
pecto de los padres o viceversa, dentro de un dominio de 
identidad concreto. La hipótesis de la conexión o continuidad entre 
apoyo parental y apoyo de los iguales sostiene que la in-
fluencia de padres e iguales iría en la misma dirección en 
todos los dominios de identidad. El modelo relacional que 
los adolescentes aprenden de sus padres tendería a generali-
zarse a las relaciones con los iguales, por lo que se esperaría 
que la relación entre ambos tipos de apoyo sea moderada-
mente positiva: unas buenas relaciones con los padres pre-
decirán unas buenas relaciones con los iguales. De esta for-
ma, si asumimos que los iguales estimulan la independencia, 
la influencia de los padres con un buen vínculo impulsor de 
la autonomía de sus hijos y la influencia de los iguales será 
entonces de naturaleza similar (Grotevant y Cooper, 1986, 
1998). Ambas hipótesis predicen, además, un incremento 
progresivo del peso del grupo de iguales y de otras figuras 
no familiares en la formación de la identidad a medida que 
se avanza a lo largo de la adolescencia. Meeus, Oosterwegel 
y Vollebergh (2002) encontraron mayor evidencia a favor de 
la hipótesis situacional: el apego parental se relacionó con el 
compromiso escolar mientras que el apego a los iguales se 
asoció con la exploración y el compromiso relacional; sólo la 
exploración escolar se vinculó tanto a las relaciones con los 
padres como con los iguales. Dados los escasos datos al 
respecto, es una cuestión de interés verificar si en nuestro 
contexto más inmediato se constatan estas mismas relacio-
nes entre apoyo social percibido y desarrollo de la identidad.  
 
 Objetivos e hipótesis 

 
En nuestro trabajo realizamos un examen del desarrollo 

de la identidad desde la adolescencia temprana hasta el inicio 
de la juventud adulta en sujetos insertos en el sistema educa-
tivo formal. Pretendemos ofrecer así una visión general del 
proceso en nuestro contexto respecto a las tres cuestiones 
revisadas: buscamos verificar hasta qué punto se produce el 
supuesto avance evolutivo, si se da al mismo ritmo en dos 
dominios relevantes para el adolescente –el escolar y el relacio-
nal- y si se producen diferencias significativas asociadas al 
sexo. Además, analizamos más específicamente la influencia 
de dos factores, uno de carácter personal –la autoestima- y 
otro de naturaleza más contextual –el apoyo social percibi-
do- en la maduración de la identidad del adolescente. Te-
niendo en cuenta el estado de la investigación, nos plantea-
mos las siguientes hipótesis: 

1. Se producirá una maduración en la identidad global a 
lo largo de la adolescencia, indicada por un incremento en 
las dimensiones de logro y una disminución en las de ce-
rrazón y difusión. Respecto a la dimensión de moratoria es 
esperable puntuaciones más altas entre los más jóvenes en 
comparación con aquellos sujetos mayores de 20 años. 

2. El análisis de la convergencia entre dominios específi-
cos como el escolar y el relacional resulta pertinente tal y 
como se señala en la literatura reciente para poder dar cuenta 
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de la complejidad del desarrollo de la identidad (Goossens, 
2001). De modo particular esperamos que los procesos de 
exploración y compromiso en un área mostrarán una asocia-
ción positiva aunque moderada con la exploración y el com-
promiso en la otra área. Hipotetizamos, por tanto, una cierta 
conexión interdominios de identidad, más que una asincron-
ía total entre ellos.  

3. Las chicas mostrarán, en conjunto, un desarrollo de la 
identidad global más avanzado que el de los chicos, manifes-
tado por la presencia de niveles más elevados de logro y 
moratoria y más bajos de difusión. En cuanto al análisis por 
dominios, esperamos que no se produzcan diferencias entre 
sexos en el desarrollo de la identidad escolar pero sí en la 
identidad relacional: las chicas mostrarán mayor compromi-
so en este ámbito que los chicos.  

4. La autoestima será más alta entre aquellos adolescen-
tes con niveles más elevados de logro y de compromiso de 
identidad. Por el contrario, esperamos verificar una asocia-
ción negativa entre autoestima y los niveles manifestados de 
moratoria, difusión y exploración.  

5.1 El logro y la moratoria de identidad se asociarán po-
sitivamente con el apoyo social percibido tanto del grupo de 
iguales como de los adultos más cercanos. La cerrazón mos-
trará una relación positiva con el apoyo familiar, mientras 
que la difusión se asociará negativamente al mismo.  

5.2. No tenemos, en cambio, una hipótesis clara respecto 
al sentido de la conexión entre el apoyo social de padres e 
iguales y el desarrollo de identidad en dominios específicos. 
Es de esperar, sin embargo, que ambas fuentes de apoyo 
realicen contribuciones significativas e independientes al 
desarrollo de la identidad, tal y como se ha verificado en el 
ámbito de la autoestima y el ajuste emocional y comporta-
mental con adolescentes españoles (Oliva, Parra y Sánchez, 
2002; Parra, Oliva y Sánchez, 2004).  

 
Método 

 
Participantes  
 
La muestra está compuesta por 283 participantes, 144 

chicos (50.9%) y 139 chicas (49.1%), con edades compren-
didas entre los 14 y 22 años (media= 17.5 y d.t.= 2.04). En-
tre los 14 y 16 años se encontraban en el momento del estu-
dio un 35.7% del total (55 varones y 46 mujeres), entre los 
17 y 19 años un 35% de la muestra (53 varones y 46 muje-
res) y entre los 20 y 22 años un 29.3%. (36 varones y 47 mu-
jeres). Un 31.1% de los encuestados son estudiantes de Ci-
clos Formativos de Formación Profesional, un 45.2% son 
estudiantes de ESO y Bachillerato y un 23.7% estudiantes 
universitarios en su tercer año de carrera. Los estudiantes de 
Secundaria procedían de dos centros públicos de la ciudad 
de Valencia, mientras que los universitarios cursaban en 
porcentaje equivalente estudios técnicos (Informática) y 
estudios humanísticos (Psicología) en sendos centros tam-
bién situados en Valencia capital. En los dos primeros cen-
tros  la administración de cuestionarios se llevó a cabo por 

los psicólogos de los mismos centros durante el horario es-
colar, mientras que en los dos últimos la administración fue 
realizada por los profesores responsables del grupo, previa 
instrucción sobre el procedimiento. En todos los casos la 
aplicación se realizó en una única sesión de unos 45 minutos 
de duración.  

 
Instrumentos  
 
Los instrumentos de medida consisten en diversas esca-

las de lápiz y papel administradas colectivamente. Algunos 
de estos instrumentos fueron elaborados ad hoc para esta 
investigación, mientras que otros fueron adaptaciones de 
instrumentos elaborados por otros investigadores. 

 
Identidad. Evaluamos el desarrollo de la identidad a través 

de dos instrumentos, el primero para valorar la identidad 
global y el segundo para valorar la identidad específica en las 
áreas escolar y relacional, a fin de obtener una perspectiva 
más amplia sobre este constructo.  

 
Identidad global. Fue evaluada mediante la “Extended Ver-

sion of the Objective Measure of Ego Identity Status” 
(EOMEIS-2, Adams, Bennion y Huh, 1989). El cuestionario 
EOMEIS-2 refleja en cada uno de sus 64 ítems originales 
uno de los cuatro estatus de identidad en ocho dominios, 
referidos tanto al ámbito ideológico (ocupación, política, 
religión y estilo de vida), como al ámbito interpersonal 
(amistad, pareja, roles de género y ocio). El EOMEIS-2 ha 
satisfecho tanto pruebas de fiabilidad como numerosos tests 
de validez predictiva y de constructo (Adams et al., 1989; 
Schwartz, 2004). En su adaptación a nuestro contexto, sin 
embargo, los índices de consistencia interna resultan algo 
bajos, oscilando según los trabajos entre .52 y .84. La escala 
de difusión es la de peor funcionamiento psicométrico 
(Martínez, 1997; Roldán, 1997). La versión final utilizada fue 
producto de un estudio piloto previo que redujo a 38 el 
número de ítems del cuestionario, compuesto por cuatro 
escalas que medían las dimensiones de logro (9 items y 
α=.74), moratoria (8 ítems y α= .68 ), difusión (7 items y 
α=.62) y cerrazón (14 ítems y α=.84). Este instrumento 
emplea una escala tipo Likert con un intervalo de respuesta 
que oscila entre 1 (“Totalmente en desacuerdo”) y 6 (“To-
talmente de acuerdo”). Las puntuaciones en el EOMEIS-2 
pueden tratarse de modo distinto según el interés del inves-
tigador sea la asignación de los sujetos a un estatus (uso “ti-
pológico”) o el tratamiento de los factores como dimensio-
nes continuas independientes (“uso dimensional”). En nues-
tro análisis descartamos la primera opción al comprobar  que 
más del 50% de los sujetos no aparecieron clasificados de 
manera directa en ninguno de los cuatro estatus siguiendo 
las reglas de asignación recomendadas por Adams et al. 
(1989). 

 
Identidad relacional y escolar. Las Escalas de Identidad rela-

cional y de Identidad escolar evalúan los procesos de explo-
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ración y compromiso por separado y en dos dominios, el 
relacional –relaciones con los mejores amigos- y el escolar-
académico –estudios actuales y futuros-. Estas escalas se 
elaboraron al efecto para la investigación, si bien todos los 
ítems que las forman se han tomado a partir de un instru-
mento previo, la “Groningen Identity Development Scale” 
(GIDS) diseñada por Bosma (1992) como combinación de 
entrevista y cuestionario. Las categorías de respuesta se han 
tomado directamente de la GIDS, así como el sistema de 
puntuación: "No" (0), "No lo sé" (0), "Casi nunca" (1), "A 
veces" (2) y "Mucho" (3). Las escalas para el compromiso 
miden el grado en el cual los adolescentes se sienten com-
prometidos en el ámbito de las relaciones personales y de los 
estudios y derivan de ellos una confianza en sí mismos y en 
el futuro y una autoimagen positiva (p.ej. "A pesar de todas 
las dificultades, estoy dispuesto a mantener las relaciones 
con mis mejores amigos/as” -compromiso relacional-; “Es-
toy seguro de mis actuales estudios son los mejores para 
mí”- compromiso escolar-). Las escalas para la exploración 
miden hasta qué punto los jóvenes están activamente impli-
cados en investigar y cuestionarse diversas alternativas en el 
área de las relaciones personales y en la de los estudios y 
ocupación futura (p.ej. "Hablo con otros sobre el tema de la 
amistad y las relaciones de pareja”-exploración relacional-; 
“Hablo con otros sobre el tema de los estudios”-exploración 
escolar-). La escala de compromiso escolar está formada por 
cuatro items (α=.93) mientras que la de compromiso rela-
cional, la forman cinco items (α=.73). La escala de explora-
ción escolar tiene cuatro ítems (α=.69) y la de exploración 
relacional está formada por cuatro ítems (α= .54).  

 
 Autoestima. Como variable indicadora de funcionamiento 
psicológico positivo evaluamos la autoestima global del suje-
to a partir de la Escala de Rosenberg (1973), una de las de 
más amplia tradición en psicología para la medición de la 
autoestima. Esta escala presenta 10 ítems con un intervalo 
de respuesta que oscila entre 1(“Muy en desacuerdo”) hasta 
4 (“Muy de acuerdo”). El factor de autoestima global consi-
derado (Tomás y Oliver, 1999) presentó una alta consisten-
cia interna (α=.85).  
 

Apoyo social percibido. El apoyo percibido por parte de los 
adolescentes se evaluó tanto en el ámbito de las relaciones 
personales como en el escolar-académico, utilizando para 
ello dos escalas paralelas construidas al efecto, cada una de 
ellas referida a una de las dos áreas. El sujeto indicaba en 
ellas hasta qué punto se siente apoyado en sus estudios o en 
sus relaciones por diversas personas que típicamente repre-
sentan distintas posiciones de rol para él: “mi padre”, “mi 
madre”, “mis hermanos/as”, “mi mejor amigo/a o pareja”, 
“mis amigos/as y colegas”, “mis compañeros/as de clase” y 
“mis profesores”. Se empleó una escala tipo Likert con cua-
tro opciones de respuesta donde 1= “Nada de apoyo” y 4= 
“Mucho apoyo”. En relación con el dominio relacional, se 
identificaron tres factores: apoyo relacional de la familia, que 

agrupó los tres ítems correspondientes al apoyo de padre, 
madre y hermanos (tres ítems, α=65), apoyo relacional de los 
iguales que reunía el apoyo percibido del mejor amigo o pare-
ja y de los amigos (dos ítems, α=.69) y apoyo relacional de los 
profesores (un ítem). En el área escolar se hallaron tres factores 
paralelos: apoyo escolar de los padres, que recogía el apoyo de 
padre y madre (dos ítems, α=.63), apoyo escolar de los iguales 
entendidos aquí como mejor amigo o pareja, amigos y com-
pañeros de clase (tres ítems, α=.71) y apoyo escolar de los profe-
sores (un ítem). 
 
Resultados 
 

Desarrollo de la identidad en función de la edad y el 
sexo 

 
 Se realizaron una serie de ANOVAS entresujetos 2 
(Sexo) x 3 (Edad) para cada una de las variables considera-
das. La edad se categorizó entre tres niveles: adolescencia 
intermedia (14-16 años), adolescencia tardía (17-19 años) y 
adultos emergentes (20-22 años). Tras los análisis de varian-
za, caso de ser necesario, se realizaron pruebas de compara-
ciones múltiples a posteriori mediante el procedimiento de 
Scheffé. Esta prueba es de las más conservadoras, pero dado 
el elevado tamaño muestral su uso era indicado, dada la po-
tencia de los análisis (Pardo y San Martín, 1997).  

 
La Tabla 2 muestra las medias y desviaciones típicas de 

todas las variables agrupadas por sexo y dentro de cada gru-
po de edad. Respecto a la identidad global, los valores F de los 
ANOVAS revelaron un efecto principal de la edad para las 
dimensiones de moratoria (F 2, 277 = 12.87, p<.001, η2=.08), 
cerrazón (F 2, 277= 19.75, p<.001, η2=.12 y difusión (F 2, 277 = 
6.9, p<.01, η2=.04). Las comparaciones a posteriori mostra-
ron que la moratoria es más elevada en los dos grupos más 
jóvenes en relación al de adultos emergentes (p<.001), de 
igual manera que sucede también con la dimensión de ce-
rrazón (p<.001) y de difusión (p<.01). Los grupos de ado-
lescentes tempranos y adolescentes intermedios no difirieron 
entre sí en sus niveles de moratoria, cerrazón y difusión. Los 
análisis mostraron igualmente un efecto principal del sexo de 
menor magnitud en las dimensiones de moratoria (F 1, 277 = 
5.64, p<.05, η2=.02), cerrazón (F 1,277 = 7.67, p<.01, η2=.02) 
y difusión (F 2, 277 = 4.08, p<.05, η2=.01). Las chicas tuvie-
ron puntuaciones significativamente más bajas que los chi-
cos en cerrazón y difusión y más elevadas en moratoria, lo 
que sugeriría una dirección madurativa coherente. No se 
constató efecto de interacción alguno en los análisis efectua-
dos. El análisis de la identidad específica en los dominios relacional y 
escolar mostró sólo efectos principales de la edad sobre la 
exploración escolar (F 2, 276 = 6.60, p<.001, η2=.04). En este 
caso, las comparaciones a posteriori indicaron que el grupo 
de 14-16 años exploró significativamente menos en el ámbi-
to escolar que los otros dos grupos, que no difirieron entre 
sí (p<.01). Los efectos asociados al sexo fueron más claros, 
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puesto que se produjeron diferencias significativas entre 
chicos y chicas en el compromiso relacional (F 1, 276 = 22.77, 
p<.001, η2=.07)., en el compromiso escolar (F 1, 276 = 11.11, 
p<.01, η2=.03) y en la exploración escolar (F 1, 276 = 19.36, 
p<.001, η2=.06). Las chicas se mostraron más comprometi-
das en los dos ámbitos que los chicos y también exploran 
más que ellos en el dominio escolar-académico. Se verificó 

un efecto de interacción Sexo x Edad en la dimensión de 
exploración relacional (F 2, 276 = 3.38, p<.05, η2=.02). El 
análisis de las medias refleja que los chicos se mostraron más 
activos en su exploración relacional que las chicas en el gru-
po de 14-16 años y en el de 20-22 años pero no en el de 17-
19 años, en el que fueron las chicas las que puntuaron más 
alto. 

 
Tabla 2: Puntuaciones medias y desviaciones típicas en las variables de identidad, apoyo social y autoestima agrupadas por categorías de edad y sexo 
 1: 14- 16 años 

(n= 101) 
2: 17-19 años 

(n=99) 
3: 20-22 años 

(n=83) 
 V M V M V M 
 M DT M DT M DT M DT M DT M DT 

Identidad global             
Logro 3.82 .81 3.93 .80 3.81 .72 3.89 .70 3.9 .79 3.89 .79 

Moratoria 3.13 .74 3.28 .63 2.95 .77 3.32 .70 2.63 .77 2.73 .67 
Cerrazón 2.43 .86 2.21 .72 2.29 .71 1.90 .54 1.74 .56 1.70 .50 
Difusión 3.63 .73 3.61 .61 3.31 .72 3.48 .69 3.46 .70 3.09 72 

             
Identidad Relacional             
Compromiso relacional 1.85 .78 2.20 .58 1.84 .63 2.17 .71 1.92 .71 2.39 .54 
Exploración relacional  1.00 .81 .85 .69 .93 .74 1.14 .80 1.15 .73 .80 .62 

             
Identidad Escolar             
Compromiso escolar 2.00 .94 2.32 .80 2.00 .82 2.24 .71 1.95 .88 2.36 .66 
Exploración escolar 1.66 .74 2.00 .61 1.90 .64 2.37 .42 1.95 .51 2.11 .56 

             
Apoyo Social Relacional             

Iguales 2.83 .78 3.23 .57 2.91 .69 3.11 .69 3.12 .64 3.32 .51 
Familia 2.88 .82 3.06 .77 3.14 .7 3.08 .67 2.93 .76 3.08 .68 

Profesor 2.20 1.15 2.30 .96 2 .89 1.68 .79 1.88 .78 1.53 .77 
Apoyo Social Escolar             

Iguales 2.53 .83 2.95 .59 2.66 .56 2.87 .71 2.75 .70 3.05 .52 
Padres 3.23 .75 3.41 .69 3.39 .75 3.45 .60 3.2 .85 3.27 .75 

Profesor 2.49 .99 2.71 .86 2.43 1 2.13 .89 1.8 .82 1.91 .85 
             

Autoestima             
Autoestima 3.09 .68 3.08 .51 3.18 .41 2.96 .55 3.05 .64 3.12 .49 

 
La representación gráfica de las puntuaciones de com-

promiso según sexo y edad que se visualiza en la Figura 1 
resulta ilustrativa de la estructura de identidad: el compromi-
so relacional es menos intenso que el escolar-académico en 

ambos sexos y a lo largo de toda la adolescencia, con un 
ligero incremento de la implicación en las relaciones perso-
nales en el grupo de adultos emergentes.  
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Figura 1: Estructura de identidad: relación entre identidad relacional y escolar a partir de las puntuaciones en compromiso 
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 La consideración simultánea de las puntuaciones de ex-
ploración y compromiso en cada área permite la asignación a 
cada sujeto de su estatus de identidad en dicha área. Siguien-
do la sugerencia de Meeus (1996b), se utilizó la mediana 
como punto de corte y se asignó a cada sujeto bien a un 
estatus de logro (por encima del punto de corte en compro-
miso y exploración), bien a uno de moratoria (por debajo del 
punto de corte en compromiso y alto en exploración), bien a 
uno de cerrazón (por encima del punto de corte en com-
promiso y por debajo en exploración) o bien a uno de difu-
sión (por debajo del punto de corte en compromiso y en 
exploración). Este proceso se efectuó en los dos dominios 
de identidad considerados, de tal manera que todos los par-
ticipantes quedaron clasificados en un estatus de identidad 
relacional y en otro de identidad escolar-académica (Figuras 
2 y 3).  
 

 
Figura 2: Distribución de los estatus de identidad relacional en cada sexo 

(porcentajes). 
 

 
Figura 3: Distribución de los estatus de identidad escolar en cada sexo 

(porcentajes). 
 

La distribución de las frecuencias de los estatus difirió 
significativamente entre los dos sexos, tanto en la identidad 
relacional, X2 (3,282)= 13.72, p<.01, como en la identidad 
escolar, X2 (3,282)= 28.35, p<.001. Las diferencias entre 
chicos y chicas son más grandes para el caso de la identidad 

escolar que en la identidad relacional, como reflejan los res-
pectivos coeficientes de contingencia (.30, p<.001 frente a 
.21, p.<.01). El análisis de los residuos tipificados corregidos 
indica que el porcentaje de chicas es significativamente más 
alto en los estatus de cerrazón relacional y logro escolar y 
significativamente más bajo en los estatus de difusión rela-
cional y escolar.  

Aunque no sea objeto directo de nuestras hipótesis, las 
diferencias detectadas asociadas al sexo y a la edad en las 
otras variables analizadas, el apoyo social y la autoestima aportan 
información de interés para una completa comprensión del 
desarrollo psicosocial en la adolescencia. En general estas 
dimensiones mostraron menor sensibilidad a los cambios 
asociados a la edad. No hubo diferencias significativas entre 
los tres grupos de edad en el caso de la autoestima. En el 
apoyo social relacional sólo aparecen diferencias estadística-
mente significativas respecto a la figura del profesor (F2, 272 
= 8.95, p<.001, η2=.06). La percepción de mayor apoyo 
social del profesor se daría entre los 14-16 años, disminu-
yendo de forma relevante en el segundo grupo de edad. Por 
lo que se refiere al apoyo social escolar, aparecen de nuevo 
sólo diferencias significativas en apoyo social percibido del 
profesor (F2, 272 = 14.75, p<.001, η2= .09). La puntuación del 
apoyo social percibido del profesor en temas académicos 
disminuye significativamente sólo en el tercer grupo de edad, 
a partir de los 20 años. De este modo, la figura del profesor 
pierde peso como soporte en lo relacional evolutivamente 
antes que en lo académico. 

Por último, hay que señalar que tampoco aparecieron di-
ferencias asociadas al sexo en las puntuaciones promedio de 
autoestima, ni en los niveles de apoyo familiar y del profesor 
en las áreas escolar y relacional. Únicamente cabe reseñar 
aquí el mayor apoyo percibido de los iguales por parte de las 
chicas frente a los chicos, tanto en el plano relacional (F1, 272 
= 11.31, p<.01, η2= .04) como escolar (F1, 273 = 15.06, 
p<.001, η2= .05).  
 
 Relaciones predictivas entre variables 
 

Se verificaron las relaciones entre las diversas variables 
cuantitativas mediante análisis de correlación y de regresión 
múltiple. Los análisis de regresión múltiple nos permitieron 
comprobar la capacidad predictiva de las distintas variables. 
Para la selección de las variables se ha optado por la regre-
sión hacia atrás (“backward”). El procedimiento de selección 
de variables en el contexto de regresión múltiple es todavía 
un tema controvertido (Tabachnik y Fidell, 1989), dado que 
existen distintos procedimientos que permiten seleccionar 
distintos bloques de predictores. En nuestro caso, sin em-
bargo, la selección de predictores realizada era idéntica a la 
reflejada por otras técnicas de selección también empleadas 
(“paso a paso” y “hacia delante”) y que, por tanto, no se 
presentarán aquí. El análisis de las correlaciones aporta datos 
relevantes para nuestras hipótesis. Se detectó así el nivel 
moderado de conexión esperado entre los procesos de iden-
tidad en las dos áreas evaluadas: el compromiso en un área 
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se asoció al compromiso en la otra (r=.26, p<.01) y lo mis-
mo sucede con la exploración en cada ámbito (r=.24, 
p<.01). Adicionalmente, esta convergencia se verificó tam-
bién en la tabla de contingencia de la distribución de estatus 
en cada una de las áreas, que mostraba una moderada ten-
dencia a reflejar en un área el mismo estatus que se tenía en 
la otra, X2 (9,282)= 51.42, p<.001, especialmente para el 
caso de los estatus de logro y de difusión. En conjunto, el 
34.5% de los participantes estaba en el mismo estatus en los 
dos dominios. Estos procesos, además, no son completa-
mente independientes entre sí puesto que el compromiso 
relacional muestra correlaciones significativas tanto con la 
exploración relacional (r= -.16, p<.01) como escolar (r= .29, 
p<.01). En relación con la autoestima se puede verificar su 
relación positiva con todas las fuentes de apoyo en todos los 
ámbitos, con una vinculación más intensa con el apoyo rela-
cional de la familia (r= .34, p<.01). Se observó también que 
la situación de moratoria global se asocia a un descenso en la 
autoestima (r=-.34, p<.01) y la de logro a una autoestima 
más positiva (r=.20, p<.01), mientras que firmes compromi-
sos tanto en el área escolar (r=.32, p<.01) como relacional 
(r=.24, p<.01) conllevan mayores niveles de autovaloración. 
Las correlaciones indican la alta consistencia en el apoyo 
percibido por parte de las figuras de referencia dentro de los 
dos ámbitos considerados (los valores oscilan entre .58 para 
el caso de las figuras familiares y .73 para los iguales, p<.01). 
La consistencia es menor cuando se comparan estas fuentes 
de apoyo entre sí, aunque no se llega a ninguna relación ne-
gativa o “compensatoria” entre figuras adultas y el grupo de 
iguales. De hecho, cuando se detecta alguna relación signifi-
cativa, ésta es positiva, como por ejemplo entre el apoyo 
percibido de padres e iguales en el ámbito relacional (r= .19, 
p<.01) y el de profesores e iguales en el área escolar (r= .17, 
p<.01). El apoyo de los iguales se asoció más intensamente a 
los procesos de identidad en las dos áreas que el de los pa-
dres. De este modo el apoyo de los iguales se relacionó tanto 
con el compromiso escolar (r= .20, p<.01) como con el rela-
cional (r= .54, p<.01), mientras que el de los padres resultó 
ser significativo para el compromiso relacional (r= .18, 
p<.01), pero no para el compromiso escolar (r= .09, n.s.). 
De manera llamativa, el apoyo del profesor se asoció al 
compromiso escolar manifestado por los participantes (r= 
.17, p<.01). 

En la Tabla 3 se presentan los resultados de los análisis 
de regresión múltiple en los que las variables criterio eran las 
variables de identidad global. La principal variable relaciona-
da con el estatus de cerrazón, es la edad, seguido del apoyo 
relacional de la familia, el apoyo relacional de los iguales, el 
apoyo relacional del profesor, el sexo y la autoestima. Las 
únicas variables que mantienen una relación positiva con el 
estatus de cerrazón, son las de apoyo relacional de la familia 
y del profesor, mientras que con las demás mantendría una 
relación inversa. El porcentaje de varianza explicada conjun-
tamente por las seis variables ascendía al 26.94%, el más alto 
de todas las variables criterio de identidad global. Las varia-
bles más relacionadas con el estatus de difusión de identidad, 

son por orden de importancia: la edad, el apoyo relacional 
familiar y el sexo. Así, mayor edad, mayor apoyo relacional 
percibido de parte de la familia y ser mujer, se relacionarían 
con una baja puntuación en difusión, y viceversa. Juntas 
explican un 9.6% de la varianza. De manera paralela al caso 
del estatus de cerrazón, el ser mujer y el tener más edad es-
taría asociado a menores puntuaciones en difusión. Al esta-
tus de logro contribuyen significativamente el apoyo relacio-
nal de los iguales, la autoestima, el apoyo relacional con el 
profesor y por último, el apoyo relacional de la familia. Esta 
última variable mantiene una relación inversa con la conse-
cución del estatus de logro de la identidad de tal manera que 
mayor apoyo percibido se relacionaría con menor consecu-
ción de logro. El porcentaje de varianza explicado por la 
contribución conjunta de las cuatro variables es del 10.28%.  
 
Tabla 3: Análisis de regresión sobre las variables de identidad global. 

Variables 
 

B Beta R R2 

 Cerrazón     
Edad -0.26 -0.29   
Apoyo relacional de los iguales -0.21 -0.20   
Apoyo relacional del  profesor 0.14 0.18   
Apoyo relacional de la  familia 0.20 0.20   
Sexo -0.18 -0.12   
Autoestima -0.14 -0.10 0.51 0.26
 Difusión     
Edad -0.29 -0.25   
Apoyo relacional de la familia -0.15 -0.11   
Sexo -0.19 -0.10 0.30 0.09
 Logro     
Apoyo relacional de los iguales 0.25 0.19   
Autoestima  0.27 0.16   
Apoyo relacional del profesor 0.13 0.14   
Apoyo relacional de la familia -0.16 -0.13 0.32 0.10
 Moratoria     
Autoestima  -0.62 -0.37   
Edad -0.28 -0.26   
Apoyo escolar del profesor 0.13 0.14   
Apoyo relacional del profesor -0.12 -0.13 0.47 0.22

Nota: Todos los predictores son estadísticamente significativos (p<.05) 
 

Respecto al estatus de moratoria, las variables asociadas, 
por orden de importancia, son la autoestima (a más autoes-
tima menores niveles de moratoria), la edad (a mayor edad, 
menor moratoria), el apoyo escolar del profesor (a mayor 
apoyo percibido mayor moratoria) y el apoyo relacional del 
profesor (a mayor apoyo relacional percibido, menor nivel 
de moratoria). Las cuatro variables explicaron conjuntamen-
te un 22.14% de varianza. 

La Tabla 4 ofrece los resultados de las regresiones múlti-
ples donde los criterios eran las variables de compromiso y 
exploración. Con el compromiso escolar se relaciona primero la 
autoestima, seguida del sexo, el apoyo relacional de iguales y 
el apoyo escolar del profesor, siendo positiva la relación con 
las cuatro variables. Hay que destacar que de nuevo el ser 
mujer se asociaría a mayor grado de compromiso escolar. El 
porcentaje de varianza explicado los predictores es en este 
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caso del 16.79%. Aparecen dos variables relacionadas signi-
ficativamente con la dimensión de compromiso relacional, el 
apoyo relacional entre iguales, principalmente, y el sexo. A 
mayor apoyo de los iguales percibido, mayor compromiso 
relacional experimentado. Por su parte el ser mujer se aso-
ciaría a un mayor compromiso relacional. En conjunto, el 
porcentaje de varianza explicado es del 32.6%, el más alto de 
las cuatro variables criterio. La exploración escolar se relaciona 
con las variables sexo (ser mujer predeciría mayor explora-
ción), apoyo relacional de los iguales (igualmente con una 
relación positiva) y apoyo relacional del profesor (con una 
relación inversa). Juntas explicarían un 10.15% de varianza. 
Se relacionan con la exploración relacional, el apoyo relacional 
de la familia y el de los iguales, siendo su relación inversa, de 
tal modo que mayores niveles de apoyo en los dos ámbitos 
estarían relacionados con menor exploración y viceversa. No 
obstante, el porcentaje de varianza explicada es muy peque-
ño, tan sólo de un 4.13%. En general, como se puede com-
probar en la Tabla 4, el poder predictivo de las variables 
consideradas es bastante menor para el caso de la explora-
ción que para el del compromiso declarado por el sujeto 
respecto a su trabajo escolar y a sus relaciones de amistad. 
 
Tabla 4: Análisis de regresión sobre las variables de compromiso y explora-
ción en las áreas escolar y relacional  

Variables 
 

B Beta R R2 

 Compromiso Escolar     
Autoestima  0.39 0.25   
Sexo 0.30 0.18   
Apoyo relacional de los iguales 0.16 0.13   
Apoyo escolar del profesor 0.10 0.12 0.40 0.16 
 Compromiso Relacional     
Apoyo relacional de los iguales 0.51 0.51   
Sexo 0.22 0.16 0.57 0.32 
 Exploración escolar      
Sexo 0.25 0.21   
Apoyo relacional de los iguales 0.12 0.14   
Apoyo relacional del profesor -0.09 -0.14 0.31 0.10 
 Exploración Relacional      
Apoyo relacional de la familia -0.15 -0.15   
Apoyo relacional de los iguales -0.12 -0.11 0.20 0.04 

Nota: Todos los predictores son estadísticamente significativos (p<.05) 
 
Discusión 
 
Los resultados expuestos invitan a realizar una serie de con-
sideraciones de interés en relación con el proceso de desa-
rrollo de la identidad a lo largo de la adolescencia y de algu-
nos factores a él asociados, tal y como nos planteábamos en 
nuestros objetivos e hipótesis. 
 
 La maduración de la identidad en la adolescencia 

 
Los datos obtenidos en este estudio, tomados en conjun-

to, apoyan la consideración de la adolescencia como período 
especialmente oportuno para el desarrollo de la identidad. 
Además, este “trabajo de identidad” tiene lugar también a lo 

largo de los años de la educación secundaria, tal y como han 
señalado Markstrom-Adams y Adams (1995) y Meeus 
(1996b), y no sólo en la adolescencia tardía, a partir de los 
18-20 años, según se asumía tradicionalmente (Waterman, 
1993). La prueba más evidente la hallamos en la disminución 
sistemática a lo largo de toda la adolescencia en cerrazón, 
por un lado, y en el descenso en moratoria y en difusión en 
el grupo de más edad por otro, tal y como sosteníamos en 
nuestra primera hipótesis. La inclusión de la edad como va-
riable criterio en las ecuaciones de regresión de esas tres 
dimensiones es otra prueba adicional. No hubo, en cambio, 
el crecimiento esperado en logro de identidad medido por el 
EOMEIS-2, tal y como también verificaron Skorikov y Von-
dracek (1998). Este resultado podría estar indicando tanto 
cierta falta de sensibilidad evolutiva en dicha escala como la 
necesidad de una explicación adicional sobre la diferencia 
entre el “logro” de un adolescente de 14 años cuyos 
compromisos son todavía muy provisionales y el de un jo-
ven de 22 años que ya ha llegado a adoptar ciertos compro-
misos de manera más realista. La progresión evolutiva se 
reflejó peor cuando se midió la exploración y el compromiso 
por separado puesto que sólo apareció un incremento con la 
edad de la exploración en el ámbito escolar-académico. La 
exploración escolar llega a ser máxima entre los 17 y 19 
años, coincidiendo con la exigencia “normativa” de la toma 
de ciertas decisiones vocacionales. Considerado globalmente, 
por tanto, el período de la adolescencia intermedia sería el de 
mayor actividad exploratoria y en consecuencia, el que 
tendría mayor probabilidad de ser caracterizado como de 
“crisis de identidad”.  

La falta de diferencias asociadas con la edad en los otros 
procesos de exploración y compromiso, resulta más difícil 
de explicar, una vez se comprueba que sí hay un progreso 
evolutivo en identidad global. Los resultados de Meeus, Ie-
dema y Maassen (2002) también indican una considerable 
estabilidad de los procesos de exploración y compromiso en 
un intervalo longitudinal de tres años, especialmente en el 
caso de la identidad relacional. Skorikov y Vondracek (1998) 
apuntan, como elemento explicativo, la posible existencia de 
una tendencia no lineal en la formación de la identidad. De 
este modo, a lo largo de amplios períodos temporales la 
identidad de una persona en un ámbito dado podría cuestio-
narse y reconsiderarse como parte de un amplio proceso que 
combina progresión y regresión con un reflejo en la existen-
cia de relaciones curvilíneas entre identidad y edad. Por 
ejemplo, el compromiso escolar y ocupacional aumentaría 
hasta el final de la adolescencia pero podría disminuir a par-
tir de los 20 años ante nuevas dudas y replanteamiento de 
decisiones anteriores. Aunque la argumentación nos parece 
consistente, nuestra investigación, que no recoge datos de 
sujetos mayores de 22 años, tampoco apoyaría esta interpre-
tación. La identidad vocacional, tal y como sugieren los da-
tos de Skorikov y Vondracek (1998), podría actuar de catali-
zadora del avance evolutivo en otros dominios. Nuestro 
estudio avalaría en parte esta afirmación al indicar una mayor 
intensidad de los procesos de identidad en el ámbito escolar 
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–sobre todo de la exploración- que en el relacional durante 
la adolescencia temprana e intermedia. La tendencia podría 
invertirse en la transición a la adultez en la que el compromi-
so relacional sería más intenso que el escolar. Similares resul-
tados fueron también encontrados por Meeus y Dekovic 
(1995), los cuales, además, verificaron que en su grupo de 
mayor edad, con sujetos entre 21 y 24 años, el compromiso 
relacional superaba significativamente al ocupacional.  

Nuestros resultados muestran asimismo que el desarrollo 
de la identidad no avanzaría totalmente por separado en 
cada uno de los dominios. Tal y como hipotetizábamos, 
existe una moderada relación positiva entre los dos ámbitos 
expresada en unos coeficientes de correlación entre com-
promiso y exploración en cada área con valores semejantes a 
los hallados por Galli (1997), Molpeceres y Zacarés (1999) y 
Ruiz-Alfonso (2003) y en el porcentaje del 35% de adoles-
centes con el mismo estatus en las dos áreas, idéntico al ob-
servado en el estudio de Meeus, Iedema y Maassen (2002). 
Esto pone de manifiesto que la activación inicial de actividad 
exploratoria en un dominio, -probablemente el escolar-
vocacional-, incrementa la probabilidad de exploración en 
otro ámbito pero no asegura ni que se establezcan firmes 
compromisos en ese otro dominio (paso de moratoria a lo-
gro) ni que se cuestionen los compromisos adquiridos tem-
pranamente en esa área (paso de cerrazón a logro). Tampo-
co, por tanto, la formación de identidad es un proceso uni-
forme y generalizable entre dominios. Sería esperable, en 
consecuencia, encontrar diferencias a través de los dominios 
en el ritmo del desarrollo de identidad, en la relevancia del 
dominio para el adolescente y en el grado con que se explora 
cada dominio. Diferentes cuestiones de identidad llegan a ser 
relevantes o “críticas” en diferentes momentos evolutivos y 
se van afrontando secuencialmente, tal y como sugiere la 
“teoría focal” sobre el desarrollo adolescente (Coleman y 
Hendry, 1999). Cualquier investigación futura sobre la cues-
tión de la interdependencia habrá de reunir información más 
detallada sobre el modo en que el trabajo de identidad en un 
dominio afecta a los otros a la vez que se va logrando la in-
tegración estructural a través de todos los dominios (Grote-
vant, 1987). Quedan, por tanto, diversas preguntas por res-
ponder. ¿Cuáles son las relaciones entre dominios y de qué 
modo el “trabajo de identidad” en un dominio afecta a la 
actividad en otro y al desarrollo de la identidad global? ¿Cuá-
les son los determinantes de la secuencia en la cual los dife-
rentes dominios llegan a someterse a consideración por el 
adolescente? ¿Existe algún dominio que en este sentido sea 
más importante que otro? Skorikov y Vondracek (1998), por 
ejemplo, sugieren a partir de sus datos con adolescentes de 
secundaria, que el dominio de identidad vocacional parece 
ser la fuerza impulsora y reguladora del desarrollo de la iden-
tidad en otros dominios. 

La tercera de nuestras hipótesis respecto a las diferencias 
asociadas al sexo se ha visto confirmada en gran medida: las 
chicas parecen avanzar a lo largo de la adolescencia por “de-
lante” de los chicos en el desarrollo de la identidad global. 
Esta afirmación se sustenta en sus menores puntuaciones en 

difusión y cerrazón. En logro y moratoria, aunque las dife-
rencias no son estadísticamente significativas, señalan la 
misma tendencia. De este modo nuestros datos vuelven a 
coincidir con la investigación más reciente, la cual indica que 
no existen diferencias sustanciales en la formación de identi-
dad global en chicos y chicas (Adams et al., 1989; Goossens, 
2001; Skorikov y Vondracek, 1998). Cuando éstas se dan, 
reflejan una maduración psicosocial más avanzada en las 
chicas, manifestada en su menor probabilidad de ser clasifi-
cadas en el estatus de difusión y mayor en el de logro 
(Markstrom-Adams y Adams, 1995; Meeus, 1996b). Si nos 
fijamos en los dominios considerados, vemos que se confir-
ma la hipótesis de una identidad más madura en las chicas en 
el ámbito relacional al mostrar mayores niveles de compro-
miso en este ámbito. La investigación muestra que las áreas 
de contenido interpersonal configuran preocupaciones de 
identidad más destacadas en mujeres que en varones, al me-
nos en los años adolescentes (Patterson et al., 1992). Sin du-
da el mayor apoyo social percibido de los iguales facilita en 
las chicas este compromiso más intenso en sus relaciones de 
amistad. Esta relación entre apoyo y compromiso es más 
recíproca que unidireccional, pero sería preciso investigar la 
secuencia evolutiva mediante la cual se va generando dicha 
interacción. Finalmente, el dato más llamativo obtenido en 
este punto, en contra de lo esperado, es el de la identidad 
escolar significativamente más avanzada de las chicas en 
comparación a la de los chicos. Aunque ya en otro trabajo se 
apuntaba esta tendencia (Zacarés, 1998), se puede afirmar 
ahora con más contundencia puesto que se da tanto en la 
exploración como en el compromiso escolar. Se detecta así 
un cambio histórico en la dirección de las diferencias en 
identidad ocupacional, pasando de una superioridad en los 
chicos, a una fase en la que bien la ausencia de diferencias, 
bien la superioridad en las chicas resulta ser lo característico. 
En definitiva, nuestros datos apuntarían hacia una mayor 
instrumentalidad en las chicas pero no, en paralelo, una ma-
yor expresividad en los chicos (Martínez, 1998). Además de 
replicar estos resultados, queda por ver si estos efectos gene-
racionales sobre la construcción de la identidad se mantienen 
más allá de la adolescencia, cuando muchas restricciones 
sobre las opciones disponibles asociadas al contexto social 
parecen incidir más en las mujeres que en los varones (Côté, 
1996).  
 

La contribución de la autoestima y del apoyo social 
al desarrollo de la identidad 
 
Los dos factores analizados en relación con su contribu-

ción a la formación de la identidad han mostrado una capa-
cidad predictiva moderada sobre las puntuaciones en identi-
dad pero se han comportado de manera consistente con las 
hipótesis planteadas. Así, se confirma la hipótesis de la aso-
ciación positiva de la autoestima con el logro y negativa con 
la moratoria. Esta asociación se ve reforzada al comprobar 
también la importante contribución que la autoestima realiza 
a las variables de compromiso, sobre todo en el ámbito es-
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colar, tal y como ya encontró Galli (1997). No se ha verifica-
do, en cambio, la supuesta relación entre la actividad explo-
ratoria y una autopercepción de menor valía personal (Mol-
peceres y Zacarés, 1999; Ruiz Alfonso, 2003). La autoestima, 
de manera clara, se configuraría tanto en un facilitador de la 
adopción de compromisos como en un posible resultado 
afectivo-cognitivo de la misma. También se esperaría que la 
misma situación de exploración sin compromisos firmes se 
uniese a un descenso temporal en el sentimiento de valía 
personal. Dada la naturaleza correlacional de nuestro análisis 
no es posible inferir la direccionalidad de las relaciones en 
ambos casos. Lo que sí se muestra es que el estatus de mora-
toria no es tan adaptativo a corto plazo por lo que sería ne-
cesario reconceptualizarlo como menos “positivo”, tal y 
como se pone de relieve en recientes trabajos (Côté y 
Schwartz, 2002; Meeus, 1996b). La relación negativa entre 
autoestima y difusión no se confirmó. Puesto que esta vincu-
lación está claramente establecida (p.ej. Marcia, 1993; Meeus, 
1996a), consideramos que este resultado, junto al de la au-
sencia de otras correlaciones significativas, se puede deber al 
deficiente funcionamiento psicométrico de la subescala de 
difusión del EOMEIS-2. Lo mismo podría decirse respecto 
a las escalas de exploración, donde sería conveniente la in-
clusión de indicadores de distintas facetas de actividad ex-
ploratoria (Grotevant, 1987). 

La evidencia empírica con respecto a la influencia del 
apoyo social en los procesos evolutivos de identidad confir-
ma en general nuestra hipótesis, con algunas excepciones 
significativas. El apoyo relacional es más determinante sobre 
la identidad que el referido el apoyo escolar, salvo cuando 
éste último proviene de los profesores. De modo particular, 
el apoyo relacional de los iguales resulta el más influyente. 
Este apoyo se asocia positivamente al logro en identidad 
global, al compromiso escolar y relacional y a la exploración 
escolar. De aquí se deriva, por tanto, la decisiva importancia 
de experimentar un apoyo cercano en las relaciones con los 
iguales como facilitador de todos los procesos de formación 
de identidad no sólo en la esfera relacional sino también en 
la académica. No se encontró, sin embargo, la relación posi-
tiva esperada con moratoria, lo que vuelve a caracterizar más 
negativamente este estatus de identidad. El apoyo de padres 
y profesores, junto al menor soporte percibido de los igua-
les, favorece, como esperábamos, la situación de cerrazón, 
consistente con la descripción de este estatus como el más 
“centrado” en las figuras de autoridad y el más “aislado” de 
los iguales (Marcia, 1993). Los sujetos en este estatus, por 
ejemplo, son los que perciben menor conflicto entre sus 
padres (Roldán, 1997). Se comprueba asimismo la asociación 
entre difusión de identidad y menor apoyo en las relaciones 
personales por parte de la familia, lo que indica indirecta-
mente la conexión entre procesos de interacción familiar y 
resultados madurativos en el adolescente (Grotevant y Coo-

per, 1998). Particularmente intrigantes son los resultados 
referidos al logro, ya que no sólo no apareció la relación 
positiva esperada sino que se dio una pequeña asociación 
negativa con el apoyo familiar. Se estaría manifestando así el 
requisito de cierto desligamiento del núcleo familiar y/o 
conflicto en las interacciones para avanzar en el desarrollo 
de la identidad, lo que se traduciría como menor percepción 
de apoyo relacional. Sería conveniente identificar los aspec-
tos específicos en los que efectivamente se experimenta una 
menor intensidad en las interacciones familiares durante la 
adolescencia, sin que ello suponga un deterioro en el vínculo 
afectivo. El papel de los profesores en la formación de la 
identidad es destacable en la formación de la identidad esco-
lar, por encima incluso de los padres. El profesor se convier-
te, además, en figura de apoyo relacional significativa, de tal 
manera que si éste es menor, podrían activarse conductas 
exploratorias especialmente en el dominio escolar. Este dato 
no esperado exige mayor análisis en posteriores estudios del 
papel principal que el profesor asume, en cuanto figura de 
apoyo social, según las características y el momento evoluti-
vo de los alumnos. Los resultados en conjunto muestran que 
su relevancia es mayor entre los 14 y 16 años que en la ado-
lescencia intermedia y tardía, lo que debería aprovecharse en 
las intervenciones para el desarrollo de la identidad durante 
la educación secundaria obligatoria. Finalmente, respecto a la 
diferente relevancia del apoyo de las figuras adultas y el de 
los iguales según el área de identidad afectada, los resultados 
sostienen mejor la idea de una continuidad antes que de un 
conflicto, lo que refutaría la hipótesis situacional (Meeus, 
Oosterwegel y Vollebergh, 2002). 

A pesar de las limitaciones de nuestro estudio por tratar-
se de un diseño correlacional y transversal, creemos que los 
resultados ayudan a clarificar importantes cuestiones del 
desarrollo adolescente. Especialmente estos datos ilustran la 
necesidad de indagar el desarrollo de la identidad en distin-
tos dominios y a lo largo de todo este período en conexión 
con factores tanto contextuales como personales que produ-
cen diferencias individuales en el proceso. Sin un cuadro lo 
más completo posible de la maduración en el ámbito de la 
identidad difícilmente se podrán planificar intervenciones 
optimizadoras que incidan en esta dimensión (Zacarés e 
Iborra, 2006). Un mayor refinamiento teórico y metodológi-
co a la hora de abordar lo que la literatura sobre identidad ha 
denominado tradicionalmente “compromiso”, “exploración” 
constituye uno de los claros y demandados caminos de avan-
ce en la investigación (Lichtwarck-Aschoff et al., 2008; 
Luyckx, Goossens, Soenens y Beyers, 2006; Watzlawik y 
Born, 2007). El planteamiento de diseños longitudinales con 
medidas de cambio intraindividual e interindividual en dis-
tintos dominios y la mejora del EOMEIS-2 como instru-
mento de evaluación de identidad son otras dos futuras líne-
as de interés. 
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