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El presente trabajo tuvo como finalidad principal el hilber apli-. 
cado un programa para la clarificación de valores y desarrollo humano con 

el fin de mejorar el autoconcepto de un grupo. de adolescentes con proble­

mas familiares y de conducta de la Casa 'logar "Santísima Trinidad''. Con­

ci~etamente se refiere a las aportaciones que este tipo de programas pue­

den brindar a la formación integral de estas arlolescentes. 

De esta manera, este trabajo se enfoca a la educación de valores 

en esta población, como una alternativa para la readaptación de las ado­

lescentes, y así determinar la utilidad que ésta tiene, en cuanto al pro­

ceso de formación del autoconcepto, la cual es inherente al proceso de d! 

snrrollo personal de todo individuo, y que constituye uno de los princi-­

pales objetivos de las Casas 'logares que atienden a estas adolescentes. 

Las razones que fundamentaron el desarrollo de la presente inve!! 

tigación consistieron en una motivación meramente social, en la medida en 

que las actividades pedagógicas real izadas contribuyeran en un aspecto de 

la formación integral de las adolescentes con problemas familiares y de -

conducta de la Casa tlogar Santísima T1•inidad. De igual manera se preten­

dió conscientizar, en esta institución, de la necesidad de implementar y 

aplicar nuevos programas tendientes a abarcar temas y actividades de in­

terés para las adolescentes, con posibilidades de proyección hacia las 

restantes casas iJogares. En esta medida se trabajó para aminorar la con­

flictiva existencial por la que atraviezan. estas jóvenes a consecuencia -

de su problemática famiUar y conductual pro.fundamente arraigada. 

En ningún momento el objetivo central de este trabajo fue el ca~ 

batir y hacer desaparecer por completo las causas por les cuales las ado­

lescentes presentan un autoconcepto devaluado; sin embargo, en la medida 

de lo posible, brindarles bases dentro del contexto de una educación mo­

ral, para que en un futuro al salir de su internamiento, puedan solventar 

las difíciles situaciones a enfrentar en el ambiente mal sano que les --­

rodea, siendo ésto solo parte de un 1 argo proceso de -readaptación que re­

quiere mucho más que la aplicación de un programa de valores y desarrollo 
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humano y conocimientos teórico-prácticos de la pedagogía. Es preciso abo!:_ 

dar esto. reedJcacién con el apoyo interdiscipl inario de diferentes profesi.2_ 

nales, ya que es una problemática estructural que gira en torno a un con-­

texto psicológico, económico, social y cultural. 

Es necesario conceptualizar al educando como un ser bio-psico­

social, de ahí que, en el caso de estas adolescentes, su educación debe -

contemplar todos estos aspectos, para ser visto como un ser integral. 

Existiendo en México diferentes instituciones que brindan una re~ 

daptación en diferentes aspectos, edades y sexos, se eligió a la adolesce!}_ 

te con problemas familiares y de conducta, ya que es una de las etapas de 

la vida que más interés despierta en todas las personas que se dedican al 

estudio del ser humano. 

La joven de hoy, constituye un extraño conjunto de contradiccio­

nes: combina lo complicado con auténtica sencillez, sabe muchas cosas pe­

ro ignora otras tantas. Aparentemente, la adolescente está segura de sí 

misma, y aunque es época de grandes decisiones, es el período de mayor i!! 

seguridad. Parece convencida de poder delinear su propio rumbo, pero en 

realidad se siente desesperadamente aislada¡ se disgusta cuando alguien 

interviene en sus asuntos, p~ro desea encontrar una persona en quien con­

fiar y que le pueda brindar apoyo. 

La adolescencia es también una etapa de transición en la que la 

joven busca su definición personal. Es la etapa del inconformismo, donde 

se busca desarrollar la persona con originalidad y la vivencia y adapta­

ción del mundo en el que vive¡ el interés por descubir cosas nuevas, la 

llevan a vivir un profundo inconformismo que muchas veces manifiesta de 

manera colectiva. 

Dado el grave desajuste emocional y conductual que presentan es-­

tas adolescentes, se ve la necesidad que existe de que ésta se forme de 

una manera más consciente para servir dentro de su familia y la comunidad, 



en la que una vez preparada• se va o integrar. 

Pretendiéndose logar lo anterior a través de inculcar en las -­

adolescentes valores y ac":i tudcs dirigidas a mantener una línea de acción 

que corresponda a su inclusión en la sociedad. 

A través de la educación en valores, y como parte del proceso de 

readaptación, se pretende posibilitar el desenvolvimiento sano de su per­

sona en la medida que logre la confianza para autoconceptualizarse más p~ 

si tivamente. 
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Es importante mencionar, que el programa aplicado fue retomado -

del Manual elaborado por la Lic. María Antonia Pascual, tomando en cuenta 

la realidad latinoamericana y concretamente, la mexicana. También éste 

considera la situación económica, social y psicológica de los individuos 

a los cuales se destine, gracias a su flexibilidad para aplicarlo, ade­

más de contar con la motivación de la cual el aprendizaje depende. Por 

lo anterior, se realizaron varios cambios en cuanto a técnicas y dinámi­

cas didácticas, así como también, a los mismos contenidos, con el fin de 

que lo aprendido fuera significativo y útil para las adolescentes, sin -

perder de vista la ":.emática y esencia real de los mismos. Esto a conse­

cuencia de los resulta dos del comportamiento, necesidades y característ.!_ 

cas del grupo, que a lo largo de la ejecución de éste, fue presentando. 

Se augura la confiabilidad y riqueza que este programa posee en 

el aspecto metodológico, y en general, completa contextualización, ya que 

se vivió paso a paso su ejecución y resul tedas. 

Este programa "para la vida", proporciona a las adolescentes una 

asimilación de todas sus habilidades, capacidades y potencialidades, al­

gunas de las cuales les ayudarán a manejarse más efectivamente en nuevas 

situaciones dentro del medio que les rodea. Esta nueva aptitud adquirida 

propiciará mayor confianza en si misma, lo cual es la base para un mejor 



crecimiento personal. 

A través de la educación en valores se trata de hacer conscien­

cia de los actos personales en cuanto a su relación con otros, cómo éstos 

afectan a los individuos que nos rodean, y cómo éstos influyen en nuestro 

actuar. Se trata de propiciar una reflexión de cómo se ve a si misma y 

su situación real 1 procurando que la adolescente supere su sentimiento de 

inferioridad e inseguridad. De lo contrario, una persona con bajo auto­

concepto, puede encontrar dificultades en su comunicación con otros, en -

la aceptación de errores, en la expresión de sus sentimientos, en la acee. 

tación de crítica constructiva de parte de otros. También puede presen­

tar temor de no ser agradable a otros, considerando sus sentimientos ina­

propiados e inferiores¡ y debido a su carencia de confianza en si misma, 

presenta problemas de comunicación con los que le rodean, pensando que -­

sus ideas son poco interesantes. 

Por lo anterior se enfatiza que la planeación de una educación 

que responda a estas necesidades, es muy necesaria, sobre todo en estas 

adolescentes, siendo el desarrollo emocional de todo individuo determin~ 

te en los efectos y repercusiones dentro de la sociedad. 

Como ya se mencionó, el hecho de aplicar un programa para la el!!_ 

rificación de valores y desarrollo humano con las adolescentes, no impli­

ca que sea el úrilco factor que pudiera contribuir al mejoramiento del au­

toconcepto presentado por las adolescentes de esta institución. Ambos 

procesos (programa de valores-autoconcepto), son procesos que se ven in­

fluenciados por el medio en que se desarrollan; no se podría asegurar que 

dicho programa contribuye en un 100% ál mejoramiento del autoconcepto en 

las adolescentes, ya que no es un factor determinante, dado que: el am­

biente familiar, escolar, factores institucionales, las relaciones con 

coetáneos, experiencias anteriores, la maduración propia, etc. (entre m.!:! 

chas otros), influyen notablemente en lü configuración de su autoconcep-

to. Sin embargo se considera que es un buen inicio el contribuir con 

5 
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est<:is actividades r~n la institución ol mejoramiento del autoconcepto en 

!ns adolescentes en el aspeci:o humano¡ aspecto t:rascedente para formar -­

individuos responsables que aprendan a hacer mejor sus elecciones, a to­

mar sus decisiones y a actuar con mayor responsabilidad y compromiso. 

Todo lo anterior, no es mas que el resulta do de una inquietud -

profesional por tratar de indagar en nuevos métodos pedagógicos que con­

lleven a la contribución de una mejor educación integral a los individuos, 

y más aún, estas adolescentes de tan urgente atención y educación especial· 

A continuación, se expondrá brevemente el contenido de cada uno 

de los capítulos incluidos en este trabajo, los cuales aportan elementos 

importantes en la secuencia del tratamiento de este problema. 

Anterior al capítulo I, se encuentran las razones y motivos que 

impulzaron la ejecución de esta investigación, siendo éstos de tipo so­

cial al buscar un método pedagógico, dentro de la educación en valores, -

que contribuyera, en la medida de lo posible, al mejoramiento del auto-­

concepto de este tipo de :adolescentes con problemas familiares y de con­

ducta. Así también, el poder dar a conocer a las religiosas que ahí la­

boran, la flexibilidad en su aplicación y riqueza en contenidos, reflej~ 

dos en los efectos que producen en las adolescentes. 

En el capitulo I, Marco Teórico, se presentan los antecedentes 

del tema en cuanto a investigaciones realizadas y relacionadas con el t~ 

ma a tratar, siendo estas investigaciones antecedentes que justifican ta~ 

to la necesidad de la investigación 1 como la utilidad propuesta para ob­

tener los resultados deseados y la forma de abordar el tema investigado. 
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Posteriormente, dentro del mismo capítulo, se abordo el fenómeno 

de la adolescencia, con relación a otro fenómeno no menos importante, el 

del autoconcepto, siendo la base de la que parte el proponer la importan­

cia de los valores como factor importante en la vinculación de ambos pro-

cesas. 

El capítulo II, valores, se encuentra el Marco Teórico con res-­

pecto a la teoría y técnicas de la clarificacion de valores, sus objeti­

vos, proceso de valoración, la metodología y los fundamentos teóricos de -

la clarificación de valores y desarrollo humano. Lo anterior respaldado 

ante la exposición de los conceptos fundamentales y la psicología humani!:!_ 

ta como marco referencial y la relación e importancia que tienen los va­

lores en el desarrollo de la adolescencia. 

En el capítulo III, Programa de Clarificación de valores y desa­

rrollo humano, se presentan los antecedentes, objetivos generales, esque­

ma y el programa aplicado en las adolescentes de la Casa 'logar Santísima 

Trinidad. 

En el capítulo IV, Metodología, se encuentran los objetivos pro­

puestos en la investigación, siendo el objetivo central de la tesis el -­

aplicar un programa para la clarificación de valores y el desarrollo hu­

mano, a nivel de secundaria, con el !'in de mejorar el autoconcepto de a­

dolescentes con problemas familiares y de conducta. La interrogante o 

problema que encausó la investigación, f'ue el comprobar la posibilidad de 

mejorar el autoconcepto presentado por es tas adolescentes. 

En este mismo capítulo aporecen las hipótesis que guían este tr~ 

bajo. La hipótesis general establece la mejoría de las adolescentes en 

su autoconcepto, si reciben la aplicación del programa. Las hipótesis -

específ'icas, se ref'ieren a los ef'ectos causados en el grupo experimental, 

y a la nula presencia de cambios en el grupo control. 
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La definición conceptual y operacional de las variables int.ervi­

nientes en el estudio, aparecen en este capítulo. 

En el apartado del Método, se encuentra la descripción de pobla­

ción a investigar y el tipo de muestreo utilizado para la selección de los 

sujetos. 

En este mismo capítulo se describen los inicios de las Casas -­

f!ogares, enmárcandose dentro de los antecedentes históricos de otros org! 

nismos como el Consejo Tutelar para Menores Infractores en México ya que 

de estos dos últimos, rueron creadas las instituciones de las Casas 110-

gares que atienden a la población de interés para este estudio. 

Se contempla, posteriormente, el diseño de la investigación¡ -­

siendo éste de tipo experimental con un diseño de dos muestras aleatorias 

independientes una de la otra, funcionando un grupo control y otro expe­

rimental. 

Como instrumento de recopilación de datos se utilizó una escala 

de medición de actitudes del au,toconcepto, consti tuída por un diferencial 

semántico de seis subescalas que se refieren al concepto que el individuo 

tiene de si mismo. 

Como último apartado de este mismo capítulo, se encuentra la -

descripción del procedimiento utilizado. La investigación consistió en 

dos fases: la primera fué la aplicación del pre-test y un estudio explo­

ratorio, con el fin "de tener un acercamiento a la población, y la segunda 

fase la constituyó la aplicación del programa, evaluaciones del curso y 

el pos test. 

En el capítulo V, Análisis de Resultados, se describe el análi­

sis estadísi tico especificándose que la escala de medición fue de tipo º!:. 

dina!, no paramétrica utilizando la prueba de suma de rangos de Wilcoxon 



para experimentos apareados, la cual .fue utilizada para anal izar el expe­

rimento de diferencias apareadas a través del tratamiento en el grupo A -

con respecto al B. As! mismo, se utilizaron porcentajes para la interpr~ 

tación de los resultados obtenidos en las evaluaciones del curso. 
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En este mismo capítulo se muestran los resultados obtenidos a 

través de gráficas / tablas e histogramas, en donde se especifican los 

datos obtenidos en cada grupo en el pretest, postest y evaluaciones cante.! 

tadas por las adolescentes. 

Los hallazgos más sobresalientes fueron los siguientes: 

En la aplicación del pretest se encontró diferencias significa­

tivas únicamente en las subescalas: yo como estudiante, yo con mis ami-­

gos, yo emocionalmente soy, y en los puntajes totales¡ por lo que fue re­

chazada la hipótesis nula: "no existe diferencia significativa entre el 

autoconcepto que presenta el grupo Al en relación al que presenta el gru­

po Bl. 

Posterior a la aplicación del programa, y como resultados de los 

datos obtenidos en el postest, se encontró que: Existe diferencia signif!_ 

cativa en las subescalas yo con mis amigos y yo moralmente, rechazándose 

la hipótesis nula en estas áreas, siendo estas diferencias en sentido del 

grupo B2. Se encontró también que no hubo diferencia significativa entre 

el grupo Al y A2, aceptándose la hipótesis nula. '{ finalmente no se ob­

tuvo diferencia significativa en ninguna de las subescalas, tanto en el -

grupo Bl, como en el grupo B2, rechazándose la hipótesis nula. 

Se explican los resultados obtenidos y su interpretación en fun­

ción del marco teórico encontrado en los capítulos I y II, ice;; antecede!!. 

tes sobre el tema y las hipótesis planteadas, en donde no se comprueba e!_ 

tadísticamente la hipótesis general la cual plantea el mejoramiento del 

autoconcepto de las adolescentes con problemas familiares y de conducta a 

través de la aplicación del programa de valores y desarrollo humano. 



Sin embargo se encuentra importante información obtenida en las 

evaluaciones del curso, en donde se demuestra la aceptación de este pr-o­

grama, al igual que en los testimonios de las hojas de valores se anali­

zan indicadores del autoconcepto que responden a los efectos del mismo. 

Estos resultados son válidos para la población de adolescentes que se en­

cuentran internadas en la Casa 'logar 11Santísima Trinidad" (Colectivo #9). 
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El capítulo VI, Conclusiones, se contemplan los resultados en-­

centrados y la explicación o solución al problema de investigación. Se -

manifiesta que la investigación realizada, en ciertos aspectos logra CO!!. 

firmar las hipótesis planteadas, y en sí la investigación cubrió sus obj~ 

ti vos. 

Se presentan los obstáculos o limitaciones, de carácter teórico­

metodológico que surgieron durante la investigación, al igual que sugere!l 

cías para futuras investigaciones en torno a 18 aquí realizada. 

Finalmente en la sección de anexos, se muestran algunos de los 

testimonios de las adolescentes, escritos en sus hojas de valores, en do!!· 

de escribían, cada sesión, su experiencia personal de ese día. Se po­

drán encontrar también, las evaluaciones del curso realizadas por las -­

propias alumnas. 

Se anexa el instrumento de medición utilizado. 
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CAPITULO I 

1.1) ANTECEDENTES DEL TEMA 

l. 2) EL AUTOCONCEPTO Y LA PERSONALIDAD 

l. 3) AUTOCONCEPTO Y ADOLESCENCIA 
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I. A ti 7 o e o N e E p T o 

1. 1 ANTECEDENTES DEL TEMA: 

A medida que el individuo experimenta nuevos aprendizajes y au­

menta su !"epertorio de conductas, cambian también sus cri ter los de auto­

evaluación; así el ser humano se vuelve cada vez más complejo, por lo que 

se le dificulta la tarea de conocerse a sí mismo, pues éste es un proceso 

que requiere, entre otras cosas, de adiestramiento y orientación para --­

reaccionar adecuadamente ante lo que se descubre en este proceso de auto­

exploración. A medida que la experiencia se va diferenciando, los jui­

cios evaluatorios de los demás, y los emanados de la propia experiencia, 

entran en conflicto. Esto se puede observar principalmente en la etapa 

de la adolesc~ncie ya que se presentan una serie de factores intelectua­

les, fisiológicos, sociales, emotivos y morales, que hacen de esta etapa 

un período importante de transición en nuestra cultura. 

Motivo de la anterior sí tuación, muchos estudios se han realiz!! 

do con respecto a esta etapa de los individuos relacionándola con una -­

educación moral en valores, y otros, al autoconcepto de los adolescentes, 

En México, Jiménez il. (1979), encontró que el autoconcepto en 

los adolescentes varía dependiendo del sistema educativo al que pertene­

cen, Reafirmándose que el autoconcepto varía de un adolescente a otro -

a través del estudio realizado en 1985 por Batiz L.E., :omprobando esto 

por un estudio comparativo entre el autoconcepto que presenta un grupo de 

adolescentes con problemas de aprendizaje, en relación a otro grupo sin 

problemas de aprendizaje. En éste se encontró diferencias significativas. 

Bachman J. y O'Malley P. (1986), .afirman que la influencia del 

clir.ia escolar y el nivel académico determinan en la autoestima y autocon­

cepto de adolescentes. 



13 

Entre otros estudios realizados en Estados Unidos, investigado­

res como 'liggins E. 1 Klein R, y Strauman T. ( 1985), comprueban que existe 

una estrecha relación entre el autoconcepto y la depresión que implica la 

etapa de la adolescencia. 

Cabe recordar que tan importante papel juega la sociedad y en 

especial la familia, para que desde ésta se infundan valores y se forme 

un sano autoconcepto, ya que el proceso de valoración que se produce, es 

el resultado del tipo de relación que se dé entre los adultos y las per­

sonas en crecimiento, especialmente los niños y adolescentes. 

González S. ( 1970), hace hincapié en la importancia de la in--­

flucncia .familiar en la vida afectiva del adolescente y la trascendencia -

que los padres tienen para la configuración sana de su autoconcepto. Así 

también, Monroy M. { 1987}, describe las características del perfil del -

autoconcepto en jóvenes farmacodependientes provenientes de un hogar ca­

rente de f'igura paterna; características que denotan una total devalua-­

ción por su persona. 

Estas investigaciones reafirman que el autoconcepto no es algo 

que nace en los individuos de manera instantánea, sino forma parte de un 

proceso, en donde el primer modelo de identificación es la familia. 

Por otro lado, este hecho de la significación profunda que tiene 

la superación de esta etapa en los individuos, se ha visto, que los valo­

res en el adolescente le obligan a su personalidad a realizar muchas con­

sideraciones a la hora de decidir sobre lo que quiere y busca, de ahí la 

importancia de partir de una formación para el cambio desde los valores. 

El medio ambiente cultural, en donde se incluyen los sistemas 

educativos generalmente vigentes, están influyendo de modo inevitable -­

tanto a niños y adolescentes, como a jóvenes. Estos asimilan, a través 

de los medios de comunicación de masas, estereotipos correspondientes a 
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la estima de los valores del tener: dinero, consumo, status, confort, -­

bienestar 1 seguridad, tranqui 1 idad, etc. 

La práctica educativa, tanto en las familias como en las escue­

las, adolece de un gran predominio de los procesos de transmisión de con­

tenidos cognoscitivos y normas de conducta, en perjuicio de los procesos 

de diálogo y elección libre. Todo esto hace que el sujeto en desarrollo 

se vaya alejando de su propia experiencia de valor-ación. 

García B. { 1959) reafirma la anterior aseveración, proponiendo 

la urgente educación del valor humano en la adolescente como acción reo­

rientadora a su crisis de identidad. 

En 1983, Caro L., realizó una investigación de valores en tres 

grupos de adolescentes, encontrando una profunda necesidad de orientación 

en todos los grupos, afirmando la posibilidad de tal tarea, ya que es pre­

cisamente en la adolescer.cia donde se cristalizan los diferentes valores, 

tendencias, aspiraciones y formas de vida que la sociedad adulta prefie­

re y proyecta. 

Alvarez Castro M. C. (1988} 1 propone el método de Clarificación 

de Valores, como una propuesta de desarrollo humano desde el enfoque de 

la educación centrada en la persona, partiendo de la experiencia vivida 

en el Instituto "María Isabel Dondé"; en dicho trabajo expone los bene­

ficios de este tipo de programas, asegurando que vale la pena el esfuer­

zo y reto por trabajar más y mejor por un tipo distinto de educación, pr2. 

moviendo a la persona con sus potencialidades, capacidades y 1 imitaciones, 

de manera integral. 

Es importante hacer mención que el trabajo realizado en esta in­

vestigación, encuentran una estrecha fundamentación teórica, en el aspecto 

de los valores, en los trabajos realizados por la Lic. María Antonia 

Pascual (1985) y la Lic. Ma. del Carmen Alvarez Castro, (1988), 
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Tanto Monterrubio M. ( 1980) como Boom Díaz de León M. ( 1983), 

hablan de implementos pedagógicos a la readaptación y reeducación en ado­

lescentes infractoras, entrando aquí la categoría de las adolescentes con 

problemas familiares y de conducta que motivan el objeto de estudio en 

esta investigación. En los estudios de los autores anteriormente mencio­

nados, se aborda el aspecto pedagógico del problema, enunciando que son 

innumerables los factores de tipo económico y social que intervienen en el 

fenómeno. pero que también es innegable la importancia del factor educati­

vo mediante la participación de programas concretos que abarquen la f'orma­

ción familiar, diversos problemas de las adolescentes, y en general, todo 

el ambiente que rodea a la menor. 

Según autores como Furter P. (1968}, Mejía M. (1969) y Carranza 

R. (1978), hablan, por una parte, que a través del conocimiento y acept!: 

ción de sí mismo, se llega al desarrollo de la persona adulta, en donde -

la vida moral del adolescente brinda las bases para una pedagogía para la 

juventud desorientadora de hoy en día, en donde es preciso que el adoles­

cente encuentre una serie de canales abiertos a la comunicación y al diá­

logo de lo que busca. 

Con base en la fundamentación teórica de las investigaciones rea 

!izadas, aquí presentadas, se resumen aspectos y aseveraciones importantes, 

en torno de los cuales, los postulados de la presente investigación fue­

ron enfocados: 

Existen g1~an número de adolescentes cuyos antecedentes fami­

liares los han inclinado hacia conductas antisociales, siendo el producto 

y no la causa, de una marginación social. 

El autoconcepto de todo individuo se encuentra reconfigurán­

dose a todo lo largo de su vida, siendo aún más inestable en la etapa de -

la adolescencia. 
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Es factible 1 a reeducación y readaptación de adolescentes -­

con probieMas fa;:-.i!ia!"es y de conducta, a través de una educación en val2_ 

res, necesaria pa:-a fomentar la conciencia de fines en el adolescente que 

lo conduzcan r.ac!.a la madurez. 
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1.2 EL AUTOCONCEPTO Y LA PERSONALIDAD: 

Para poder desarrollar satisfactoriamente el presente trabajo, 

se considera de vi tal importancia mencionar aquí primeramente los aspec­

tos relacionados con el proceso adolescente, pues es en el adolescente en 

quien gira el particular interés del presente trabajo, Debido a ésto, se 

ha real izado una revisión del tema adolescencia, etapa en la que ocurren 

los cambios que provocan las mayores cr~sis en el joven y lo llevan a una 

nueva relación con los padres y el mundo, creándose entonces un problema 

generacional no siempre bien resuelto. 

Es también en donde el adolescente, en su búsqueda de identidad, 

puede caer en conductas desfavorables para él, la .familia y la sociedad en 

general. 

Con esta idea se inica el capítulo a lo largo del cual se revisan 

algunos criterios, can el fin de ampliar lo mencionado y tener una visión 

más amplia de lo que es la adolescencia y como se lleva a cabo el proceso 

de identidad para la configuración de un anteconcepto pos! tivo y persona­

lidad sana de todo individuo,. 

a) Adolescencia: 

Antes que nada cabe hacer mención de que hablar de adolescencia 

es entrar en discusión ya que aún cuando hay muchos autores que hablan -­

del tema, no hay un criterio universal en cuanto a su definición así como 

tampoco para indicar la edad en la cual empieza y en la que termina. Se 

ha dicho que se inicia con los cambios corporales que indican la madurez 

sexual y termina cuando el sujeto es capaz de responsabilizarse de eI -­

mismo, o cuando desde el punto de vista legal el sujeto se independiza 

respecto de la autoridad del adulto. También se sabe que ocurre antes 

en la mujer que en el varón. 1lay quienes dividen a la adolescencia en 

etapas o períodos que la anteceden 1 tal es el caso de Stone y Church --­

quienes hacen mención de los términos Pu.bertad y PubescerÍcia para indicar 
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la mani:festación de la madurez sexual (menares en la joven y espermatozo.!, 

des en el varón) en el primer caso; y el período de aproximadamente dos 

años que antecede a la pubertad en el segundo caso, y que se refiere a los 

7ambios corporales caracterizados por la aceleración del crecimiento en -

donde las caracter.fsti-:as sexuales primarias y secundarias maduran. Pa:a · 

Armida Aberastury, la adolescencia está señalada como el período entre la 

pubertad y el desarrollo completo del cuerpo. En cambio Pe ter: Blos, uti­

liza el término pubertad para señalar las mani:festaciones físicas de la 

maduración sexual 1 y adolescencia para calificar los procesos psicológi­

cos de adaptación a las condiciones de la pubertad. 

Respecto a esto último de aspectos psicológicos y retomando un 

poco lo ya dicho antes acerca de que la adolescencia es una etapa de cam­

bios, se debe agregar que estos cambios no sola se refieren al desarrollo 

físico sino también al desarrollo de la personalidad¡ lo que habla de al­

teraciones psicológicas caracterizadas por desequilibrio e inestabilidad 

extrema, que en base a la postura de Arminda Aberastury configuran una 

entidad semipatológica a lo que ella misma denomina "Síndrome normal de 

la adolescencia"; considera que esta etapa "Es un período de contradicci~ 

nes confuso ambivalente, doloroso, ca!"'acterizado por f"ricciones en el --­

medio familiar y social". ( 1) 

Es necesario hacer hincapié en que la problemática del adolesce!!_ 

te comienza en los cambios corporales y la configuración de su rol en la 

creación y luego con los cambios psicológicos¡ pues estas modificaciones 

corporalf?S exigen al adolescente nuevas pautas de convivencia y lo obli­

gan a entrar al mundo de los adultos¡ lo que representa para él algo de­

seado y temido, pues significa la pérdida definitiva de su condición de 

niño. 

( 1} Aberastury, A. La Adolescencia Normal. Ed. Paídos, P. 11 
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Arminda Aberastury nos dice que las nuevas exigencias del mundo exterior 

son vividas al principio como una invasión a la propia personalidad del -

adolescente ya que es exigido como adulto, lo que ocasiona busque refugio 

en actitudes infantiles cor.io una fo!"'ma de defensa, o en su mundo interior; 

esto le permite una especie de reajuste emocional para poder reconectarse 

con el pasado, y desde allí enfrentac el futuro preparándose para la ---­

acción elaborando y reconsiderando constantemente sus vivencias y fraca­

sos. Esta especie de autisr."to positivo permite un incremento de la inteleE_ 

tualización, que lleva al adolescente a preocuparse por principios éticos, 

filosóficos y sociales. 

Por otra parte la misma autora dice que en esta época es observable 

gran diversidad de identificaciones contemporáneas y contradictorias, co­

mo un intento de encontrar su identidad, ya que los cambios psicológicos 

y corporales lo obligan a abandonar la identidad y los roles que caracte­

rizaron su status de niño. Esta renuncia exige una lenta y dolorosa la­

bor de duelo que incluye al cuerpo, la mente y las relaciones de objeto 

infantiles¡ uniéndose a éstos, el duelo por la bisexualidad infantil tam­

bién perdida. 

Ante esta situación se afirma que el adolescente se enfrenta con un 

sentimiento de fracaso o inportancia ante la realidad externa, que lo o­

bliga a recurrir al pensamiento para compensar las pérdidas que ocurren 

dentro de sí mismo y que no puede evitar¡ así, el fantasear e intelectua 

!izar, sirven corno mecanismos de defensa. 

Los duelos de los que se habló son tres, y repercuten en la esfera 

del pensamiento dificul tanda la discriminación de la ubicación temporal 

y la identidad sexual. Dichos duelos son los siguientes: 

1) El duelo por el cuerpo infantil perdido, 

2) El duelo por el ·rol y la identidad infantil, y 

3) El duelo por los padres de la infancia. 
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1) El duelo por el cuerpo infanti 1 perdido: 

Este proceso es considerado la base biológica de la adolescencia 

e involucra dos aspectos: el pensamiento y la geni talidad. 

Respecto a la esfera del pensamiento, comenta la autora que los 

cambios corporales crean un sentimiento de impotencia que llevan al ado­

lescente a desplazar su rebeldía hacia esta área, provocando un fen6meno 

de despersonalización, ya que el adolescente tiende a manejar las ideas -

en forma omnipotente ante el fracaso en el manejo de la rebeldía externa. 

Acerca de la genitalidad, comenta que al elaborar el duelo por 

el cuerpo infantil perdido significa la elaboración del duelo por el sexo 

opuesto también perdido. En este duelo, la pérdida que el adolescente de­

be aceptar es doble: la de su cuerpo de niño cuando los caracteres sexua­

les secundarios lo ponen ante la evidencia de su nuevo status. El rol que 

tendrá que asumir a lo largo de su vida, no solo en la unión de la pareja 

sino en la procreación. En esta etapa se produce una intensa actividad 

masturbatoria que surge no solo como un intento de descargar las tensio­

nes genitales, sino también para negnr omnipotentemente que se dispone de 

un solo sexo y que para la unión se necesita de la otra parte; y es gra­

cias a la elaboración de este duelo como el adolescente renuncia a su -­

cuerpo de niño, n la vez. que abandona la fantasía de la bisexualidad que 

lo conduce a la identidad adulta, a la búsqueda de pareja y a la creativ_! 

dad ya que los gcni tales no solo aceptan la unión sino que también la ca­

pacidad de crear, surgiendo entonces la aceptación de la Gcnitalidad. 

Esta elaboración es muy importante ya que obliga a una modificación 

del esquema corporal y del conocimiento físico. 

2) El Duelo por el rol y la identidad infantil: 

Este duelo obliga al joven a una renuncia de la dependencia y .ª 
una aceptación de responsnbi lidades que muchas veces desconoce. 
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Ou:--ante es"te proceso hay una confusión de roles, pues al no poder mante­

ner la dependencia infantil y al no asumir la independencia adulta, el ª!: 

jeto sufre un fracaso de personificación. Aquí el grupo de pares es muy 

importante, pues el pensamiento funciona en base a las características -­

grupales que permiten mayor estabilidad. También se ha visto que el ado­

lescente pasa por momentos de confusión de sexos que implican fantasías 

homosexuales, y que son precisamente estas fantasías las que permiten la 

elaboración de los duelos inherentes a esta etapa del desarrollo. 

La elaboración de este duelo es muy beneficioso ya que la esta­

bilidad de la personalidad en un plano genital es posible mediante dicha 

elaboración. tlorrr.almente el joven acepta las pérdidas de su cuerpo y de· 

su rol infantil al mismo tiempo que va cnmbiando la imagen de sus padres 

infantiles sustituyéndola por la de sus padres actuales en un tercer pr~ 

ceso de duele. 

3) El Duelo por los padres de la infancia: 

Es un proceso ambivalente caracterizado por un tipo de pensamie!! 

to contradictorio, el cual repercute en el manejo de las relaciones obje­

tales parentales internalizadas, rompiendo con la comunicación con los -­

padres externos. Este nivel de pensamiento se observa el deseo por des­

prenderse de los padres infantiles y la desidealización de !Os mismos, y 

al mismo tiempo en la búsqueda de la protección que ellos significan al 

tratar de retenerlos en su personalidad. La desidealización de los padres 

lo sume en el más profundo desamparo, dolor que pocas veces es percibido 

por los padres y casi siempre complicado por la actitud de éstos, manife~ 

tada en resentimiento en donde se refuerza la autoridad y en la ambi vale!}_ 

cia y resistencia de los padres a aceptar el crecimiento de sus hijos, 

Esto indica que también los padres deben elaborar el duelo por la pérdida 

del hijo infantil y la relación de sometimiento de los hijos, producién­

dose entonces una interacción de doble duelo a lo que Stone y Church de­

nominan "Ambivalencia Dual" t pues la misma situación que presentan los 
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hijos al separarse de los padres la presentan éstos al ver que sus hijos 

se alejan¡ teniendo entonces que evolucionar hacia una relación con el -

hijo adulto, lo que impone muchas renuncias de su parte, pues al perder­

se para siempre el cuerpo del hijo niño se ven enfrentados con la acept!!_ 

ción del devenir del envejecimiento y de la muerte. 

Cuando el adolescente es capaz de aceptar simultáneamente sus 

aspectos de niño y de adulto, y cuando la madurez biológica se acompaña 

por una madurez afectiva e intelectual, el joven puede incluirse en el 

mundo de los adultos, lo que define su personalidad e ideología, en donde 

el mundo interior construido por las imágenes paternas juega un papel muy 

importante ya que son el puente a tráves del cual se eligen y reciben 

los estímulos para la nueva identidad, Concluyendo, la elaboración de -

dichos duelos es lenta y dolorosa, pero gracias a ésto, el adolescente -

es capaz de conceptualízar el tiempo, de establecer una nueva relación -

con los padres y el mundo, a la vez que cambia la imagen de sí mismo y -

la conducta adolescente en general. Se logra la aceptación del propio -

cuerpo y se obtiene una nueva ideología y una identidad adulta. Se pu­

diera decir que es en esta etapa donde se puede caer en una desorienta­

ción si el adolescente no recibe una educación que apoye su sano desa­

rrollo. 

Muy relacionado a la postura de Arminda Aberastury se encuentra 

la posición de Lidz, para quien la adolescencia es causa de muchos tipos 

de perturbaciones intrafarniliares que tienden a desaparecer cuando la -

familia es unida y los padres razonablemente adaptables. 

El autor argUmenta que al comienzo de la pubertad, la vida del 

niño está centrada en la familia, y que ese equilibrio entre el niño y -

la familia se ve trastornado por los acontecimientos de la misma pubertad, 

pues es entonces cuando surgen muchas diferencias en su actuar ocasiona­

das por su búsqueda de independencia y autonomía que se caracteriza por 

ser con poco sentido de responsabilidad en cuanto a la ejecución ~ ... sus 

actos. 
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Al igual que Aberastury, también habla de la ambivalencia que 

sufre el adolescente al tratar de desligarse de su familia y la importan­

cia que representa el grupo de pares en ese momento. 

Afirma que la situación por la que atraviesa el adolescente 1 lo 

conduce a adoptar actitudes agresivas hacia los padres quienes conplican 

la situación por hallarse envueltos en sus propias crisis. 

Lidz asegura que el adolescente siente la necesidad de que los 

padres impongan límites coherentes en contra de los cuales pueda ludhar 

en su afán de independeitcia, y sin los cuales se siente olvidado ya que­

a veces verse aliviado de la responsabilidad que implica el tener que de­

cidir. Considera que en la última fase de la adolescencia, el joven toma 

conciencia de sí mismo y decide responsabilizarse de sus actos¡ además, -

acepta a sus padres como individuos con vida propia y adopta en su perso­

nalidad sus modos de ser. En esta etapa, la imagen de los padres queda 

superada. 

El autor hace énfasis en la importancia que tiene para el adole!!, 

cente tener una imagen positiva de sus padres y de su mutua relación para 

la formación de la identidad propia, pues dice que la autoestima está -­

estrechamente relacionada con la estima en que puede tener a sus padres. 

Las características propias de la adolescencia pueden ser consi­

deradas como universales pues. pueden observarse en diferentes culturas y 

dentro de distintas marcas socioeconómicas de vida, y son precisamente -

estos factores los que van a inf'luir para que la adolescencia se vea fa-­

vorecida o se dificulte. 

En relación a lo anterior, Stone y Church, emplean el término -

Adolescencia en dos sentidos diferentes: 

Adolescencia aplicado al desarrollo físico y Adolescencia apli­

cada en sentido Psicológico, y dicen que en sentido físico se refiere al 
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período que se inicia con el rápido crecimiento y termina cuando se alca!! 

za una plena madurez física, y es un fenómeno universal. 

En sentido psicológico, la Adolescencia es una situación anímica, 

un modo de existencia que aparece aproximadamente con la pubertad y tiene 

su f'in cuando se alcanza una plena madurez social. A diferencia de la 

adolescencia física, la psicológica se manifiesta sólo en algunas cultu-

ras. 

Balleste~os ( 1980) menciona que en esta etapa hay desajUstes 

en la personal id ad, que pueden ocasionar delincuencia y suicidio. 

"El adolescente sufre períodos de evidente inadaptación al medio, 

que surgen de la necesidad de incorporarse a nuevas formas de vida escolar 

profesional y social, y hacen inevitable una serie de desajustes; de fenó­

menos de inadaptación que se exteriorizan mediante muy diversos modos de 

conducta que inevitablemente chocan con el ambiente en que el adolescente 

desarrolla su vida, con los fenómenos de huída y evasión, de deserción e~ 

colar, prostitución, formación de palomillas, llegando a las máximas for­

mas de inadaptación: La Delincuencia o el Suicidio".(2) 

Con respecto a la delincuencia, el autor comenta que es más co­

mún entre adolescentes de 15 y 17 años y más frecuente en varones que en 

muchachas¡ siendo una de las principales causas, los problemas económicos. 

También el número de casos de suicidio es más elevado en adolescentes va­

rones que en las mujeres, y en el período de 15 a 19 años. (No obstB!'te, 

dicho fenómeno social es de suma gravedad en ambos sexos). 

(2) Ballesteros, A. La Adolescencia. Ed. Paidós, p. 83 
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Esto último indica casos extremos de desajuste en la adolescen­

cia, pero no hay que olvidar que todas las conductas del joven están cen­

tradas en la búsqueda de su identidad 1 y que el conflicto principal de los 

jóvenes es precisamente esto último. 

b) Identidad: 

Resulta conveniente exponer una revisión del tema Identidad y 

hacer una diferenciación entre tal término y autoconcepto, aspecto que en 

ocasiones es manejado como sinónimo de autoestima. 

Quien introdujo el término Identidad en la teoría Psicoanalítica 

fue Víctor Tausk en 1944, y estudió cómo el niño descubría los objetos -

de su Self: y afirmó que el hombre en su Lucha por la supervivencia, debe 

constantemente encontrarse y experimentarse a sí mismo. Años después; 

Otros autores han abordado el tema, entre los cuales se encuentra -----­

Erikson, quién utiliza el término en relación con el concepto de identif! 

cación para distinguir entre la serie de identificaciones parciales que se 

dan a lo largo del desarrollo del individuo, y la personalidad total int~ 

grada a partir de estas identificaciones en el joven y en el adolescente. 

Considera que la formación de la identidad es como la culmina-­

ción de un proceso compuesto por las diversas identificaciones del indi­

viduo, y dice que el niño tiene ante sí una serie de modelos con quiénes 

identificarse en varios aspectos, lo que le da una serie de expectativas 

respecto a lo que v~ a ser de grande. 

Durante la infancia se cristaliza la identidad en forma provi­

sional, pues conforme ocurre el desarrollo se sustituye por otros. De tal 

forma que la identificación final, tal como se determina al finalizar la 

adolescencia se encuentra por encima de las identificaciones del pasado. 

Esta identidad incluye todas las identificaciones significativas, pero -

también las altera con la finalidad de hacer un todo único, 
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Otro autor que habla al respecto es Ackerman, quien propone que 

la identidad psicológica no es algo estático, sino algo dinámico que se 

modifica constantemente a través de la interacción del individuo con su 

medio ambiente¡ y al igual que Erikson dice que la identidad está moldea­

da por los procesos de identificación prir.iaria del niño con sus padres y 

que sufre cambios posteriores a medida que el niño diferencia su propio 

yo y amplía su identificación a otros miembros de la familia. 

Agrega que "cualquier entidad humana, un individuo, una pareja -

de personas relacionadas, o un grupo, posee una representación psíquica"(3)¡ 

A ésto 1 lama Identidad. 

Retomando nuevamente la posición de Erikson 1 se añade que la ide!!. 

tidad debe considerarse como un proceso ubicado en el núcleo del individuo 

y en el núcleo de la cultura comunal. !~ediante este proceso, el sujeto se 

juzga a sí mismo a la luz de lo que percibe y de la manera en que los --­

otros lo juzgan en comparación con ellos¡ además, juzga la manera como es 

juzgado. Es un proceso inconsciente y en ocasiones sale a la luz, prod_!¿ 

ciéndose una dolorosa toma de consciencia de identidad. 

Formación de la Identidad. 

Erikson plantea que la identidad empieza su formación cuando el 

niño tiene contacto con la madre, reconociéndosé ambos como dos personas 

separadas. En tal caso, el niño procesa dos aspectos, por un lado la in­

formación del medio externo, y por el otro su cuerpo e interioridad. Es­

tableciéndose con ésto, las diferencias entre el Yo y el no-Yo, pues ti~ 

ne que reconocerse primeramente como una persona separada, luego a que -

sexo pertenece, también debe percibirse como miembro de una familia, de 

un grupo y de una esfera social determinada. 

(3) Ackerman, N., Diagnóstico y Tratamiento de las Relaciones Familiares, 
Ed. Paidós, p. 113 . 
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Según la postura de Erikson, la formación de la identidad se -­

encuentra influido por algunos factores los cuales se encuentran clasifi­

cados en: Influencias Organizadas e Influencias No-Organizadas. 

Influencias Organizadas: 

Dentro de esta categoría se citan las estructuras sociales, ya 

que tienen influencia directa en la formación de la persona. Estas son -

la familia, la religión y la escuela, y de forma indirecta los medios de 

comunicación masivos. Tales influencias ejercen presión sobre el indi--­

viduo para que éste se apegue a cierto tipo de normas ye establecidas de!! 

tro del marco social. De esta manera se forma la identidad, y se aceptan 

aquellas que observan lo que el medio exige y se rechaza o elimina aque­

llas que se salen de los lineamientos. 

Influencias no Organizadas: 

Este tipo de factores no tienen ninguna intención de influir en 

la formación de la identidad, pero de alguna manera lo hacen, y son el -

resultado de la interacción del individuo con otras personas y objetos, -

lo que permite el establecimiento de los límites entre el yo y no-yo; pu~ 

den ser los amigos, los vecinos, etc. quienes influyen indicando lo bue­

no y lo malo, lo correcto y lo incorrecto, y lo que se espera se haga o 

se sea. 

Etapas en el Desarrollo de la Identidad: 

Según Erikson hay ocho etapas que es preciso pasar para llegar a 

la madurez, de las que surgen dos posibles alternativas: 

a) Cuando surge el. conflicto y se soluciona adecuadamente. 

Al yo en formación se integra una cualidad positiva, que da ori­

gen a un desarrollo saludable. 

b) Cuando el conflicto continúa y no se perjudica, ya que un aspecto. ne­

gativo se incorpora a él. 
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Enseguid·a se ci.tan las ocho etapas, mencionándose las crisis -­

que se afrontan en cada una. La manera como se resuelven tales fases, -

depend~ de la solución o integración de la o::tapa anterior. 

1. Confianza Básica coni::.?"'a Desconfianza Básica: 

Es una etapa vi tal en la formación de la identidad que comprende 

el primer año de vida, en el cual la crisis consiste en desarrollar un -

sentimiento de confianza, derivado de las experiencias vividas en este P.!:, 

ríodo. 

Se inicia :uando el recien nacido es separado del cuerpo de la -

madre y depende totalmente de ésta, tanto de la intención de alimentarlo 

y cuidarlo, como de su capacidad innata para absorber con la boca, La -

crisis de esta fase es un tanto difícil pa:-a el niño en la segunda etapa 

de: prií.1er año, yo. que l& :nadre debe di~minuir un tanto los cuidados ---­

hacia el hijo justamente cuando se presentan algunos cambias fisiológicos 

co~o el dentar, lo cual al combinarse originan el sentimiento de confían­

º desconfianza. 

Lo anterior 1 aunado a la manera de guiar y educar al hijo con -

prohibición y permisión que, independientemente de que sea la forma ade­

cuada o no, per-o con la plena seguridad y confianza de que es lo correc­

to, es de gran influencia en la formación de confianza, lo que represen­

ta una actitud penet!"'ante hacia uno mismo y hacia el mundo, y proporcio­

na al hijo el más temprano e indiferenciado sentimiento de identidad, que 

se manifiesta en el encuentro de la madre con el lactante implicando ésto 

confianza y reconocimiento mutuo. 

Todo esto es básico para posteriores incidentes de amor y admi­

ración, lo que puede llamarse 11persever-ancia reverenciada'', y representa 

una necesidad fundamental en el hombre, ya que el car-ecer de ello puede 

limitar tanto la capacidad de sentirse "idéntico", como la necesidad de 

buscar nuevos incentivos y objetos de amor. 
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Erikson afirma que el tener un sentido de confianza básica en -

sí mismo y en lo que le rodea es fundamental, pues es uno de los primeros 

componentes de la personalidad sana. 

2. Autonomía contra Vergüenza: 

Esta etapa aparece en el período de adiestramiento a través del 

control de esfínteres; por lo que la importancia y significado de esta f!!, 

se radica en la maduración del sistema muscular y en la capacidad de coa!:_ 

dinar ciertos patrones como el 11retener 11 y "soltar", y en el valor que -

representa para el niño dependiente aún· el dotar su voluntad autónoma, 

Tal etapa se convierte en una batalla por la autonomía, y la crisis radica 

en adquirir un sentimiento de confianza e independencia o de timidez e i!!_ 

seguridad. El medio ambiente del niño debe respaldarlo en su deseo de --­

"valerse por sí mismo" para evitar el verse abrumado por el. sentimiento -

de haberse expuesto prematura y neciamente, que es traducible en vergüenza 

o por la desconfianza secundaria, reacción sorpresa desagradable, que se 

convierte en duda. Así pues el sentimiento de autonomía ha de ser respa!, 

dado por ambos padres. 

En esta fase, el determinante central es el hecho de que el niño 

haya esperimentado éxito o fracaso al aprender a controlar sus funciones 

corporales. 

Esta etapa se vuelve decisiva para la proporción de amor, odio, 

cooperación y terquedad, libertad de autoexpresión y de superación. 

Estos factores son importantes en la formación de la personali­

dad adulta. 

3. Iniciativa contra Culpa: 

Se presenta una vez que el niño ha aprendido a desplazarse en -

su mundo y domina sus necesidades. Esta etapa se caracteriza por la di!_ 

posición del niño para aprender rápidamente, de hacerse más grande en el 
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sentido de compor:.ir la obligación y la actividad. Se muestra ansioso -

y capaz de hacer las cosas en forma compara ti va, es ingenioso, construye 

y planea y se identifica con los prototipos ideales, siendo éstos los pa­

dres. La crisis consiste en la iniciativa y en la expresión de los de­

seos personales en vez de tener sentimientos de culpabilidad. Si el niño 

no descubre un modo socialmente aceptable de manifestar sus deseos sexu~ 

les, durante toda su vida estará obsesionado por este sentimiento de cul­

pabilidad, 

4. Laboriosidad contra Inferioridad: 

Etapa que coincide con los primeros años de edad escolar y que 

es muy importante desde el punto de vista social. En esta fase el niño -

aprende muchas cosas necesarias y desarrolla el sentido del deber, ad­

vierte que es competen'te o que es un fracaso en comparación con sus comp~ 

ñeros. El éxito alcanzado en esta fase da origen a un adulto industrio­

so y trabajador; en cambio, el fracaso provoca un sentimiento generaliza­

do de inferioridad que repercute en el concepto que tiene de sí mismo. 

5. Identidad contra Difusión <le Identidad: 

Es la etapa en la que la niñez llega a su fin y se inicia la -­

adolescencia. El problema no reside sólo en la sexualidad, sino en alca~ 

zar la propia identidad, siendo ésta una continuidad e integración de las 

etapas anteriores y donde el capital interno se enriquece con las expe­

riencias de cada etapa sucesiva configurando los rasgos de personalidad, 

Lo que más perturba al joven es la incapacidad para decidir por 

una identidad ocupacional, y durante estas tentativas existe confusión -

acerca del papel a desempeñar. En esta etapa surgen identificaciones -­

con artistas, líderes, deportistas, etc., y empiezan a desligarse de los 

padres rebelándose y menospreciando los valores inculcados ya que necesita 

separar su identidad de la de ellos. 

La persona debe adquirir y aceptar su identidad personal en ma-
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teria sexual, tanbién en relación a las interacciones sociales y a sus -­

planes para el porvenir. Si no lo hace, siempre se sentirá confuso ante 

su identidad y ante su papel en la vida. 

6. Intimidad contra Aislamiento: 

En esta etapa el joven está dispuesto a fundir su identidad con 

la de otras personas, ya que es capaz de establecer relaciones concretas. 

También se responsabiliza de sus actos, cumple sus compromisos y surge la 

fuerza ética. Las re:laciones íntimas competitivas y combáticas surgen -­

con y contra las r.iismas personas, es ahí donde radica el peligro de esta 

etapa. 

Aquí el éxito consiste en establecer intimidad con otro ser hum!!_ 

no; y el fracaso puede surgir al evadirse de los compromisos, situación -

que podría originarse por temor a la pérdida del Yo, lo que conduce a un 

sentimiento de aislamiento, 

7. Fecundidad contra Estancamiento: 

Se considera como una etapa para el desarrollo psicosexual y ps.!, 

cosocial a la generatividad o fecundidad, lo que se entiende como creati­

vidad. La persona madura gusta de sentirse necesaria y busca a quién 

transmitir su conocimiento y experiencia. El peligro en esta fase es la 

"crisis de desarrollo" determinada por una actitud de af'errarse al esta!! 

camiento y complacencia. El éxito consiste en ser una persona productiva 

y útil. 

8. Integridad del Yo contra Desesperación: 

Es la etapa en la cual según Erikson, la integridad del yo en­

tendido como seguridad acumulada, sólo es alcanzada por quieries han lo­

grado resolver las crisis de las etapas precedentes. En este momento 

es cuando se afronta la inconcebible realidad de la muert_e, Si en los -

estadios anteriores se ha tenido éxito, se tendrá una sensación de inte-

gridad y un sentimiento de su propio valor que le permite aceptar también 



32 

la muerte. En cambio los fracasos anteriores dejan una actitud de deses­

peración expresado en temor a la muerte, y un sentimiento de que la vida 

ha sido inútil, de que el tiempo que queda es demasiado corto para inten­

tar otra vida y para probar el comino alternativo has":.a la integridad. 

En conclusión 1 Erikson considera que las crisis de la adolescen­

cia es un fenómeno evolutivo necesario, pues sólo por medio de la resolu­

ción de éstas a través del autodescubrimiento se llega a la maduración1 

y dicha maduración está determinada en gran parte por lo negativo o posi­

tivo de las vivencias en la infancia de la persona, tomando en cuenta la 

importancia de los padres, quienes también juegan un papel muy importante 

en dicho proceso. 
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Muy relacionado al cor.cep-:o de identidad, se encuentra el estu­

dio del Autoconcepto 1 ya que tal aspecto es considerado como la forma ---­

consciente de la Identidad. 

El estudio del autoconcepto se ha visto incrementado últimamente, 

y ha sido a raíz de las investigaciones hechas sobre el Yo cuando se ha -­

convertido en un foco de atención dentro de la Psicología. 

La literatura norteamericana propone a W. James (Gergen 1 1971¡ -­

\1.'ells y Marwell 1 1976) como el primer psic~lógo a estudiar el "Si-mismo". 

Se puede decir- también, y muy particularmente, que varios psico­

lógos, entre ellos James, Cooley, Mead, Lecky, Sullivan, 'Iilgard, Rogers 

y Allport consideran el sí-mismo y su conceptualización, no sólo como una 

función explicativa de procesos psicológicos, sino necesario para compren­

der el propio comportamiento. 

William James (1968) hace una distinción entre el yo y el mi, con 

forme se considere el conocedor (yo) o el conocido {mí), o bien, el agente 

de la experiencia y el contenido de la experiencia. El sí-mismo de un -­

individuo, conforme James, es la suma de el todo que se puede llamar lo 

suyo, incluyendo su cuerpo, familia, posesiones, estados de conciencia y -

reconocimiento social. Se trata, además, de un fenómeno consciente. 

Cooley (1968} escribió sobre el sí-mismo desde una perspectiva -

más sociológica, postulando que no tiene sentido pensar en sí-mismo fuera 

de el medio social en el cual está inmerso. 

Este autor es conocido particularmente por su propisición del -

"sí-mismo reflejado", según la cual el sujeto la concepción que un indi­

viduo tiene de sí-mismo, es determinada por la percepción de las relaci2 

nes que otras personas manifiestan hacia él. 
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Mead ! :.934 i propuso lo que es generalmente considerado como el 

más convincente y sistemático punte de vista del desarrollo del sí-mismo, 

integrando las perspectivas de James (yo-mí) según la cual el sujeto se 

convierte en objeto para sí-mismo, y de Cooley, que percibe el sí-mismo 

como fenómeno socia 1 • 

Además, Mead organiza estos puntos de vista a partir del uso de 

los símbolos, los cuales, conforme el autor, diferencian el comportamien­

to humano de o:!'as formas de in~e!'t:icción. En este sentido, el lenguaje 

es una parte esencial del desnrrol:o y actuacjón del sí-mismo, o sea, el 

sí-mismo como un proceso que utiliza símbolos y que es, al mismo tiempo, 

dependiente de los proceso simbólicos. 

Rogers (1980) uti 1 iza extensamente el concepto del sí-mismo --­

(sel f) y ami te los constructos yo ~ego) y superyo (superego}, en lo que 

se denominó "Terapia centrada en el cliente. "El constructo central de 

nuestra teoría sería el concepto del sí-mismo, el sí mismo como objeto 

percibido en el campo fenomenológico". (4) 

La principal preocupación de Rogers con las actitudes hacía el -

sí-mismo, es decir, las percepciones de una persona respecto a sus habi­

lidades, acciones, sentimientos y relaciones en su medio social. Aunque 

las actitudes contengan una dimensión evaluativa, ésta no constituye la 

autoestima en la perspectiva rogeriana, que es definida como aceptación 

de si-mismo. 

El autor distingue tres aspectos en las actitudes hacia uno mis­

mo: El contenido específico de la actitud (dimensión cognitiva) 1 un jui­

cio respecto al contenido de la actitud, de acuerdo a algunos patrones 

(aspecto evaluativo) y un sentimiento relacionado al juicio evaluativo, 

(4) Rogers, C. R. The significance of self-regarding attitudes and 

percepcions. 1950 p. 379 
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que constituye la dimensión afee ti va. La aceptación de uno r..isr.-. .:i 1 o sea, 

la autoestima, conforme Rogers, está relacionada con el úl time aspecto 

El autoconcepto es una "fotograf'!a organizada" y una gesta!".: or­

ganizacional del sí-mismo, lo que significa que organización y conciencia 

son propiedades del sí-mismo. "La estructura del sí-mismo es una conf'igu­

ración organizada de percepciones del sí-mismo, las cuales pueden ser co­

nocidas". ( 5) 

Consistencia es otra característica importante de la estructura 

del sí-mismo, de tal modo que un comportamiento inconsistente con el aut2 

concepto, genera tensiones psicológicas y malestar físico, mientras que 

una tonalidad emocional positiva hacia el sí-mismo procede de una conduc­

ta consistente (Festinger, 1957). 

Diversos autores abordan el autoconcepto desde una perspectiva 

de la teoría del rol. Así, por eJer.iplo, Newcomb (1950) y Sherwood (1965, 

1967) enfatizan que el sí-mismo y las autoevaluaciones son el resultado 

de procesos sociales que involucran apreciaciones reflejadas provenientes 

de otras personas significantes, resal tanda también, el desempeño de ro­

les sociales. Una perspectiva !"elacionada con la anterior, la teoría de 

Sherif ( 1969( resal ta el contenido de las identificaciones grupales para 

el individuo y la función de tales identificaciones como puntos de ref'e­

rencia en la autopercepción y en la autoevaluación. 

Morris Rosemberg ( 1965) tiene como principal preocupación la 

dinámica del desarrollo de una autoimagen positiva durante la adolescencia, 

para el cual el medio social influye significativamente. 

(5) Idem. 
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El enfoq~'= d-<:? Rosernberg es actitudinal. El término actitud es 

usado en un sentidc amplio para incluir hechos, opiniones y valores rela­

tivos al sí-mismo, así como una orientación favorable o desfavorable -­

hacia el cual ur.o :..iene actitud. 

Definicic.:ies del autoconcepto: 

Cualquier definición de autoconcepto tiene problemas debido a 

que tal noción es ut"ilizada en muchos sentidos por autores de las más -

diversas teorías :;, a ·.¡eces, en el contexto de una misma teoría (Wel:.s 

Marwell, 1976). Es-:os autores afirman que ''La forma en que una persona -

actúa y realísticame:1te se percibe y se estima, es comunmente denominada 

el sí-mismo real o, sirnplenente, el autoconcepto". ( 6) 

En otro con:exto, los mismos autores postulan que: 

"el aut.ocor:c-e:pto es generalmete descrito en términos de ac'ti tu­

des reflexivas, las cuales son usualmente consideradas como teniendo tres 

aspectos fundamen:ales: el cognitivo (el contenido psicológico de la ac­

titud), el afectivo {una evaluación relacionada al contenido) 1 y el conn~ 

tivo (respuestas conportamentales a la actitud). La autoestima es -­

comunmente identificada con el segundo aspecto, lo cual es considerado 

como principalment.e rr.otivacional". (7) 

Como se puede apreciar, ambas definiciones de autoconcepto in­

cluyen elementos cognitivos y evaluativos, aunque los autores llamen a 

la dimensión evaluativa autoestima. 

Byrne (1984) afirma que en términos generales, el autoconcepto 

es la percepción de nosotros mismos¡ en términos específicos, son nuestras 

actitudes, sentimientos y conocimientos respecto a nuestras capacidades, 

(6) L.E. Wells. & G. Marwell, Autoestima y su contextualización, 

Ed. Uteha, p. 64 

(7) .!E.!!!·. p. 84 
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habilidades, apariencia y aceptabilidad social. 

Shavelson, liubner y Stenton (1976) observan que en términos am­

plios, el autoconcepto es la percepción que una persona tiene de sí mismo, 

y dicen que siete características pueden ser identificadas como críticas 

para la definición del constructo. El autoconcepto puede ser descrito -­

como organizado, multifacético, jerárquico, estable, que se desarrolla, -

evaluativo, dlferenclable. Al comentar el aspecto evaluativo, los auto­

res observan que la distinción entre autodescripción y autoevaluación no 

ha sido clarificado ni desde el punto de vista conceptual ni tampoco des­

de una perspectiva empírica. Afirman, por esa razón, que los términos -

autoconcepto y autoestima han sido utilizados de modo intercambiable en 

la 1 i ter atura. 

El autoconcepto implica atribuirse diferentes rasgos reflejando 

percepciones, opiniones y evaluaciones de las demás personas en relación 

a sí mismo, por ello, es posible que cuando un sujeto se juzgue a sí mis­

mo, utilice las normas que ha adquirido en su medio social. (Mussen, Con­

ger, y Kagan, 1982 ), 

Shibut:ani { 1961) afirma que donde más trascendencia tienen las 

experiencias en orden a la formación de sí mismo, es el seno de la fa­

milia. La primera identidad lograda en la familia es fundamental y deci­

siva para la consecución del autoconcepto. Si se atribuyen ciertos ras­

gos característicos dentro de un grupo familiar, estos con seguridad mol­

dearán el autoconcepto del individuo. 

Factores internos que intevienen en el desarrollo del autocon-

cepto: 

No existen publicaciones que indiquen la relación estricta entre 

características físicas y autoconcepto; mas son elementos importantes que 

determinan esta realidad. 
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este proceso, en general son: 

1. r•ombre propio 

2. Lenguaje 
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3. Maduración anatómica y fisiológica (aquí se incluyen carac­

terísticas físicas) 

4. La me1:1ori a 

5. Cor.iin:c ':: facilidad de alguna habilidad o de:streza manual 

1 o de rr.ovir.iientos físicos). 

(Allport, 1974) 

Componentes del Autoconcepto: 

El autoconcep':o incluye tres componentes: Un Componente Percep­

tual 1 un CoT;".ponente Conceptual y un Componente de Actitudes. 

a) Componente Perceptual. - Es la manera en que una persona se 

percibe a sí misma basándose en las impresiones que de ella 

misma tienen otras personas. 

b} Componente Conceptual. - Se refiere a los ¡::onceptos que la 

persona tiene de sus características, habilidades, recursos, 

aciertos, fallas y limitaciones, la concepción de su pasado 

y su futuro. 

e) Componente de Actitudes.- Son los sentimientos acerca de sí 

mismo, actitudes frente a su status y respecto a sus proyec­

tos para el futuro. 

El autoconcepto incluye no sólo el conocimiento de "lo que soy" 

sino también de lo que quiero y debo ser. De esta manera se permite a 

la personalidad una idea coherente y unificada de sí misma, que le da la 
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posibilidad de desenvolverse mejor en su medio ambiente. 

Pilares del Autoconcepto: 

El autoconcepto está basado, como yá se mencionó con anteriori­

dad, en la Identidad de la persona, y alcanza su desarrollo gracias a dos 

fenómenos propios del ser humano: La autoconciencia y la autoaceptación. 

Los cuales vienen siendo los pilares sobre los cuales descansa el auto­

concepto. 

La Identidad.- Es el proceso mediante el cual el individuo tie­

ne noción de que él es y permanece siendo en el tiempo y en el espacio. 

La Autoconciencia. - Permite tener un conocimiento parc.;..a1 de lo 

que la persona es, es decir, es el acto por medio del cual la persona vi~ 

ne a ser un objeto de conocimiento para sí mismo, clasificándose con cier 

to grado de categorías y atributos importantes en la adquisición del rol 

social, También ocurre en el "insight" de sentimientos, emociones y con­

ductas, lo que permite al sujeto tomar conciencia de algunas de las cau­

sas de su conducta. 

La Autoaceptación.-.ImoUque mayor madurez y hace a la persona e:!. 

tar de acuerdo con lo que se es. Significa tener fé en la propia capa­

cidad para enfrentarse a la vida, asumir la responsabilidad por la pro­

pia conducta, aceptar la crítica o elogios de manera objetiva, sin negar 

o distorcionar los sentimientos, moti vos, habilidades o las propias limi­

taciones, sino ~tarlos ¡ considerándose uno mismo una persona de valor, 

igual que otros, no esperar rechazo de los demás, ni sintiéndose diferen­

te o raro. 

La autoaceptación está íntimamente relacionada con la autoestima. 

Desde un punto de vista teórico y para su estudio, el autoconceE. 
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to se ha cli\tidido en tres áreas c;ue abarcan la mayor parte de los aspec­

tos del r.isr.io. Estas son~ Yo Corp:;ral, Yo social y Yo Moral. 

Yo Cor-peral.- Esta irnagen no es sólo una representación mental 

de nuestro p:-opio cuerpo, sino que con':iene también los sentimientos que 

tenemos de ~ 1 . 

Según Schj_ lder ( 1980}, estE:: €Squema abarca no sólo al cuerpo en 

sí, sino -:a'.'"lbién cualquier cosa que- e;.!lne de él¡ e incluye algunos tipos 

d'e objetos q•.Je está ligados af~c":.i-.•a:-,en~e con la persona f'ormando parte 

de su Yo Co:-pora 1. 

Pa•Jl F. Secord ( 1981) realizó un estudio en el cual correlacio­

na los sentimientos anexos a la imagen corporal 1 con los sentimientos 

acerca de sí mismo¡ y afirma que los sentimientos negativos acerca del -

cuerpo son asociados con ansiedad y cor. inseguridad que proyecta todo el 

yo, es deci :-- que los sentimientos acerca de la imagen corporal influyen en 

la totalidad de la percepción de sí mismo. no sólo en el área física. 

Así el concepto de belleza y fealdad en relación a la propia -­

imagen corporal, es determinante en nuestras relaciones interpersonales. 

Este ideal de belleza es visto en nuestra cultura como una promesa de éx.!_ 

to y, por consiguiente, esta tendencia a se~ bello iníluye en la auto­

estima. 

~·- Es el área encargada de comparar y juzgar la conducta 

de acuerdo a las normas y valores predominantes en la sociedad y cultura 

en que se vive. Este juicio sobre la conducta repercute también sobre -

la autoestima, y marcará el camino a seguir en conductas posteriores. 

El Yo Moral corresponde al Super Yo en la Teoría Psicoanalítica y como -­

tal no sólo premia y castiga sino también protege y señala los ideales a 

alcanzar. 
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Yo Social.- Es impor-:an<::e en el desarrollo de la personalidad el 

interactuar socialmente, pues contribuye no sólo a la formación del Yo, 

sino también es determinante en el autoconcepto y en el desarrollo de la 

conducta. Toda función humana se da siempre dentro de un contexto social¡ 

la persona crece y aprende a ·Ji vi r en grupos en base a fenómenos de auto­

conciencia 1 a la socialización y a la identificación con los demás. El -

Yo social incluye una serie de funciones que se dan dentro de la cultura 

permitiendo desempeñar diversos papeles o roles e integrarnos a diferen­

tes grupos. 

El autoconcepto es en cierta forma, el conductor del desarrollo -

de la personalidad, por lo tar,':o, a través del proceso de crecimiento y 

de los cambios de intereses, los nuevos criterios representan al te racio­

nes de la personalidad. 

Ningún individuo tiene un a.utoconcepto completamente consistente 

y unificado, es posible que sus características o atributos encajen armo­

niosamente en una unidad cooperativa¡ por lo menos algunos elementos son 

rechazados, y éstos constituyen las inconsistencias, (Spranger, 1966), 

El autoconcepto pasa a formar parte importante de la personali­

dad, ya que de éste depender:. !"".uchos de los modos característicos de ac­

tuar. De esta manera, el tipo de autoconcepto que tengan los sujetos, 

determinará fuertemente el tipo de conductas, ya sean éstas, manifiestas 

o no. 

Por todo lo anterior se resume y concluye que el autoconcepto -

es: la opinión que tiene una persona sobre su propia personalidad y con­

ducta. Normalmente lleva asociado un juicio de valor (positivo o nega­

tivo). Constituye el núcleo básico de la personalidad. Se forma a tra­

vés de la interacción social, en el curso de la experiencia y de los CO!!, 

tactos interpersonales. Se construye tanto a partir de la propia obser­

vación de uno mismo como de la imagen que los demás tienen de uno (o al 



42 

menos, la imagen que parecen tener, en función de su.. comportar.iiento}. 

E~ nivel de acpiracior:·:s, el modo de comportarse y las relaciones socia­

les, están muy influidas por el autoncepto. 

F.l autoccn-:epto es una estructura aprendida que a su vez condi­

ciona los aprer.d!zajes posteriores. El concepto de sí mismo que tiene un 

sujeto dirige su conducta, ya que determina en buena medida las iniciati­

vas que habrá de torr.ar y los nivele5 de re<Jlización y de aspiración que se 

au~oimpone. Bajos r"!ndir..1i:nt.os (escalo.res o labor-ales), conductas de auto 

maq;inación o des·nedas:, están directri.mente relacionadas con problemas de 

au toconcepto. 

1. 3) AUTOCONCEPTO Y ADOLESCENCIA: 

Para poder a~canzarse una identidad consciente o autoconcepto, 

es necesario enfrentar y resolver una serie de crisis, las cuales no se 

dan aisladas sino superpuestas a lo la1,go del período adolescente, y de­

ben quedar resueltas al finalizar tal etapo para decidirse que psicológi­

camente se ha entrado en la madurez. 

A continuación se describen dichas crisis, por las que según 

Erikson, todo adolescente atraviesa: 

a) Crisis Sexual - Esta crisis tiene lugar al inicio de la pu­

bescencia ocasionando en el joven una revaloración de su imagen corporal, 

produciéndose un cambio en su &utoconcepto. 

Se caracteriza por: Aumento de la autoconciencia; alteración en 

los marcos de referencia para el autocontrol, que deben ajustarse a las -

norm&s sociales imperante::;. At:r-&cción Dol' el :.exv opuesto. 

Tal crisis termina al final de l il pube:rtad, y ~l joven usa su -

neva capacidad de introspección en la resolución de su problema de iden-
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tidad, empieza a aceptar su cuerpo y la imagen que proyecta, ha aprendi­

do a reconocer sus sensaciones y sentimientos aunque no a cont:-olarlos, 

empieza a enamorarse y a conocer al sexo opuesto. 

b) Crisis de Identidad.- Es lo más importante ya que engloba 

a todas las demás, pero la última en resolverse. Para su resolución es 

necesario que las crisis familiar y social queden resueltas antes. Se -

caracteriza por: El aprender a convivir con nuevos grupos, la confronta­

ción del yo con la sociedad, el sentido de la libertad y la responsabi­

lidad. Al encontrarse la identidad, se entra a la madurez. 

e) Crisis Familiar.- Es una crisis de autoridad, que se susci­

ta en el momento en que el joven ve por vez primera a sus padres como pe!: 

sonas con cualidades y defectos¡ despertándose en el joven una gran agre­

sividad al constatar esta realidad y sentir que le han fallada. Esta -­

agresión se transforma en rebeldía que se proyecta en todo aquello que 

signifique autoridad como son los padres¡ siendo también los valores y -

normas culturales absurdas para él. Es el momento de aliarse a grupos de 

pares, dada la poca satisfacción que encuentra en sus relaciones familia-

res. 

En general, las consecuencias de esta crisis repercuten sobre la 

crisis social y la axiológica. 

Las opiniones de la familia proporcionan las bases para el auto­

concepto, ahora éstas ya no valen, de ahí que se tambalee su estructura 

interior, con el respectivo aumento de ansiedad. 

d) Crisis Social.- Se encuentra muy ligada a la crisis fami­

liar el conflicto con la autoridad que hace que el joven se rebele no -

sólo a sus padres, sino también da por resultado un rechazo a todas las 

instituciones: la iglesia, el estado, y la escuela. Aumentando el nivel 

de ansiedad, porque él rechaza pero no tiene nada que aportar a cambio. 
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e) Crisis Axiológica,- Puede considerarse már; que una crisis, 

un enfoque a la perspectiva de vida que representa un complemento para la 

identidad. Es c:arac':erística de la adolescencia tardía e implica un exa­

men1 análisis y redescubrimiento de todos los valores vitales. 

Es el mor.ente de analizar lo que en la infancia le :fue dado como 

bueno y valioso, aceptando sólo aquello que sea significante para su pro­

pia vida. Así mismo los valores religiosos y sociales pierden su anterior 

significado, qu-.:da.'1dO únicamente como más importantes los valores person!!_ 

les 1 ya que éstos serán las metas que regirán la vida de la persona, 

El autoconcepto del adolescente no puede ser considerado como -­

estable debido a es'::a serie de crisis, ya que experimenta fluctuaciones -

considerables. 

Puede decirse que a través de estos conf'lictos, el adolescente -

sólo conoce partes aisladas de su "sí-mismo"¡ no existe una configuración 

organizada de lo que es él. 

Reorganiza su esquema corporal gracia a la in:formación que recibe 

de las percepciones de los demás. Regula su autoestima en forma muy inma­

dura todavía, ya que depende de los otros para quererse a sí mismo. No -

sabe lo que quiere ni lo que es, menos puede aceptarse. 

La solución de las crisis anteriores dará al joven una visión -

más o menos clara de lo que es, y de lo que se espera que sea, lo c•Jal 

constituirá su autoconcepto final. Este podrá variar ligeramente en la 

vida adulta pero conservando las bases de lo que "emergió del conflicto -

de la adolescencia. 

Aspectos familiares y sociales que influyen en el adolescente -

para la formación de su autoconcepto: 

Como se ha podido observar hasta este momento, existen diversas 
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teorías, enfoques y definiciones con respe-cto a la adolescencia¡ ya sean 

desde el punto de vista psicológico o social. 

Para fines de este estudio es importante no dejar aún lado am­

bos enfoques. No obstante se presentarán ahora concepciones enfocadas al 

aspecto social del adolescente y su incidencia en el autoconcepto, sin ol 

vidar la trascendencia del aspecto psicológico. 

A todo lo largo de la vida d~ un individuo, el factor emocional 

y social van conformando su personalidad a través de diversas experien­

cias nuevas y oportunidades de desarrollo personal, en donde el muy pro!l 

to futuro adolescente aprende normas como consecuencia de las demandas -­

que impone la sociedad misma: independencia, cambio de amistades, prepa­

ración vocacional y educativa, ajuste sexual, entre otros. 

Al mismo tiempo que el adolescente sufre una separación con res­

pecto a la familia, las relaciones con sus iguales se hacen más palpables 

como una necesidad que éste tiene de obtener una posición y seguridad an­

te sus amigos o iguales¡ esto facilita el desarrollo de su conducta so­

cial. 

Para que todo el anterior proceso se lleve a cabo, es muy impor­

tante el autoconcepto sano y congruente que el adolescente tenga de sí -­

mismo, lo que dependerá del ambiente familiar y medio social en general, 

en que el individuo se haya desarrollado. 

Si un niño siempre se ha visto rodeado de sentimientos de recha­

zo, odio y resentimiento por parte de los suyos, y sobre todo sus propios 

padres 1 propiciará un adolescente hostil e inseguro de sí mismo. 

Otro factor decisivo en la conformación del autoconcepto del -­

adolescente, es el proceso de independización que se le haya permitido, 

ya sea por sus padres mismos (si es que éstos existieron) o bien, por la 
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sociedad. Este proceso implica que el adolescente haya desplazado sus -

deseos afee ti vos a otras personas que representan a los padres. 

Por otra parte, la sexualidad del adolescente es uno de los con­

flictos más difíciles, el cual tiene que superar integrándola a su yo, en 

relación con otros; tarea ardua y difícil en esta etapa. 

Tanto la realización de una actividad laboral como una correcta 

elección vocacional, le brinda al adolescente condiciones nuevas de desa­

rrollo que le permitirán ! legar a la madurez. 

En la adolescencia surgen mayores responsabilidades tanto en el 

aspecto personal como en el demostrar interés y obligación hacia insti tu­

ciones religiosas, políticas, económicas y sociales. 

Para que el adolescente realmente logre esto, es necesario que 

el joven desarrolle " ..• paulatinamente una filosofía de la vida, una vi­

sión del mundo y un conjunto de creencias morales y normas directrices, 

que por más sencillas y básicas que sean, no sean negociables. Una filo 

sof'ía fundamental es esencial para poner en orden y congruencia a las ".!::!. 

merosas decisiones que un individuo tendrá que tomar y en los actos que 

tendrá que cometer en un mundo di verso 1 cambiante y a menudo aparentemen­

te caótico". (8) 

Lo anterior resulta ser de gran importancia, pues ello implica 

un acertado encausamiento a lo largo de su desarrollo mediante una educa­

ción verdadera que les brinde las armas suficientes para valerse por sí 

mismos en la vida. De ahí que el adolescente tomará decisiones y adqui­

rirá diferentes roles, que le permitirán un desenvolvimiento social pro­

pio, enfrentándose a las numerosas desventajas sociales que le rodearán. 

(8) Paul Mussen, John Conger y Jerome Kagan, Desarrollo de la personali­
dad en el niño, 2a. ed. Ed. Trillas, p. 431 



47 

A lo largo de la vida de un individuo, éste desde su nacimiento, 

se va desarrollando en dos contextos, Uno macrosocial entendiéndose los 

aspectos: social, económico, laboral, educativo y político: y el otro, mi­

crosocial: familia, escuela, trabajo. Todo esto que rodea al individuo le 

permite ir adquiriendo actitudes y comportamientos particulares que lo so­

cializan poco a poco con el medio ambiente a todo lo largo de su vida. 

Como es sabido, la familia constituye el primer núcleo de socia­

lización. Aquí el niño va adquiriendo diferentes valores, normas, hábitos, 

etc. que le ayudan poco a poco a integrar su personalidad. Tanto la es­

cuela como su grupo de iguales, contribuyen también a ese proceso de so­

cialización. 

Resulta de suma trascendencia el mencionar el fenómeno de la so­

cialización, ya que es aquí donde se reafirma lo que el adolescente lleg!!. 

rá a ser socialmente en su adultez. Es por esto que en la adolescencia 

existen grandes posibilidades de educación integral que se le pueden bri!!_ 

dar, en donde existan varias opciones de desarrollo para él. Es el mo­

mento justo de reorientación y correcta canalización de sus energías e in­

quietudes, las cuales deben ser aprov(!chadas. 

El adolescente entonces tendrá que elegir entre di versas al tern!!. 

ti vas para formar su individualidad y seguir conformando positivamente su 

autoconcepto, para así actuar sanamente con ellos dentro de un contexto 

social. 

Particularmente es en la etapa de la adolescencia en donde el 

individuo tiene la necesidad de adaptarse a nivel social y personal. Es 

entonces cuando el adolescente aprende las· tradiciones de una sociedad 

y cultura, diferentes normas y constumbres. Es en esta socialización do!!_ 

de el autoconcepto de todo adolescente aún se sigue configurando, lográn­

dose ésto, por medio de todo lo que el adolescente vive, experimenta y 

aprende. 
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Lo deseable seria que toda persona bien socializada haya logrado 

adquirir una buena identidad de sí mismo, y una amplia cooperación y comu­

nicación para con él y los demás seres que le rodean. Desgraciadamente no 

todos nos encontramos en este nivel debido a muy diversas circunstancias. 

Se ha observado que la sociedad juega un papel determinante en 

este proceso de socialización, en donde el adolescente con:figura su aut.2. 

concepto, ya que no siempre esta sociedad resulta ser la ideal para el 

desarrollo sano de todo adolescente. Est.a sociedad muchas veces se en­

cuentra en situaciones de inquietud y peligro en donde el adolescente no 

encuentra una seguridad, sino todo lo contrario, tiene que enfrentarse a 

la violencia, miserias, desintegración familiar, y a diversos actos con­

tra sí mismo y contra otros que le permitan subsistir. 

No obstante de todo lo que implica ser un adolescente, también -

es necesario que éste aprenda adaptarse a los constantes cambios de la 

sociedad actual 1 pues gracias a los diferentes medios masivos de comuni­

cación, entre otros, los modelos de identificación son más cambiantes y 

complejos. 

Una vez más se hace palpable la necesidad de una educación acor­

de a las características de los adolescentes de hoy¡ una educación que 

cimiente las bases de un adecuado desenvolvimiento del propio sujeto; un 

sujeto que se valore y acepte a sí mismo, no por lo que tiene, sino por 

lo que es y fuera capaz de desarrollar. 

Se ha comprobado que el grupo primario de identificación es la 

familia, en donde el niño debería encontrar semejanzas y características 

que los una a ella. Los padres dentro de esta educación tienen una :fun­

ción muy importante como reforzadores de los comportamientos de sus hi-­

jos, ya que consciente o inconscientemente refuerzan o castigan a éstos. 

Aquí el niño depende totalmente de sus padres; éstos deben proveerlo de -
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todo lo que necesite. sobre todo en el aspecto afee ti vo. Di cha si tua­

ción debe ser consistente y por un tiempo considerado, haciendo nuevamen­

te el énfasis de que es así donde el niño adquiere los diferentes patro­

nes y normas de conducta que lo motivan a actuar y desenvolverse en la 

sociedad. 

Según la teoría Psicoanalítica, también aparecen procesos tales 

como: la identificación, la internalización, la introyección, etc., los 

cuales, en su conjunto, se refieren a 9uc en su primera infancia el niño 

"copia" los comportamientos, actitudes y valores de' las personas más sig­

nificativas en su vida. Así el niño desde pequeño se percibe a si mismo 

con base en las informaciones que recibe de las percepciones de los de­

más, regulando su autoestima de forma muy inmadura todavía, en donde de­

pende de los otros para aceptarse y quererse a sí mismo. 

Es por esto, que cuando se llega a la adolescencia es preciso -

que el individuo tenga una representación objetiva de lo que es, clarame!]_ 

te definida. El que un adolescente obtenga su propia identidad, equivale 

al haber distinguido su propio "Yo" como algo diferente a les demás, --­

existiendo en la percepción que tenga de sí mismo. 

Por otro lado, surgen también no solo cambios psicológicos sino 

físicos, lo que provoca aún más el desconcierto hacia sí mismo. Se ma­

nifiestan transformaciones .nfectivas que desarrollan sentimientos como 8.!! 

tipatías, respeto, simpatías, etc., existiendo un intercambio de experie_!! 

cias y comunicación continuos entre sus iguales. Todo lo que anterior­

mente a esta etapa haya vivido, se verá reflejado en la formación de su -

identidad. 

"En la adolescencia el individuo, ya es capaz de formar sistemas 

o teorías abstractas, es decir, es capaz de crear uiia filosofía; esto es 

posible ya que alrededor de los doce años a partir del pensamiento concr~ 

to, se inicia la reflexión. 11 (9} 

(9} Jean Piaget, Seis estudios de Psicología,. Grupo Planeta, p. 31 
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Gracias a este desarrollo, el adolescente ya es capaz de dar -­

respuesta a los diferentes compromisos a los que se le in vi ta a través de 

lo misma educación. Existe una preocupación por los diferentes valores -

personales, políticos y sociales, debido esto, a que la realidad que le 

rodea es criticada, y así también por sus padres miemos. 11Su capacidad -

cognitiva le permite pensar abs tractamente y considerar lo que es y lo -

que podría ser."{10) 

Según Piaget, también hace su aparición la capacidad ·ae intras·­

pección, en donde el foco de atención es él mismo en esos períodos de ºª!!! 
bias bruscos 1 lo cual influye en el sentido de identidad. "El sentido bien 

definido de identidad individual depende de la capacidad de cada persona -

para conceptualizarse así mismo en términos abstractos, de tomar el pro­

pio pensamiento como objeto. y razonar a cerca de él mismo.'' ( 11) 

En esta etapa, el adolescente es capaz de desarrollar un pensa­

miento crítico y reflexivo de él mismo y de la sociedad que le rodea; es 

el momento preciso en que surgen para él nuevas posibilidades en su vida. 

Aparecen conductas como: el querer cambiar el mundo, deseo de ser recono­

cido, salvar a la humanidad, etc. 

Con lo que hasta aquí se ha expuesto, se puede notar la comple­

jidad del cambio que todo individuo experimenta en la adolescencia, bajo 

diferentes situaciones y circunstancias; situación que tiene que enfren­

tar consigo mismo, pues sufre un desconcierto en su persona. lfay confli~ 

to con respecto al descubrimiento de sus nuevas posibilidades y capacida­

des¡ es por ésto, que se requieren de diferentes actividades que encau­

sen al adolescente a ·realizar actos y tener actividades que lo motiven P,! 

ra vivir, contribuyendo al conocimiento de sí mismo y de lo que le rodea, 

sin obstaculizar su desarrollo. 

(10) !bid •• p. 32 

(11) Paul Mussen, John Conger y Jerome Kagan. Op. Cit., p. 482 
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A pesar del sin número de conflictos que de por sí esta etapa -­

trae consigo, el adolescente sufre otras desviaciones causadas por una -

diversidad de factores ambientales¡ por mencionar algunas se encuentran: 

la situación social marginal en la que viven, diversos problemas familia­

ref? y de conducta, etc. 

Se ha visto, que a consecuencia de la problemática social margi­

nal en la que el adolescente muchas veces se desenvuelve, éste vive en -­

pandillas, adquiriendo vicios que lo conllevan a actos delictivos. La -

personalidad que llega a presentar el individuo al llegar su adolescencia, 

no es mas que el resultado o producto de lo que vivió durante su infancia; 

ya sea un ambiente de familia sano y estable, o de lo contrario, un hogar 

de carencias económicas y afectivas, y completa desorganización familiar. 

Aún llegada la adolescencia, durante este proceso de desarrollo, el ado­

lescente puede ser desviado de manera negativa por situaciones externas -

que lo a:fectan considerablemente, pudiéndolo llegar a canalizar hacia la 

delincuencia, o a conformar a un adolescente que presente serios proble­

mas psicológicos existenciales, como producto de un hogar desintegrado. 

Cuando se dice que un adolescente presenta problemas de conducta, 

se estaría hablando de un individuo de conducta desviada; es decir, un -

individuo mal adaptado. Lo importante sería el detectar el porqué de su 

desviación social, buscando la respuesta en los diferentes ambientes en -

donde a éste se le han impuesto una serie de normas, si es .que las hubo, 

defectuosamente internalizadas. 

Las conductas desviantes se aprend~n a través de canales usua­

les de interacción como cualquier otra conducta, como seria el grupo de 

pares y la misma familia. Aquí el adolescente encuentra la posibilidad 

de asociarse con otros en una situación semejante, desarrollando un est!_ 

lo de vida propio, encontrando justif'icación a todos los actos que éste 

realiza, ya que los amigos, con los actos que éste realiza, ya que los -

amigos, con los que generalmente se junta, presentan características si­

milares que los identifica. 
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En cuanto a la problemática familiar en la cual el adolescente -

se ha desarrollado, no es mas que una desorganización social producto de 

su situación marginal, en donde el individuo no ha encontrado patrones -­

de identificación para configurar un autoconcepto sano. 

Según George Mead 1 en su teoría de los Roles, habla de una "ide!!. 

tificación diferenciada", Esta se dá a través de la conciencia de sí mi~ 

mo que se fcrma por medio del desarrollo de los diversos roles, desde l&. 

infancia a la adultez. (12) De ahí que, un individuo imite o siga ciertos 

roles y conductas en la medida que se identifica con personas reales o -

imaginarias, desde cuya perspectiva personal, estas conductas son acepta­

bles. 

Ejemplificando lo anterior, un adolescente tenderá hacia el ale~ 

holismo o vagancia, si es lo que ve en su padre, o bien, vive la prostit~ 

ción de su madre. 

Estos fenómenos se observan, sobre todo, en las grandes urbes en 

donde la desorganización social es causada por la heterogeneidad cultural, 

la competi ti vi dad, el individualismo, las grandes diferencias, la inmigr!!_ 

ción, etc. Esta desorganización social provoca una desorganización indi­

vidual en donde los fenómenos patológicos sociales no se hacen de espe­

rar, como lo son: el crimen 1 probreza, alcoholismo, vagancia, pros ti tu-­

ción, etc. 

Aunque estos fenómenos sociales no son ajenos a otros estratos 

de la sociedad, se ven más arraigados en los grupos marginados de la so­

ciedad. 

(12) América Martínez S., Libros de texto de Ciencias Sociales (1,3,5 

grados de educ .primaria) utilizados por adolescentes infractores 

en México., p.23 
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La población adolescente con problemas familiares y óe conducta 

que nos corresponde estudiar en esta investigación, :forma parte de la mar, 

ginación social de la que se ha hablado causada en parte por la migración 

rural y desigualdades económicas de la sociedad. "A esta marginación so­

cial la integran grupos que no tienen participación en la toma de decisi2_ 

nes de la sociedad para determinar su desenvolvimiento. "( 13) 

Esta marginación también abarca el aspecto económico en donde 

existe una estabilidad en las fuentes de ingreso, lo que hace que los hi­

jos, desde muy temprana edad, tengan que contribuir a los ingresos econó­

micos, alejándose de sus reales roles 1 como el ser estudiantes, y no tra­

bajadores a tan temprana edad. Dicha situación desequilibra los procesos 

efectivos, y en general, psicológicos de los adolescentes, pues se enfre!l 

tan a una vida incierta y hostil al observar una serie de anormalidades -

en el medio ambiente que les rodea. 

Un gran número de familias viven en reducidos espacios, en donde 

se dan lugar diferentes situaciones conflictivas que afectan a los adole­

scentes y jóvenes, sobre todo, El común denominador de estos adolescentes 

son los diversos conflictos personales que les propocionan sentimientos -

de cohesión, buscando identificación con sus iguales, pues tienen la nec~ 

sidad de aceptación y pertenencia, y quien mejor que sus iguales para en­

contrarla, al no obtenerla en la familia. De este modo se puede decir -

que 11 un entorno físico empoblecido ejerce influencia negativa, provocando 

frecuentes tensiones, agresividad y frustración, al igual que un bajo ni­

vel de autoconcepto, excitabilidad, alteraciones en las relaciones socia­

les¡ lo que tendrá consecuencias posteriores en un ambiente social más -

amplio."(14) 

( 13} Leticia Ruíz de Chávez. Marginalidad y conducta antisocial en meno­

res. Cuadernos del Inst.Nacional de Ciencias Penales No.l, p.18 

(14) Roberto Tocaven, Elementos de Criminología infanto-juvenil,Edit.Di­

~· p.45 
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Las far..ilias de este tipo de adolescentes viven físicamente en -

condiciones pre.::arias 1 existiendo un alto grado de pobreza que les impide 

. brindar a sus hijos seguridad, y las condiciones sanitarias indispensables, 

Estas zonas son conocidas como ciudades perdidas o barriadas. 

Estas adolescentes con problemas familiares y de conducta han su­

frido una desin::egración familiar careciendo de alguno o de ambos padres, 

abandono, han vivido en condiciones de vida muy precarias, promiscuidad, -

mal trato, malos ejemplos (alcoholismo, prostitución, drogadicción, etc}. 

Esto afecta de!.enr.inantemente en la forma de ser y de ver el mundo de es­

tos adolescen-:es, ya que todo esto son modelos y elementos que aprenden -

desde niños, dende van moldeando su conducta asimilando comportamientos -

incorrectos o no deseados. 

El proceso de formación del autoconcepto comienza desde la prim.!:, 

ra infancia, en donde las relaciones con la familia antes descritas, no 

resultan ser las adecuadas. 

Cada miembro de la familia: padre, madre y hermanos, tienen un 

papel y función especiales. Son los hermanos quienes posibilitan la co~ 

xistencia entre iguales propiciando un aprendizaje de relación social. 

Bowly (1981), afirma que la salud mental de un individuo, depen­

de en gran medida, si éste experimentó una continua y afectuosa relación 

con su madre sustancialmente permanente desde los primeros me11es de su in­

fancia. De esta relación dependerá su posterior desenvolvimiento. 

Autores como Spi tz. "han hecho notar la importancia del estable­

cimiento de esta relación en los primeros meses de vida; así es que un d.!:. 

ficiente o nulo apego tendrá consecuencias negativas en el nuevo individuo 

en lo que respecta a su autoconcepto, y en su relación con el medio que lo 

rodea. 11 (15) 

(15) América Kartínez S. -Op. Cit. p. 33 
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Esto provoca una carencia de confianza en sí mismo y en su me­

dio ambiente, reflejados en los comportamientos y conductas posteriores -

de los adolescentes, lo cual impide en deaenvolvimiento personal y social 

adecuados, pues se ve truncada la posibilidad de probar diferentes roles, 

terminando ur prematuramente la adoleecenciaa 

También las experiencias que se puedan adquirir a través del ju!!_ 

go son interrumpidas por la necesidad de adquirir roles que requieren de 

una mayor responsabilidad, como serían: cuidar a sus hermanos más peque-­

ñas, ayudar en las labores del hogar, tener que trabajar para contribuir 

al sustento familiar, etc. 

De acuerdo a los postulados de Erikson, tanto la dinámica fami­

liar, como las diferentes etapas por las que un individuo vive. contribu­

yen determinantemente en la .formación de la personalidad, y concretamen­

te, en el autoconcepto. De ahí que, si la situación que rodea al indi­

viduo no satisface eficazmente las necesidades correspondientes a cada -

etapa del desarrollo, quedarán residuos que obstaculicen el pleno desarr2 

llo de loe individuos. (16) 

(16) ~-' p. 36 
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2.J) TEORIA Y TEORICOS DE LA CLARIFICACION DE VALORES: 

Que son los valores. 

Es necesario hacer notar que el presente modelo de orientación y 

desarrollo humano no se centra en determinados valores, sino en el proce­

so de valoración mismo, proceso por el cual la persona aprende a elegir 

sus propios valores desde una perspectiva de libertad, respeto y plurali~ 

mo ideológico, ya que de no ser así se estará hablando de un 11 adoctrina­

miento11 de valores. 

No obstante, se cree de suma importancia elaborar un breve análi­

sis de lo que son los valores 1 usando como marco referencial en el área -

filosó:fica, al humanismo personalista, y en el campo de la psicología, al 

enfoque humanista. 

En la historia de la :filosof'ía, la axiología ha sido objeto de -

estudio profundo, y diversas corrientes se han centrado en la ética y la 

reflexión sobre los valores, y una cuestión fundamental ha sido el análi­

sis de la objetividad/subjetividad de los valores. 

Particularmente se considera que actualmente se vive dentro de 

esa misma dinámica de reflexión, ya que el mundo actual presenta una gama 

de opciones y posibilidades en cuanto a los valores, ya no se presentan 

valores absolutos, ni incuestionables, sino cambiantes y muy confusos, se 

ve la realización de antivalores, o valores contradictorios o por lo me­

nos ambiguos. tfoy en día se viven constantes cambios tecnológicos, so­

ciales y culturales, cambios de orden político, económicos, cambios en -

los patrones de relación interpersonal y grupal 1 cambios que tienen la -

característica de ser apresurados, de dar poco tiempo para la reflexión 

y la meditación, y donde la gran mayoría de las relaciones humanas que -
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se entablan son superficiales, vacías, utilitaristas o por lo menos con -

flicti vas. 

A través de la historia, la relación del hombre con los valores 

ha ido cambiando 1 antiguamente los valores sociales, culturales, religio­

sos, morales e interpersonales estaban claramente de.finidos dentro de una 

sociedad dada, y por tanto eran relativamente estables y permanentes 1 lo 

que proporcionaba una sensación de seguridad y una consistencia para la -

persona. Al mencionar lo anterior, no se implica que ésa era una situa-­

ción ideal, se cree que ahora dentro de todo, el hombre puede ser capaz -

de elegir mas libremente lo que son sus valores, y su persona al tener e.! 

ta libertad será más auténtica, ciertamente, pero lo que sucede es que a~ 

tuolmente 1 el clima no es propicio para la reflexión sobre los valores. 

No obstante, el hombre siempre se ha preguntado: ¿Quién es?. ¿A 

dónde va?. ¿Cuál es el sentido de su vida?, ¿En qué vale la pena creer?,­

¿Por qué vale la pena vivir?¡ ahora se descubre la necesidad de responder 

a estas interrogantes, desde la realidad y el momento actual. 

Para fines del presente trabajo, es necesario dejar claros algu­

nos supuestos sobre los valores: 

l. Un valor no se da si no es en relación al "hombre11 como ser 

personal y ser social, y siempre implica un reconocimiento y una estima­

ción por parte del hombre o del grupo social. 

2. Hoy es día se da más importancia al sujeto que descubre y -

vive los valores como buenos para él mismo, o para su comunidad, que a 

los valores en sí mismos 1 desligados del hombre concreto, esto es, una -

reacción en contra del cientif'icísmo y objetivísmo anteriores. 
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Se conside!'a que es ya una ventaja que el hombre se cuestione 

los valores y que él sea sujeto de valoración, y a la vez, que en el ám­

bito educativo se estér. ! levando a cabo tantos estudios serios sobre los 

valores, ya que el sentido mismo de la educación parte de ellos y de la 

concepción del hombre y la cosmovisión que se tengan. 

A com:inuación se presenta un cuadro sobre las diversas corrien­

tes axiológicas ac~uáles, y su relación con las diferentes escuelas filo­

sóficas en que se apoyan: 

COP.R:~liE r.XIOLOGICA 

Ideal isr..c. r.eo-Y.antiano 

Realista o .fenomenológica 

Psicologista 

llumanismc. Marxista 

Existencialismo Liberal 

CONCEPTO DE VALOR 

El valor como pura categoría 

mental y subjetiva. 

El valor como ser en sí, que 

se percibe por intuición 

emotiva. 

el valor es relativo y depe!!. 

de de los efectos e inclina­

ciones del sujeto. 

aún cuando considera que los 

valores de una sociedad son 

producto de su infraestruc­

tura económica y social, -­

también reconoce que el 

hombre es la fuente del va­

lor. siendo el valor princi­

pal la humanidad sin clases. 

el valor supremo es la libe!: 

tad, donde se crean los val~ 

res, sin normas objetivas ni 

absolutas 



Metafísica espiritualis:a 

Neo-positivismo 
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busca por medio de los valo­

res humanos la revelación -­

del valor absoluto, metafí­

sico y trascendente, Dios. 

el juicio de valor es una -­

mera expresión de emociones 

subjetivas. (18) 

Según el autor todas estas tendencias son parciales y válidas 

mientras no sean excluyentes. 

El filósofo Max Scheler aporta conceptos que permiten captar me­

jor lo que es un valor. Para Scheler los valores son algo peculiar y se­

parado de las cosas 1 que no son iguales ni a las cosas 1 ni a los actos 

psíquicos, o disposiciones naturales, o al carácter y temperamento de los 

hombres, son cualidades en sí mismas, a las cuales no se llega solo por -

el entendimiento, sino por el "sentimiento". El valor se define por el -

valorante, los valores "son" po:- el hombre que valora. 

No se puede hablar de valores "objetivos" pero tampoco son mero -

subjetivismo. Un valor vale por sí mismo y provoca en mi aprecio, el va­

lor es un carácter de las cosas, que es más o menos estimado o deseado al 

satisfacer un fin. 

Scheler llama a la intuición fenomenológica del valor "sentimien­

to de valor", que no es un estado psicológico sino un acto intencional -­

que presiente y descubre los valores. 

Los valores no se crean, se descubren. Se da una lógica del co­

razón tomando a éste como el centro de la personalidad. La correlación -

entre objeto y acto de Scheler nos muestra que: 

(18) J.M. Fondevilla, Escuela y valores, Ed. Narcea, p. 25-26 
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conceptos son 

cosas sensibles son 

valores son 

ACTO 

pensados 

percibidas 

sentidos 
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De ahí podemos decir que la enajenación actual en la que vivimos, 

en un mundo dominado por una mentalidad materialista y tecnificada no per­

mite al hombre "sentir" y ºdescubrir" los valores, lo deja ciego ante 

ellos. 

Los valores son lo que nos empuja a ser más hombres dentro de un 

sistema dinámico de búsqueda, no son algo externo o impuesto sino que son 

la esencia hacia la cual vamos, no son simplemente hechos o ideas, sino 

una conjunción de ambos, y a la cual se llega por el sentimiento. 

Algunos rasgos que definen los valores son: ( 19) 

1.- Valor es una cualidad del ser. 

2.- Nos mueven a realizar el objeto en el que están, a desear -

que existan, a gozar por ellos. 

3.- Están en el orden ideal y no existen por .sí mismos, sino con 

referencia a un objeto concreto o a un acontecimiento. 

4. - Cada valor tiene su contrario, y así sabemos que hay bipola­

ridad de valores, o desde otro punto de vista, anti-valores. 

5.- Los valores son inspiradores de juicios. 

6.- La opción por un valor no es solo intelectual y racional, ni 

siquiera lógica, ya que la intuición, el sentimiento y el 

afecto juegan un papel importante. 

7.- Los valores son relativos a cada sociedad y son dinámicos en 

la historia. 

8.- Los valores son vivenciados en comunidad. 

9.- Los valores universales son irrealizables o imposibles, ya 

(19) Ma. del Carmen Alvarez Cf. p. 15-20 



62 

que atentan contra la historia y la evolución del hombre, -­

que dentro del momento histórico en el que vive, plasma sus 

valores en un determinado orden y estructura organizativa. 

10.- Los valores se estructuran de manera jerárquica. 

Es necesario resaltar que: 

las personas no son separables de lo que hacen 1 de sus actos y lo que -­

constituye a una persona "humana", son los valores vi ven ciados. 

Actualmen-=.e se maneja mucho el concepto de "crisis de valores", 

en si mismos, los ·1alc!"es no están en crisis, sino que la crisis es del -

proceso de valoración. Cuanto más profundice la persona y desarrolle su 

capacidad de valoración y su sentido del valor, mas capaz será de inte-­

grar valores que vayan más allá de lo sensible y de lo vital, y se enri­

quecerá del mundo, haciendo presentes los valores en su realidad. 

Mientras mas pr~paración tenga el hombre en lo que es su proce­

so de valoración y ejercite esta capacidad evolutiva, será posible que -

se convierta en un .factor de cambio en la sociedad y en el grupo social -

donde vi ve. 

Los valores en la educación como opción para la escúela. 

Dentro del ámbito escolar moderno, se ha ignorado o negado has­

ta hace poco el papel importantísimo de la escuela en el desarrollo de -­

los valores, en noa:bre de la libertad y el respeto a la persona, y ésto -

ha tenido como resultado el que la institución educa ti va no sea capaz de 

identi1'icar y expresar los valores que desea promover y que no encuentre 

canales adecuados de intervención para ello. 

La escuela, o las instituciones educativas, en todo el mundo em­

piezan a cuestionarse sobre los valores, implícitos y explícitos que con­

lleva su labor educativa, y descubren la necesidad de trabajar por los v!!. 

lores 1 y se en.frentan a un conflicoto, ya que las nuevas corrientes peda-
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gógicas estan en con";ra del autoritarismo y la excesiva reglamentación -

o imposición de concepi:os e ideologías y se inclinan hacia la autonomía 

y la libertad, desde el respeto y la dignidad de la persona. Se cuestio­

nan: ¿,Qué tipo de hombre deseamos formar?, ¿Cómo podemos llevar a cabo 

esta formación sin caer en el autoritarismo y la imposición?. 

Es claro, que dentro de la escuela se quiere promover, por lo 

menos a nivel de discurso, la libertad, pero se observa que la libertad­

total es caótica y vacía. Un ejemplo de esta libertad en la escuela fue 

el experimento de /..., S. Ueill con su escuela Summerhill ubicada en Ingl§!_ 

terra, donde los resul t.ados a largo plazo rueron catastróficos. 

Por otro lado la imposición de reglas, normas, valores y estilos 

de vida no interiorizados, se quedan solo al nivel de palabras y no se -­

convierten en acciones reales, por lo que carecen de significaci6n y efe~ 

ti vid ad en la vida de las personas. 

Ahora es preciso que dentro de los objetivos de las acciones 

educativas estén presentes los valores, ya que al definir esta necesidad 

y poner claros los fines de la educación se desprende necesariamente una 

reevaluación de los métodos y de la misma estructura organizativa de la 

escuela. 

Se puede destacar un cúmulo de valores más o menos comunes den­

tro de un pluralismo u una libertad ideológica. En general, se conside­

ran valores: 

11 
••• La libertad, la verdad, el amor, la solidaridad, el respeto, la res­

ponsabilidad, el sentido crítico, la creatividad, el sentido moral, e in­

clusive para muchos, la religiosidad. 11 (20) 

(20) María Antonia Pascual, Estrategias para la clarificación de va­

lores y desarrollo humano en la escuela, CII, p. 16 
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Siendo el objetivo de la educación el desarrollo integral de la 

persona, tanto en sus aspectos intelectuales y cognoscitivos, como en el 

aspecto afectivo, social y personal, vemos que la integración de todos -

estos aspectos, con una sólida base en los valores "experienciados" e 

"interiorizados 11
1 permitirá al educando crecer en libertad y ser sujeto 

creador y capaz de aportar con su acción reflexiva. 

No se trata de que por medio de la educación sur ja un hombre nu~ 

va o diferente, sino que el hombre reconozca los auténticos valores huma­

nos y llegue a realizarse tanto a nivel individual como a nivel comuni­

tario y social. 

Según J. Palacios en su obra "La cuestión escolar, críticas y -

alternativas" (1984), la escuela tradicional, tal como es hoy en día, tu­

vo sus orígenes en el siglo XVIII, en los internados jesuitas, cuyo obje­

tivo era proveer a la juventud una vida apacible y metódica con dos ras­

gos esenciales: 

a} alejar al alumno del peligroso mundo 

exterior. 

b) impedirle sucumbir a sus deseos y ape­

tencias naturales, 

La educación se centraba en temas alejados de la realidad de los 

alumnos y de su vida cotidiana, fomentándose a la vez un al to grado de -

competividad. 

El papel del maestro era determinante para la optimización del -

proceso educativo, 

Sería interesante cuestionarse: ¿Existen diferencias sustancia­

les entre las escuelas jesuitas del s. XVII y la escuela tradicional -­

actual?. 

Se han llevado a cabo cientos de pruebas distintas, tratando de 
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poner en pr:lctica diversos teorías y enfoques pedagógicos, y anque no se 

niegan las reformas logradas a tr·avés del tiempo, sin embargo, no se po­

dría decir que se haya dado una revolución pedagógica profunda. 

El hecho de cu~stionar el papel de la escuela en la sociedad, es 

cuestionar a la organización social en su conjunto. No se pueden desligar 

los factores estructurales que interactúan, como son: los políticos, eco­

nómicos, sociales, históricos, culturales, de salud, psicológicos y edu­

cativos. 

Cuestionar la escuela es poner a tambalear a la sociedad. El 

autoritarismo, el control, las estructuras de poder se viven y repiten en 

el salón de clases, como en los grupos sociales. 

"Un cambio en las estructuras sociales, influirá decisivamente 

en la formación de los individuos", ( 21} 

Pero de algún modo sería injusto el hacer responsable a la edu­

cación de un cambio de estructuras sociales, lo cual no está dentro de -

sus posibilidades reales, ni es su objetivo el lograrlo, lo que cuenta 

es que las estructuras que conforman la organización escolar en sí misma, 

son susceptibles de ser modificadas, desde dentro, con una visión distin­

ta de lo que es la educación, la persona y la sociedad, y donde entonces 

si se formarán individuos que podrán trabajar por el cambio estructural 

de nuestra sociedad con objeto de transformarlo en una sociedad más jus­

ta. 

La educación atravieza por un momento difícil¡ con el paso del 

tiempo, los problemas en la escuela se hacen mas complejos y profundos, -

las contradicciones se agudizan, la ambigüedad y la falta de definición 

( 21) María Antonia Pascual. Op. Cit. p. 17 
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se reflejan en un des:fase entre pensamiento y acción. 

Existe una decepción cada vez más profunda por parte de los que 

conforman la comunidad educativa: directivos, maestros, padres y alumnos 

sobre lo que se torna una tarea imposible: educar. Una decepción, al pe!: 

cibir que la enseñanza escolarizada se centra exclusivamente en la trans­

misión de información, instrucción y capacitación, que el educar es mera­

mente una tarea memorística y que desgraciadamente ya ni siquiera en es­

tas áreas funciona adecuadamente. 

Se piensa que el sentido de la educación en su concepción amplia, 

no tradicional, es facilitar y promover el desarrollo de la persona indiv,! 

dual y socialmente; no tan solo en su aparato psíquico o en su personali­

dad, ni tampoco centrarse solamente en su capacidad cognítiva o intelec­

tual, o en su conducta, la educación integral debe ser concebida como una 

11 UNIDAD", ya que el ser humano es uno e indivisible, las segmentaciones 

que se hagan de él serán artificiales, y por tanto la educación debe ser 

globalizadora. En última instancia, la educación consiste en un proce-

so intencionalmente gestado para promover una adaptación crítica y tran!! 

formadora de la realidad vivida por la persona en la línea de búsqueda de 

un desarrollo personal y social. 

Así pues: ¿Qué incidencia tiene la organización escolar en la -

consecución de los objetivos anteriormente expuestos?, o enmarcado de -­

otro modo: ¿es compatible el concepto de una educación integral y perso­

nalizadora con la organización escolar actual?. 

Es muy difícil separar lo académico de lo organizativo dentro de 

una escuela, es más, los aprendizajes de las relaciones de poder, de la 

dignidad y el valor de la persona, de la capacidad de tr-abajar en conjun­

to, de la solidaridad y muchas otras cosas se dan por medio de la orga­

nización real de la escuela. Se aprende mucho más de lo que la comunidad 

educativa vive que del discurso que se maneje. 
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Un educando no puede aprender que es importante 1 valioso respet!!. 

do y dlgno de confianza, si la organización escolar no le da en los he--­

chos reales su valor como persona, si se le ·ignora, castiga o reprime, no 

podrá creer en la democracia y la igualdad si el vive en un medio autori­

tario y arbitrario. 

Todo esto resulta ser determinante para que el educando vaya -­

confirmando su nivel de autoestima y autoconcepto 1 afianzando sus valores, 

o bien permanecer en un estado de conflicto y crisis de identidad que in­

hiben su personalidad. 

¿Cómo se podría decir que trabajamos por la persona y su desa­

rrollo in~egral cuando en verdad, el sistema educativo convierte todo en 

números, objetos, conductas me di bles y verificables?. 

Según M. Antonia Pascual, los problemas más graves en la organi­

zación escolar son dos: 

l.- Verticalismo y organización vertief'lista: 

En el que el maestro es el centro del proceso educativo, y la t2_ 

ma de decisiones se efectúa solamente por el cuerpo directivo. En· donde 

la vivencia principal de los alumnos es la de te.ner que acatar órdenes y -

reglamentos en los cuales ellos no colaboraron para elaborar, y en donde 

ellos no participan en las decisiones que los afectan directamente, porotro 

lado todo se maneja a nivel teórico la importancia de la participación C2. 

muni taria para construir una nueva sociedad. 

2.- Separatividad: 

Pascual remite a René Loreau en su obra 11 Análisis Institucional" 

en la que estudia cómo las instituciones educativas están separadas en el 

espacio y tiempo social y a su vez, están fuertemente ~eglamentadas, sie!!, 

do a su vez análogas a los sistemas políticos totalitarios y que se pue­

den considerar como "esquiz9frenizantes11 por su total divisi6n entre te2. 
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ria y pcaxis. ( 22) 

Esto lleva a la reflexión sobre la misma organización escolar 1 

de nuevo: ¿,Qué clase de hombre se desea formar?. Si el objetivo de la 

institución es abrir espacios en los que puedan surgir hombres indepen--­

dientes, libres, dialogantes, participativos y solidarios son necesarias 

dos cosas; primero que las estructuras mismas de la escuela sean igual-­

mente participa ti vas, y segundo que la comunidad educa ti va entre en con­

tacto real ccn la sociedad, y tome conciencia crítica de ella, la conozca 

a fondo y así pueda transformarla dese dentro, para ésto es preciso que 

se descubran y cuestionen. 

Las formas tradicionales de 11educación 11 terminan por dar al -­

alumno una "envoltura11 sin contenido, trabajando con ahínco en acciones -

externas a la persona, en 1 a obtención de habilidades cognoscitivas, de­

jando de lado el desarrollo satisfactorio del ser personal y su integra­

ción con el mundo que le rodea. De algún modo estos aprendizajes obser­

vables y externos, hacen de la persona un ser inseguro, sujeto a las ex­

pectativas externas y altamente previsible y por tanto poco creativo. 

¿Será esto lo que busca la educación? 

La clarificación de valores se propone como una alternativa, un 

elemen::o de ayuda para transformar la escuela en un lugar abierto a la P.2 

sibilidad de crecer integralmente y dar el paso, un gran paso en la educ~ 

ción, de permitir a las personas el ser "personas", no "sujetos mecaniza­

dos. Es este un enfoque que cuestiona la organización educa ti va de fon­

do, y que al ser un método de cambio es riesgoa·o y provoca intriga, rech_! 

zo y escepticismo, ya que amenaza lo ya instituído, lo inconmovible, pero 

a la vez despierta la esperanza de poder educar, en el amplio sentido de 

la palabra. 

(22) María Antonia Pascual. Cf. p. 17-18, 
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2. 2) OBJETIVOS DE LA CLARIFICACION DE VALORES: 

Kirschenbaum define a la clarificación de autores como: 

11 
••• una técnica que a partir de preguntas y actividades, enseña 

el proceso de valoración y ayuda ef'icazmente a la persona a aplicar dicho 

proceso en aquellos aspectos de su vida que sean más ricos en valores". (23) 

Raths, 'larmin y Simon resal tan el poder integrativo que tiene la­

clarificación de valores (en adelante cv.) y como ayuda a la persona a -

darse cuenta de lo que aprecia, de sus elecciones y acciones¡ es decir, -

ayudar a los educandos a aclarar por sí mismos lo que tiene valor para -­

ellos. 

la cv. 

Simon y Sherbinin hacen explíéi tos los objetivos específicos de 

1.- Ayudar a las personas a ser más decididas. 

2 .- Ayudar a las personas a ser más productivas. 

3.- Ayudar a despertar el sentido crítico. 

4.- Ayudar a tener mejores relaciones interpersonales. (24) 

Según M. A, Pascual la cv. es el desarrollo del proceso de valo­

ración en los educandos por el que: 

11 ••• aprenden a tomar decisiones libres tomando en cuenta la al­

ternativa y consecuencias y que lleven del compromiso a la acción. 11 (25) 

Se considera que la base de la cv., está en la posibilidad de -­

proporcionar un espacio en el que el niño es respetado y donde así mismo 

también al adolescer.te, se le permite entrar en contacto con él mismo, 

abriéndose a su experiencia, y en donde se le proponen actividades por -

(23) 'l.Kirschenbaum, Aclaración en valores humanos ,Ed.Diana, p.22 
( 24) Simon Sherbinin. Cf. p. 36-47 
(25) María Antonia Pasrual. Op. Cit. p. 27 
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medio de las cuales será capaz poco a poco y en un proceso múy lento, de 

retomar su experiertcia, y volver a centrar su capacidad de valorar en sí 

mismo, logrando escucharse y encontrar realmente quién es y qué es lo -

que Quiere y puede hacer de su vida. 

Es claro que lo anterior ayudará y contribuirá en gran medida 

a la formación de un autoconcepto más sano que le permita al educando va­

lorarse como ser humano capaz de desarrollar sus potencialidades, brindá!}_ 

dale seguridad y confianza para todo lo que el sujeto emprenda. 

Cabe mencionar, que la cv., es un método, no una panacea, ni la 

solución a todos los problemas educativos ni humanos, sino es sólo un e-= 
lemento de ayuda a los niños y adolescentes; un arma en la personaliza­

ción de la educación, ya que la clardidad o confusión de valores es un -

factor más entre los factores físicos, emocionales, ambientales, sociales, 

económicos y otros que influyen en la formación del adolescente: 

Sin embargo, con le metodología de la cv., se puede esperar que 

tanto niños como adolescentes, tengan más valores para guiar sus vidas, y 

que los perciban con Ú8 claridad, encontrando poco a poco valoree cohere!!. 

tes e integraleS, y lo que es más importante, que ee compenetren con el -

proceso de valoración y lo. puede usar a lo largo de su crecimiento y apre!! 

dizaje. 

2. 3) PROCESO DE VALORACION: 

Como ya se ha dicho, lo importante es el programa de cv., no -­

son valores determinados, sino el proceso por el cual la persona llega -

a hacer suyos ciertos valores y guía su conducta por ellos, haci~ndolos 

actuar ef'ic.azmente para su crecimiento y realizaci6n. 

Raths, 'lamin y Simon hablan de la necesidad de que el foco de 

valoracl6n se encuentre en la propia persona y as! esta sea capaz de ace2 

ter o rechazar las imposiciones e influenc'ias de la cultura, los medios 
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de comunicaciór. 1 la sociedad o la familia. Rogers también defiende esta 

necesidad. 

Ya que la persona es un ser dinámico que cambia a través del -­

tiempo y de las experiencias que vive es posible que los valores que -­

tiene una persona también sean susceptibles de transformarse y arraigar­

se en ella, o que pueden ser rechazados, negados e incluso olvidados. 

Los valores no .son inconmovibles, universales y estáticos, sino 

que son: 

"• .• los resultados de forjar en cierta forma nuestro modo de vi­

da, en un cierto conjunto de valores que nos rodean. 11 (26) 

Dado que 18 pres~nte investi¡aci6n se centra en la adolescencia, 

R'agers dice al respecto que el proceso de valoración en esta etapa es fle 

xible, cambiante y no un sistema fijo. 

La rr.ayoría de los autores consultados coinciden en que la capac,! 

dad de valorar se ve dañada por varios factores: 

a) La complejidad del mundo actual 

b) La cientificidad y el relativismo cultural. 

e) La presencia de valores divergentes y c~ntradictorios 

que acorralan al individuo. 

d) Las relaciones entre niños y adultos, en las que los niftos 

son manipulados y obligados a comprar" ••• el cariflo de sus 

seres cercanos (padres y aaestros):'(27) 

e) La introyecci6n de juicios de valor ajenos, haci6ndolos -

propios. 

f) La desvaloración de la propia exPeriencia c090 orientadora 

de la propia conducta. 

(26) L.Raths, El sentido de los valorea y la enseft8nza, Edit. Uteha,p.30 
(27) Maria Antonia Pascual.~· p. 24 
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g) La necesidad de ganar y/o mantener el amor, la estima, la -

aprobación, el status, o la :fama. 

h) La adopción de valores preconcebidos y aceptados socialmente, 

sin una reflexión e interiorización de esos valores. 

¿Cuál es la propisición concreta de los teóricos de la cv? 

El los proponen que el proceso psíquico de valoración se puede -

aprender y ejercitar, logrando dentro del mismo proceso, que el individuo 

se de cuenta de lo que realmente desea, aprecia, elige y quiere, de lo -­

que hace. Lo que redundaría en el fomentar, tanto a niños como adolesce!:!. 

tes, una f'ormación de su autoconcepto cada vez más sano, positivo que les 

permita irse desarrollando como persona y aceptándose a sí mismos. Si se­

lc:gro realmente esto, se estaría hablando de seres que hacen uso de todas -

sus potencialidades y cualidades que vi ven en una constante lucha de adaE 

tación y superación dentro de la sociedad misma que les rodea. 

No es posible negar que un adolescente, desde que fue tan solo 

un niño de cuatro años, tuvo una larga experiencia de vida, y unos valo­

res con los que entró en contacto, ya sabía y manejaba términos como --­

"bueno" y "malo", conoció lo que le gustaba y lo que no le gustaba, tanto 

a él mismo, como a sus padres y sus primeros maestros, vio la televisión 

y sabía cuáles productos eran recomendables y valorados, ah! mismo des­

cubrió qué conductas eran aceptadas socialmente, conoció y percibió los 

valores y actividades que realizaban los miembros de su familia, tuvo 

contacto can su cuerpo y conoció las sensaciones placenteras que esto le 

provoca, la reacción de sus padres en diferentes situaciones, en fin, su­

po qué conductas suyas eran aceptadas y aplaudidas y cuáles provocaban -­

una reacción negativa, y con el paso del tiempo, acrecentó su propia carga 

de valares, entrando en una dinámica que durará toda su vida. 

Pero ..• ¿Qué sucede cuando ese niño, que ahora es adolescente, -

careció de una estructura familiar, con la ausencia de alguno de los pa-

dres; cuando no existió o existieron patrones deseables de conduc-

ta a seguir, en donde las relaciones afectivas eran tambaleantes o nu--
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las ... ? • Sin duda la respuesta es obvia: lo que hoy en día es ese niño, 

ahora adolescente, es una persona inestable, insegura de si misma 1 con -­

una seria crisis de identidad, y sin una guia f'amiliar que le aconseje y 

y oriente por la vida. 

Si se reflexiona y cuestiona cuán difícil es esta etapa de la -

vida 1 ¿qué le espera en un futuro ,a un sujeto con estas características?. 

La situación resulta ser alarman te, mas no imposible de corregir, orle!!, 

ter y encausarla a través de métodos adecuados y viables que den nuevas 

alternativas de educación para estos seres, que a pesar de la etapa tan 

"caótica" en la que viven, es posible reeducar, reorientar y por que no, 

reestructurar sus principios y valores. Es preciso dar respuestas y al­

terna ti vas a este tipo de adolescentes quienes de alguna manera u otra, -

integra:án a la sociedad, y, qué mejor que hacer lo posible para que és-­

tos, ho adolescentes con problemas familiares y de conducta, lleguen a 

ser sujetos capaces y conscientes de sus responsabilidades y capacidades. 

De toda una gama de acciones que se pueden realizar con los ado­

lescentes 1 se encuentran los valores de los cuales hasta ahora se ha est~ 

do hablando, ya que considera que la mayoría de los conf'lictos y traumas 

que todas las personas tienen parten del autoconcepto que hayan desarroll!:_ 

do. Es aquí donde entran en juego los valores; desde el valor por la vi­

da, hasta el valor hacia nosotros mismos. 

Muchas veces se confunden los valores intelectualizados, con los 

valores vi venciados, y se cree que solamente por pensar que algo tiene v~ 

lor para la persona, se puede decir que se posee ese valor, sin que real­

mente este tenga influencia alguna en la vida: en los actos. Ciertamente, 

toda persona tiene una carga de ideas 1 sentimientos, metas, objetivos y 

valores como parte integrante de su personalidad, y de este 11 a priori 

valora!" parte la cv., tratando de poner en contacto vivencialmente a la 
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persona con sus valores concebidos para que se de cuenta si los esta rea 

lizando o no 1 si quiere realizarlos o no. {28) 

De este a priori valoral, los autores han establecido los proc! 

sos que consideran ef'icaces para obtener valores, manejan siete criterios 

necesarios para que algo se considere un valor¡ Raths y sus colaboradores 

dicen que los siete son indispensables para llamar a algo valor. 

Los siete criterios son los siguientes: 

1.- Seleccionar 1 ibremente. 

Para que algo sea considerado valioso para el ser humano, -

no debe existir coherción externa que haya impulsado a ello, 

ya que de lo contrario no inf'luirá mucho tiempo en las acci~ 

nes concretas. 

2.- Seleccionar entre varias al terna ti vas. · 

Una buena condición para que se de una selección es que exi~ 

tan varias opciones distintas. No se puede decir que se va­

lora el dormir, porque es algo para lo cual no se tiene al­

terna ti vas. Solo si se puede tener alternativas, se puede 

hablar de valores. 

3.- Seleccionar después de la cuidadosa consideración de las con 

secuencias de cada alternativa. 

Un valor surge solo después de que se han meditado las cau­

sas y las consecuencias que traerá, no seleccionando impul­

si vamente, sino sopesando inteligentemente todos los :facto­

res implicadas. 

(28) Maria Antonia Pascual. ff.:_ p. 25 
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4.- Apreciar y disfrutar la selección. 

Los valores aparecen al seleccionar algo que estimamos, de­

seamos y disfrutamos, aunque no proporcione un bien o un pl!!_ 

cer inmediato. 

5.- Afirmarla. 

La selección se convierte en valor al ser capaz de afirmar­

la, hacerla pública y en su caso defenderla. Si se avergÜe!.!. 

za de aquello que se ha elegido, no se puede decir que tenga 

realmente un valor para la persona. 

6.- Actuar de acuerdo a la selección. 

Si algo tiene valor para los individuos se refleja en varia­

dos aspectos de la vida. Se organiza la vida, amistades, 

lecturas, pasatiempos, compromisos, etc. de acuerdo a los V,! 

lores individuales. La persona que habla de algo, pero que 

no lo lleva a la práctica, habla de "ideas" o aspiraciones 

o cualquier otra cosa, pero no de valores. 

7 .- Repetirlo. 

Los valores se hacen presentes repetidamente y moldean y CO!!_ 

figuran la vida de la persona por lo que no aparece sólo una 

vez, sino reaparecen continuamente en la vida. 

Raths, JJarmin y Simon, ven tres procesos esenciales en la valo­

ración, y en ellos se enmarcan los 7 criterios anteriores: 

PROCESO 

SELECCION 

CRITERIO 

L- Seleccionar libremente. 

2.- Seleccionar entre varias alter-

nativas. 

3.- Seleccionar después de la cuida­

dosa consideración de las conse­

cuencias de cada alternativa. 



ESTIMAClO!I 

ACTUACION 

4 .- Apreciar y disfrutar la selec­

ción. 

5. - Afirmarla 

6. - Actuar de acuerdo a la se lec­

ción. 

7 .- Repetirlo 
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Los resultados de estos procesos son los 1 lamados valores. 

Lógico.mente, no se piensa que todo sea un valor, ni se pretende 

que así lo sea. Las personas manejan también metas, propósitos, creen­

cias, sentimientos, convicciones, etc., de los cuales es más probable que 

sur jan los valores. A estos se les llamarán indicadores de valores, ya -

que como su nornbre lo indica, señalan la existencia de un posible valor, 

pero no de un valor en sí. 

Se pueden considerar 8 categorías de indicadores de valores, los 

cuales se hacen presentes en el salón de clases: 

1.- Metas o propósitos: 

2.- Aspiraciones. 

3.- Actitudes. 

4.- Intereses. 

5. - Sentimientos. 

6.- Creencias y convicciones. 

7 .- Actividades. 

8.- Preocupaciones, problemas y obstáculos. 

El trabajar con esta categorías como parte importante en el pr2. 

ceso de enseñanza-aprendizaje, conlleva a transformar en algo vi tal la 

cv., y el educador podrá con ella CI"ear un espacio para que los niños Y 

adolescentes eleven estos indicadores de valor a valores reales, que cum­

plan con los 7 criterios anteriormente expuestos. 
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Es necesario remarcar que el proceso de valoración no sigue una 

tendencia egocéntrica, ni subjetiva, sino asertiva y personalizadora, que 

no es lo mismo, yo que tiene por objetivo el que el niño y adolescente -

se adapten a su comunidad, siendo él mismo y que de ahí se parta a trans­

formarla, actuando en y para ella, mas no sobre su comunidad. 

La teoría de cv. de Raths se puede considerar revolucionaria, y 

es la génesis de variadas y profundas investigaciones y ha sido ampliada 

y mejorada, por ejemplo, por Kirchenboum, en el libro "Más allá de la el~ 

ración de valores" ( 1973) en la que expone su idea principal: la clarifi­

cación de valores es parte de un proceso más amplio, el del desarrollo -­

humano integral, teoría englobada en la psicología humanista. Para Kirs­

chenbaum el proceso de valoración tiene cinco dimensiones interrelaciona­

das y no necesariamente escalonadas que pueden presentarse todas juntas o 

bien, separadas; pero que en sí tienen un re resultado positivo en el pr!! 

ceso global de valoración. 

Las cinco dimensiones conllevan subprocesos específicos y son: 

l.- PENSAMIENTO. 

El desarrollo del pensamiento y razonamiento crítico, lógi­

co, ordenado y coherente es de gran importancia para el de­

sarrollo de los valores, 

Aquí se pueden relacionar los conceptos presentados por otros 

autores como Btoom, en su obra ••Taxonomía de Objetivos en la 

Educación" en que resal ta la importancia del pensamiento a -

tres niveles¡ también Raths recuerda que el pensamiento cri­

tico es ·un arma para el desarrollo del proceso de valora­

ción¡ por otra parte, M. A. Pascual cita a Kolberg (1968) -­

que destaca el razonamiento moral en los niveles más altos 

del razonamiento. ( 29) 

(29) María Antonia Pascual. Op. Cit. p. 27 
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2. - SENTIMIEHTO. 

Los sentimientos son un elemento clave en la personalidad, 

y en la medida en que se conozcan, serán un bene:ficio a una 

troba en el modo de enfrentar a la vida¡ haciendo a las pe.!: 

sanas capaces de pensar, tomar decisiones, tener seguridad y 

elegir valores viviendo consecuentemente con ellos. El dc2_ 

conocer o negar los sentimientos lleva a que aún en contra 

de la voluntad consciente, estos salgan a la luz, incluso -

de maneras sorpresivas, por lo que es básico aprender a ma­

nejarlos y entrar en contacto con ellos. 

3. - ELECCIOll. 

Aquí Kirschenbaum retoma los criterios que propone Raths en 

cuanto a la necesidad de elegir cuidadosamente una al terna­

ti va ent?"e varias, sopesando las consecuencias, antes de t~ 

mar una decisión. El poder discernir sobre las causas rea­

les que conllevan a una elección, ya sean presiones, motiv~ 

ciones externas o internas, las circunstancias y todos los 

factores que influyen sobre los individuos, les ayudará a 

poder elegir de una manera más libre. 

4. - COMUNICACION, 

Kirschenbaum habla de la necesidad de comunicar y reafirmar 

públicamente las decisiones,, pensamientos, sentimientos y -

valores que guían la vida, el poder comunicarlos proporcio­

nará oportunidades de reafirmarlos, i:-eforzarlos o bien cues 

. tionarlos, de modo que se integren más a la persona. 

5.- ACCION. 

Kirschenbaum dice que en la medida que la persona actúa --­

conscientemente, encaminada hacia metas más o menos claras 

y definidas, y persiste en esas acciones, los valores invo­

lucrados en éstas se refuerzan, siendo la persona más capaz 

de interactuar eficaz y constructivamente para él mismo y su 
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Hasta aquí se han presentado a los dos autores más relevantes -

en la teoría de cv., aún cuando no son los únicos, ya que a partir de -­

ellos se han desarrollado investigaciones serias sobre el tema; pero lo 

más importante de haber planteado todo lo anterior, es que ya se ha llev! 

do a la práctica durante varios años en el "Instituto Maria Isabel Dondé", 

observándose grandes éxitos. Igualmente se ha aplicado en la Casa 'logar 

Santísima Trinidad, con adolescentes con problemas familiares y de condu.s 

ta. 

Algunas de las investigaciones que se han hecho sobre cv. son: 

La de L. W. y M. M. 'lowe, en la que partiendo de la experiencia 

de cv. buscan la personalización educativa por medio de estrategias y a~ 

tividades. (30) 

Los investigadores españoles Cembranos y Bartolomé presentan la 

posibilidad de trabajar a nivel de valores dentro de las diversas mate­

rias integrando la teoría de cv. al curriculum. (31) 

J. Goodman destaca la importancia de la cv. en los puntos claves 

de la vida del individuo, donde se gestan los cambios que involucran a 

toda la persona. 

En México, M. A. Pascual presenta el trabajo realizado en cv. 

partiendo del análisis de la realidad latinoB!llericana y específicamente 

mexicana, donde se observa el proceso de cv. trabajado con base en un Pl'2 

grama diseñado por la autora, la cual considera que la cv. es un arMa pa­

ra el cambio de la escuela y en última instancia, de la sociedad .. 

Como se ha esbozado anteriormente, se han realizado diversas i~ 

vestigaciones en di:ferentes niveles educativos utilizando los anteriores 

procesos, y concretamente la cv., como por ejemplo: a nivel de educac16n 

superior, educación no formal, educación primaria y ca.unitaria, etc. ------------------
(30) L.W.•lome y M. M. •lowe Cf. p.81 
(31) M. Bartolomé. lli p. 115'" 
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Es aquí donde la propuesta educa ti va, en torno al cual gira el 

presente trabajo, se concreta al plantear la importancia, beneficios y en­

riquecimiento, tanto educativo como personal, que proporciona la cv. a -

las adolescentes de la Casa lJogar Santísima Trinidad, quienes día con día 

requieren de una educación más integral que contribuya a optimizar su de­

sarrollo y crecimiento como seres humanos. 

2.4) METODOLOGIA DE LA CLARIFICACION DE VALORES: 

Es evidente que la cv. ha tomado de teorias ya desarrolladas en 

el campo de la psicologia y la filosofía humanistas, técnicas y procedi­

mientos a la vez que conceptos, que le convierten en un método de desa­

rrollo humano integral 1 y un factor decisiva en la educación personaliza­

dora y liberadora. 

Los autores citados an'teriormente coinciden en tomar a la psico­

logía humanista de C. Rogers y A. Maslow como base y punto de partida de 

la cv. 1 a la vez que utilizan enf?ques técnicos como dinámica de grupos, 

orientación personalizadora, programas de desarrollo humano, educación 

centrada en el alumno¡ todos ellos .frutos de la psicología humanista; y -

estos en conjunción con la respuesta clarificativa, integran un método -

coherente y sistemático. 

Lo más importante en la metodología de cv. es el ambiente faci­

litador y las actitudes del orientador o facilitador. 

iJowe ·indica que si se dá un clima facilitador de respeto, con­

fianza, comprensión y aceptación, será mucho más fácil que el proceso de 

~aloraci6n aflore por si solo, por lo que en un primer momento, es indis­

pensable la creación de tal ambiente. 

As! se hace notar que el método de cv. no se centra específica­

mente en desarrollar habilidades de valoración, sino que funda su estruc­

tura en la ambientación, en el clima¡ haciendo énfasis en la autenticidad, 
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la comprensión y aceptación y no en el logro de habilidades específicas. 

En el clima del salón de clases existen ciertas condiciones nec~ 

sarias para poder trabajar en cv. y que son similares al proceso de apre!:!. 

dizaje centrado en el alumno, donde el objetivo es la realización de cada 

integrante del grupo. 

Para que lo anterior se lleve a cabo, necesariamente tanto educ!!_ 

dores como educandos se tratarán con respeto, sin burlarse de lo que el -

otro exprese, escuchándolo, y promoviendo un clima de confianza, en donde 

ninguno se sienta amenazado y pueda ser libre para expresarse o quedarse 

callado según lo desee. 

Poco a poco es necesario llegar a un clima adecuado para que la 

cv. sea resaltada en los momentos oportunos, recordándose a los adolesce.!1_ 

tes, en este caso, que no están obligados a expresar lo que piensan, si 

no lo desean y que todo lo que escriben es personal, por lo que nadie lo 

leerá, a menos que ellos quieran. {llojas de valores¡ más adelante se e~ 

plicarán). 

El facilitador retroalimenta al educando y trata de relacionarse 

con él de modo personal, pero no lo juzga, ni lo evalúa. 

las actividades de valores se llevan a cabo en sesiones grupa­

les 1 con un :facilitador 1 el cuál puede ser el mismo maestro del grupo, -

considerándose como figura idónea por la relación que se establece con 

los adolescentes debido a que el maestro tiene un conocimiento pleno de -

cada uno de sus alumnos: personalidades, temperamentos, habilidades, ca­

ra:::teres, etc. 

No obstante a lo anterior, si el maestro de grupo no trabaja -­

con cv., un facilitador u orientador externo puede llevar a cabo las ac­

tividades. 
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Lo fundamental para lograr cierta eficacia en la cv. son las -­

actitudes del facilitador o maestro de grupo, en la medida que éstas ac­

titudes sean auténticas y sean parte integrante de la personalidad del -

maes':"ro-f~1ci!i tador, la relación que se establece entre él y el alumno -

contará con la suficiente confianza y libertad para trabajar en el proce­

so de valoración. 

Las actitudes de facilitación son las que rigen el trabajo de -

orientación y ayuda en la psicología humanista:(•) 

AUTENTICIDAD. 

Es necesario que el facilitador sea una persona congruente y au­

téntica en su su relación consigo mismo y con los otros, que sea capaz de 

advertir y aceptar cualquier sentimiento o actitud que tenga en cada mo­

mento, que no tema ser él mismo y e.si se viva ante los demás, que viva -

su proceso de desarrollo y crecimiento personal con todo el dolor que es­

te implica y no tema compartirlo y comunicarlo. Que sea flexible consi­

go mismo, e independiente y asertivo, y que tenga seguridad en él mismo 

para así poder dar al otro libertad de ser. Ser alguien digno de con­

fianza, con el cual los educandos saben a que atenerse. 

EMPATIA. 

La capacidad de ser empáticos, de "ponerse en los zapatos del -

otro" tratando de captar lo que el alumno realmente dice, no de más o 

de menos¡ comprender sus motivaciones, lo que hay detrás de una actitud 

o un pensamiento y respetar a la persona en su conjunto, la empatía da al 

alumno una perspectiva de relación distinta en donde él se siente valor!_ 

do, único y respetado. 

ACEPTACION 

Una actitud no condicional, implica aceptar a la persona como -­

es, en el momento en que está, sin exigirle nada distinto, aceptar que ª!: 

(*) Dichas actitudes son desarrolladas por L. 111. 'lome en su libro: 
"Como personalizar la educación 11 • María Antonia Pascual.Cf. p.32-34 
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guramente tiene una razón para decir lo que dice y para hacer lo que hace. 

El aceptar a alguien tal como es lo libera de amenazas externas y también 

de evaluaciones o juicios. Es igual de amenazante el alabar al alumno, -

que el rechazar lo que este diga o haga, el facilitador debe aceptar y ~ 

flejar lo que dice o hace el alumno y no decir "esta bien" o 11 esta mal". 

Estas actitudes facili tadoras son parte integrante de la perso­

na y no son algo que se dé sólo durante la "clase de valores", sinO que -

surgen del proceso de desarrollo personal de cada quien. 

En este sentido, la cv. implica por parte del facilitador una n~ 

ti tud de apertura y cuestionamiento personal que lleven al propio cambio 

y clarificación personal de los valores. La autenticidad, empatía y aceE 

tación no se pueden fingir. 

Durante las sesiones de valores, el facilitador tiene como inte­

rés principal el promover el proceso de valoración en los alumnos por me­

dio de actividades en las que se fomentan diversas actitudes: 

participación en el diálogo. 

dar puntos de vista y razones, pero no tratar de sacar concl!:!_ 

siones generales, 

invitar a los alumnos a clarificar sus ideas y a respetar sus 

valores, repensándolos de modo de que lleguen a conclusiones 

propias y personales. 

respetar las ideas y los sentimientos expresados por otros. 

participar como un miembro más del grupo, procurando que su 

opinión no ejerza una influencia extrema sobre los alumnos, 

ya que es difícil para ellos romper con el esquema "maestro -

autoridad - conocimiento - verdad" que ha adquirido en su -­

historia escolar, por lo que tratará de expreSar sus puntos 

de vista al final de la clase. 



Las actividades pueden ser variadüs ya que siguiendo las pautas 

presentadas por autores como Raths, Simon, lJowe 1 Kirschenbaum u otros, 

éstas pueden org<mizarse de acuerdo a las necesidades que van surgiendo 

en e) grupo o bien f;;iguiendo un programa determinado. 

La estrategia central para la cv. es respuesta clarificativa -­

presentada por Raths en su 1 ibro "El sentido de los valores y la enseña!! 

zo. 11
, por medio de la cual se pueden reforzar las actitudes de compren-­

sión, autenticidad y aceptación; a la vez mejorar el clima de respeto, -

diálogo y participación. 

¿Qué es la respuesta clarificativa? 

"Es el método por el que respondemos a lo que el adolescente -

dice o hace de modo que él medí te sobre lo que ha elegido. Lo que apre­

cia y lo que está haciendo."(32) 
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Un ejemplo: Una alumna de comercio ha terminado sus estudios y 

planea inscribirse a una carrera a nivel licenciatura, al platicar de es­

to con un maestro tiene varias opciones para responde, puede decir: ---­

"Bien hecho", 11 felicidades 11
, 11 Que te vaya bien11

1 
110jalá logres tu propó­

sito"¡ lo cual no deja mucha oportunidad de dialogar y no ayuda a la cv. 

Pero el responde: º¿'las considerado otras al ternativas? 11 , 
11 ¿En que otra 

cosa pensaste antes de decidirte por eso?", 11 ¿Estas contento con tu de­

cisión y tal vez a pensar por primera vez en otras alternativas, y la de 

cisión que de esto surja ~stará más cerca de ser un valor.(33) 

Algunas características de la respuesta clari:ficativa son: 

a) La respuesta clarificativa evita moralizar, criticar, seña­

lar valores o valorar. No dice lo que es "bueno, correcto o aceptable". 

b) pone en manos del estudiante la responsabilidad de examinar 

sus pensamientos o acciones y de decidir por él mismo lo que desea. 

(32) L. Raths. Op. Cit. p. 55 
(33) ~· 
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e) a la vez, incluye la posibilidad de que el alumno no exami­

ne, ni dec~da, ni piense nada 1 por lo que es permisiva. 

d) tiene un efecto acumulativo y por lo tanto, no trata de lo­

grar grandes cosas con pequeños comentarios, sino solo de crear el estado 

de ánimo acorde para la meditación y la reflexión. 

e) no es un~ entrevista y no trata de obtener datos o informa-

ción. 

f) no es una discusión extensa. 

g) es casi siempre individual, ya que los valores son persona-

les. 

h) el facilitador no tiene que responder con respuestas clari­

ficativas a todo lo que el alumno hace o dice. 

i) la respuesta clarificati va es útil en donde no hay respues­

tas exactas, como en cuestiones de sentimientos, actitudes, creencias, -­

propósitos, metas. 

j) no desea estimular al estudiante hacia una respuesta predeter 

minada. 

h) no son mecánicas, y por tanto, pueden ser usadas de modo -­

creativo y con sabiduría. 

Es muy importante resaltar que el maestro está muy acostumbrado 

a sentir que tiene que enseñar algo a alguien, y se siente amenazado al­

darse cuenta que su trabajo consistirá en ayudar a aclarar las dudas y -­

las confusiones que tiene el adolescente sobre los valores, pero dejando 

la responsabilidad del proceso al propio adolescente, no dándole ideas e~ 

ternas, ni aumentando la cantidad de estas ideas, sino aclarando las que 
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ya tiene, 

2. 5) FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA CLARIFICACION DE VALORES Y DESARROLLO 

~ 

En 19AO, Carl Rogers comienza a trabajar con lo que se conoce -

como consejo directivo, como una reacción a la aproximación psicoanalíti­

ca ortodoxa. 

Rogers cambia la concepción comunmente aceptada de que el orien­

tador es el que sabe más sobre el paciente y que por tanto, puede dirigir­

lo a la meta que és estime conveniente. El afirma que es el cliente quien 

puede saber lo que más le conviene y el único que puede conocerse a sí mi:!_ 

mo profundamente, Con esto cuestiona radicalmente los conceptos básicos 

en las relaciones de ayuda, como serían: uso y aplicación de técnicas, as!:_ 

sería 1 sugerencia, consejos 1 persuación, enseñanza, diagnóstico e interpr!:_ 

tación. 

Parte de la base que el hombre es esencialmente digno de confia!!. 

za, que tiene un amplio potencial de autoconocimiento y capacidad para r~ 

solver sus problemas, así como capacidad de autocrecimiento, si se encue!!. 

tra en un el i.ma o atmósf'era adecuada para ello. 

Rogers enfatiza la importancia de las actitudes, habilidades y 

características del orientador en relación al cliente, los mira como as­

pectos que sobrepasan en efectividad terapéutica al conocimiento de teo­

rías y técnicas. 

En 1942 Roger trabaja en la práctica del consejo y la psicotera­

pia individual, posteriormente sistematiza una teoría y un método de in­

tervención que se conoce. hasta la fecha como ENFOQUE CENTRADO EN LA PER­

SONA, y que se ha extendido por variados campos: en la educación escola­

rizada, el cual Rogers considera valiosísimo por su poder profiláctico; en 

grupos de crecimiento, en trabajo con parejas, con familias, descubriendo 
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que la toma de conciencia y la reeducación de actitudes y habilidades -

ayudan a crear un clima propicio para relaciones humanas más vivida.s y -

profundas; en psicoterapia infantil, en el cual el niño es un modelo de 

congruencia entre su hacer y su sentir, y que si se le proporciona el el.!_ 

ma facilitador podrá enfrentar su situación real y modificar su vida mej~ 

randa la calidad de sus relaciones familiar-es, disminuirá su conducta au­

todestruc ti va y socialmente inadaptada. 

El enfoque centrado en la persona ha sido a la vez utilizado -­

con gran éxito en el campo laboral, en grupos marginados, grupos minori­

tarios, interraciales e intercul tura les. Si este método ha dado magníf.!_ 

cos resul tactos con las poblaciones antes mencionadas podría ser una apo!:_ 

tación valiosa e incluso necesaria dentro de las Casas i1ogares, donde se 

plantea como objetivo la "reeducación". 

2. 5.1) CONCEPTOS FUNDAMENTALES: 

Rogers toma como cimiento de su teoría el supuesto de que la n!!_ 

turaleza humana tiende hacía un desarrollo positivo y constructivo si se 

encuentra en un clima de respeto y confianza. Rechaza las aproximaciones 

que conciben que no se puede confiar en la naturaleza del hombre y que 

por lo tanto, éste necesita ser dirigido, motivado, instruido, castigado, 

controlado, premiado y manejado por otros seres humanos expertos. 

Rogers ha conservado estos elementos básicos en su teoría, y ha 

ido organizándola a base de la profundización y conceptualización de su -

práctica concreta. 

Sus conceptos básicos son: 

1.- Tendencia actualizante. Dentro de cada hombre, aún en los 

ambientes más hostiles, hay una tendencia por la vida, un empuje vital -­

hacia el crecimiento, el hombre no solo desea mantenerse, sino que tiende 

a mejorarse y expandirse, conservando su tendencia direccional en la ac­

tualización de sus potencialidades y habilidades. 
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Maslow en 1954 o.firma que el hombre va cubriendo sus necesidades 

por niveles desde las necesidades fisiológicas¡ como el comer, el dormir 

y el sexo, hasta llegar a la. realización personal en sus niveles más al­

tos. 

Rogers dice: "El hombre es más abierto que su intelecto 11 (34) 

Y considera que cuando la persona f'unciona bien es capaz de con­

fiar en lo que experimenta para guiar su propia conducta. Si bien ----­

·• ••. la trágica condición de la humanidad es que ha perdido confianza en 

sus propias direcciones internas no conscientes. 11 (35) 

2.- Experiencia. Toda persona vive en un medio fluctuante de ex­

periencias de la que ella es el centro, y las que puede ha­

cer conscientes en un momento dado. 

3.- Experiencia. Concepto y estructura del yo. El concepto del 

yo es la imagen que la persona tiene de sí misma, y la es­

tructura es la visión del yo desde un punto de vista exter­

no, o sea la conformación objetiva del yo. 

11 ••• las experiencias del yo son la materia prima con la cual se 

forma el concepto del yo organizado. 11 { 36) 

4.- Coherencia del yo. 

11 ••• las experiencias que no son coherentes con el concepto -

que el individuo tiene de sí mismo son excluídas, por. lo ge­

neral, de la conciencia; sea cual fuere su carácter social. 11 (37) 

(34) C.R. Rogers, El proceso de convertirse en persona, Ed.Paldós, p.97 
(35) Ibid., p. 172 
(36) Ibid., p. 30 
(37) Ibid., 9. 33 
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Esto explica porqué algunas personas reprimen profundamente sus 

sentimientos positivos, como el nmor, la ternura y la solidaridad, ya que 

chocan con un concepto negativa de sí mismos 1 por lo que es necesario in­

crementar el autoconcepto. 

5.- Incongruencia entre el Yo y la experiencia. Si el individuo 

se siente amenazado por una incongruencia entre su concepto 

del yo y la experiencia vivida, reaccionará con una defensa, 

con el objeto de mantener su autoconcepto habitual. Si no -

puede aceptarlo, llega a distorcionar o negar sus experien­

cias provocando una inadaptación psicológica. 

6.- Madurez. Si la persona no se siente amenazada y hay congrue~ 

cía en'";re su yo y su experiencia, estará abierto a ella y -

aceptará sin distorciones ni limitaciones; signo de madurez. 

7.-~· Cuando dos personas están en presencia de otra, y 

cada una afecta el campo experimental de la otra¡ ya sea en 

forma percibida o subliminal. 

8 .- Consideración positiva. Los hombres tienen la necesidad de 

una consideración positiva (afecto, cariño, simpatía, res­

peto y aceptación) mas lo importante es que todo esto sea 

incondicional, lo que significa que el individuo será valo­

rado en toda su integridad, considerado una persona digna y 

aceptada tal cual es, incluso en aquellas esferas que él mi~ 

mo rechaza o se av~rgÜenza, lo que le ayudará a ser una pe!_ 

sena más completa y congruente, capaz de funcionar eficazme~ 

te. 

La valoración condicional implica que el individuo no sea -

aceptado en su totalidad sino que en algunos aspecto-:; se le considera -­

digno, mientras que en otros se le rechaza, por ende, el individuo ya no 
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e\'::!lún la experiencia vivida de acuerdo o. los beneficios que él percibe -

de ella, sino de acuerdo a la valoración que gira (juez) haga de la ex­

peri<mcia. Es aquí donde se observa un concepto clave en la psicología -

rogeriana: cc.>ntro de valoración, que significa que el criterio de valora-· 

ción no está en él mismo, sino afue!'a. 

2.5.2) LA PSICOLOGIA 'IUMANISTA COMO MARCO REFERENCIAL DE LA CLARIFICA­

CIO!I DE VALORES: 

La psicología humanista es un movimiento que surgió en el prcse!!. 

te siglo y que ha venido a revolucionar el enfoque psicológico -

del hombre. Es más que una ca!'riente psicológica, es una filoso 

fía, una visión antropológica distinta. 

El enf'oque centrado en la persona tiene ·sus raíces en las con­

tribuciones de grandes teóricos de otras corrientes psicológi­

cas, por ejemplo, en Sigmund Freud, que le aporta su descubri­

miento del inconsciente y la naturaleza emocional del hombre, -

de los cuales toma Rogers conceptos como catarsis, represión, 

juego como lenguaje¡ utilizándolos de mnnera que le ayudan a a­

bordar al hombre y su complejidad. 

Otro autor que influenció a la Psicología 1lumanista es Otto --­

Rank, el cual remarca la importancia del "aquí y el ahora" y las 

experiencias de crecimiento poniendo énfasis en los sentimientos 

expresados en el momento. 

La psicología conductual americana aporta el apego al método --­

científico. 

La Gestalt hace énfasis en la totalidad integral del individuo 

y en la interrelación de todos los aspectos que lo conforman, 

ya que el ser humano no puede ser dividido ni fragmentado. 
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No es posible negar que siendo la psicología humanista un pro­

ducto principalmente de la sociedad norteamericana, en donde el pragma­

tismo y el utilitarismo son características, el enfoque humanista busca -

resultados a corto plazo y con amplia aplicabilidad y utilidad paro ayu­

dar en los problemas de la vidn cotidiana. 

El enfoque centrado en la persona tona numerosos elementos de 1 

contexto sociocultural para recrear un saber acerca del hombre y encon­

trar una manera concreta y real de promover su desarrollo. 

2.6) CLARIFICACION DE VALORES Y ADOLESCE!lCIA: 

El adolescente reemplaza paulatinamente su moralidad infantil -

por la que le servirá de guía en su conducta adulta, atravesando por una 

transición en sus valores. 

Confornándose el joven con leyes y reglas generalmente acepta­

das por la sociedad, será considerado como rr.o:""al. Al rechazar las pau­

tas, reglas y estándares de conducta 1 será considerado inmoral. La nec!! 

seria nueva moral, requerirá nuevas necesidades, inquietudes y deseos¡ -

deberá conformarse por las necesidades de relaciones con miembros de otro 

sexo, con el alcohol, las drogas, la moda, loas automóviles, el dinero -­

etc. 

Una de las tareas evolutivas esenciales del joven es el aprend.!_ 

zaje de lo que el grupo espera de él, sin que dicha conformación sea --­

aprendida por algún tipo de supervisión y conducción de terceros. En su 

ansia de ser aceptada, la motivación por la modificación· de su moral se­

rá poderosa. Sin embargo, el camino no es sencillo. lJabrá ciertamente 

confusión entre lo que es 11 correcto11 o "incorrecto", lo bueno y lo malo, 

lo debido y lo indebido, y más ciertamente al tener que elegir una al ter 

na ti va entre varias. 

Los valores morales son variados, por lo que su elección se --
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huce más compleja. La elección deberá efectuarse entre grupos de pares, 

de adultos 1 de dos se:xos, entre personas de diferentes estratos socioec2 

nómicos 1 personas de nrnbicnte rural o urbano, entre di fe rentes menta.lid~ 

des, morales y rcligiosus. 

La transición hacia la moralidad adulta exige dos puntos: cam­

bio moral de adolescente a una que satisfaga las exigencias más maduras 

de una sociedad adul tu y control de su propia conducta. 

Referente al sexo, los valores morales cambian de modo signific~ 

ti va con la edad. Las actitudes frente a la masturbación, el galanteo, -

las caricias amorosas, el coito prematrimonial, etc., pasan a menudo por 

una fase de revisión. 

La conciencia del adolescente es la fuerza interna gobernante 

que hace innecesarias las restricciones externas. 

La "conciencia" supone un sentido de lo que es correcto o inco­

rrecto en los actos del propio individuo (El Superyo). (Castilla, 1971). 

La culpa o la vergüenza, que se desarrollan a partir del temor 

y la ansiedad, actúan como agentes disuasivos para la conducta que no res 

pande a las expectativas sociales. 

La recompensa por la conducta socialmente aceptada sirve de dos 

maneras: instruye al joven que ha obtenido la aprobación social pos su -

"buena11 conducta¡ afirma al Yo, el cual estimula a seguir por el mismo -

camino. Por su parte, el castigo se compone de dos vertientes: disuade 

al joven de repetir la acción socialmente rechazada, y le enseña lo que 

la misma sociedad considera como negativo. (Castilla del Pino, 1971} 

Es obvio que se encuentra discrepancia entre el conocimiento mo­

ral y la conducta moral. El conocimiento abstracto de lo correcto o in-
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co1Tcct.o no garuntiza forsozamente una conducto adecuada a ·ese conocimie!!. 

1.o. Estas discrepancias son más pronunciadas en la adolescencia inicial 

que en fa final, no porque el adolescente mayor tenga más conocimiento m2 

rnl sino porque es menos rebelde, (llurlock, 1980) 

La discrepancia entre conocimiento y conducta morales en la ad2 

lescencia se deben con frecuencia a presiones del grupo de pares, a la 

confusión con respecto a los valores morales, el control inmaduro de im­

pulsos intensos, a las decisiones basadas en las convicciones y en facto 

res emocionales, y el afán de independencia. Dichas discrepancias pueden 

concretarse en fechorías y delincuencia juvenil. ('lurlock, 1980}. 

Ante estas confusiones y conflictos por los que atraviesa el -­

adolescente 1 es preciso cristalizar en él valores que configuren su modo 

de ser y de pensar, pudiendo ser- viable lo anterior a través de un proce­

so que le clarifique lo que quiere y busca. 
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3.1) ANTECEDE!/TES DEL PROGRAMA: 

En los últimos años, gran parte de la reflexión pedagógica se 
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ha centrado en el tema de los valores. El interés por el hombre, ha so­

bre))Llsado los convencionales sistemas de planificación educativa y téc­

nicas para el aprendizaje de conceptos y habilidades. La cuestión del -

sentic!o, del para qué - estrechamente vinculado a la realización de val~ 

res - se ha dejado sen":ir como necesidad apremiante en diferentes pueblos 

y culturas. Esta inquietud se ha manifestado en los diversos congresos 

sobre educación a nivel mundial 1 regional y local celebrados en años pa­

sados: V Congreso l·~undial de Ciencias de la Educación, en el mes de ju­

lio de 1981, en Quebéc (Canad5.), sobre el tema: La escuela y los valores¡ 

Congreso de la Oficina Internacional de la Enseñanza Católica, en Bang­

kok, en 1981, sobre el tema: Educar para los valores en la escuela del -

año 2000; Congreso Iberoamericano de Educación, en Buenos Aires, en 1981, 

sobre el tema: Valores de la persona y técnicas educativas, XIV Congreso 

Interamericano de Educación Católica, en Caracas en 1983, sobre el tema: 

año 2000, Pedagogía de valores ético-sociales para nuestros pueblos. 

En Canadá, el gobierno de Quebéc ha realizado a través del Con­

sejo Superior de Educación, amplios estudios sobre la escuela y los val~ 

res. Producto de estos estudios es el libro: L'esquive. L 1 école et les 

valeurs publicado en 1978, obra en la que se propone un sistema educati­

vo centrado en los valores. 

El Insti tute Pedagógico Somosaguas (Madrid) promovió, a partir 

de 1977, el trabajo de un equipo de educadores en torno a un proyecto -­

de educación en valores, surgiendo así dos libros: l. Educación y valo-

res. 

Sobre el sentido de la acción educativa en nuestro tiempo, 
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2· Es 1.uriios y experiencias sobre educnción en valores. 

En México, el interés por los valores en la educación se ha ma­

ni fcslurJo a través de: proyectos de la Secretaría de Educación Pública, 

Congresos de la Confederación y Federaciones de la Escuela Particular, P!:! 

blicociones, programas para el desnrrollo de los valores en numerosas es­

cuelas. (38) 

Siguiendo la inquietud de los países antes mencionados, así como 

organismos e instituciones mexicanas, Ma, Antonia Pascual Marina se une a 

dicha inquietud con la intención de realizar un trabajo tendiente a pro­

mover la educiición en valores desde la perspectiva del desarrollo humano, 

teniendo en cuenta la realidad sociocultural de los pueblos Latinoameri­

canos, aportando diferentes programaciones y estrategias para la clarifi­

cación de valores en la escuela. El programn aplicado en la Casa tJogar -

Santísima Trinidad 1 es un ejemplo de ellos. 

3.2) CRITERIOS DE ELABORACION: 

Como ya se ha mencionado, este trabajo retoma la labor realiza­

da por María Antonia Pascual sobre clarificación de valores y desarrollo 

humano en la escuela, con una experiencia de seis años en Bolivia y en -

México, y que ha sido sistematizada en un libro en el cual describe la 

experiencia, presentando un programa que se puede aplicar a cualquier 

institución. 

El programa ha sido llevado por 6 años en el Instituto Maria 

Isabel Dondé, A. P., donde se trabaja en los niveles de preescolar; pri­

maria, secundaria y preparatoria. 

(38) María Antonia Pascual. C:f. p. 7 
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Los criterios de elaboración del programa son: 

Se ha tomado como referente teórico a Raths y sus colabora­

dores 1 también se han tomado estrategias de Kirschenbaum 1 -­

iJowe, Simon y otros. De igual manera, se han creado estra­

tegias que han surgido de la realidad escolar. 

Se analizó la realidad de la escuela latinoamericana y esp.!:_ 

cíficamente la mexicana, para manerjar aspectos prácticos, -

tomándose en cuenta lo siguiente: 

3.3) OBJETIVOS GENERALES: 

En el libro del maestro de la SEP (1982) los objetivos de desa­

rrollo afectivo para los niños de primaria (lera., 2do y 3er) son: 

a} Conocerse y tener confianza en sí mismo, para aprovechar ad~ 

cuadamente sus capacidades como ser humano. 

b) Desarrollar el pensamiento reflexivo y la conciencia críti-

ca. 

e) Lograr un desarrollo afectivo sano y comunicar sus propias 

ideas y sentimientos. 

d) Tener criterio personal y participar activamente en la toma 

de decisiones individuales y sociales. 

e) Conocer la situación social de México y apreciar los valo­

res nacionales. 

f) Convertirse en agente de su propio desenvolvimiento. 
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Se considera que estos objetivos son adecuados para el desarro­

llo personal en todos los grados de Primaria y de Secundaria, y por ello, 

se of'rece, :fundamentalmente, la misma sistematización de actividades para 

amboG ciclos. 1/aria, natm·almente, el nivel de contenido y las estructu­

ras de las dinámicas. 

La SEP. propone el logro de estos objetivos mediante el traba­

jo diario en el salón de cla8e, en todas las áreas; pero en realidad, és­

to se torna difícil, pues se tiende a centrar todo el trabajo diario en -

el logro de habilidades y contenidos cognoscitivos, se observa que hay -­

una gran urgencia de los maestros por terminar el programa, y ésto, auna­

do a la gran cantidad de alumnos en cada grupo, se traduce en poco contas_ 

to afectivo y reflexivo entre maestros y alumnos. 

La escasez de recursos económicos para la realización de activi 

dades. 

Este criterio ha sido básico para la elaboración del programa, -

ya que se trata de utilizar de manera óptima los recursos reales con los 

que cuenta cada escuela, y no incrementar los gastos excesivamente. 

Lo importante en el programa es la relación interpersanal, la -

comunicación y el diálogo, por lo que no son necesarias grandes cosas. 

La mayoría de las veces basta con las hojas o cuadernos de val~ 

res (de los cuales se hablará posteriormente) 1 y material de fácil acce­

so 1 como serian: periódicos, revistas viejas, noticias, comentarios y f~ 

tografías, progamas de TV. 1 canciones, guiones para drama ti zar, papel, -

tijeras, pegamento, colores, plumones, etc. 

Cualquier cosa es buena y aprovechable para trabajar en el pro­

grama de valores. 
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Orgonización escolar. 

Es necesario tomar en cuenta la organización práctica de cada -

nivel (prescolar, primaria o secundaria}, ya que la idea es aprovechar 

y complementar el trabajo normal de las clases con espacios para cv. y -

desarrollo humano en cada grupo. 

Para la organización de las actividades dentro del horario es­

colar caben diferentes alternativas. Estas las puede llevar a cabo el -

maestro de grado o un orientador. En el primer caso el maestro puede el~ 

gir la hora más oportuna dentro del horario; puede ser una de las destin!!, 

das a lenguaje, ya que las actividades se centran en esta dimensión. En 

caso de que sea un orientador, las actividades se realizarán en el tiem­

po correspondiente al área de orientación. 

El tiempo para cada actividad varía con los grados, El número 

de niños o adolescentes deberá ser reducido. El trabajo se hace siempre 

en circulo. 

Con los adolescentes el tiempo trabajado oscila entre 45 a 50 

minutos, de una a dos veces por semana. 

Escasez de tiempo de los maestros para preparar actividades 

María Antonia Pascual considera que son muchos los maestros que 

con su propia sensibilidad y experiencia pueden trabajar en cv. pero que 

desgraciadamente carecen del tiempo necesario para preparar sus propias 

clases, y mucho menos la sesión de cv., por lo que este programa _tiene la 

intención de ser un instrumento el cual ellos pueden utilizar; un conjun­

to organizado de actividades a las que pueden recurrir si desean trabajar 

en cv. tomándolas como una guía que pueden implementar creativamente mod! 

ficando e introduciendo diversos temas y actividades según se considere 

conveniente, recordando que lo fundamental es la metodología, 
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Obj e-ti vos genera 1 es del programa, 

Los objetivos que persigue el presente programa son: 

1.- Que los educandos tomen contacto con su propia experiencia -

para darse cuenta de sus ideas y sentimientos, de los crite­

rios y mot:ivaciones de su conducta, de su capacidad para to­

mar decisiones y de responsabilizarse de sj mismos y de los 

demás. 

2.- Que los educandos clarifiquen cuáles son sus valores que en 

verdad están realizando en su vida y a partir de ellos desa­

rrollen nuevos valores. 

3 .- Que los educandos desarrollen actitudes y comportamlentos -

coherentes con los valores con los que se comprometen. 

3.4) ESQUEMA GENERAL DEL PROGRAMA: 

Es importante que los temas a tratar en las sesiones de cv. ten­

gan una pro.funda significación para los adolescentes (en este caso}, a -­

los cuales están dirigidas las actividades. En principio son temas sobre 

vivencias y experiencias cercanas a ellos: alegria, tristeza, cariño, prs: 

blemas f'amiliares, la escuela, el trabajo, el tiempo 1 comunicación, amis­

tad, sinceridad, odio, coraje, violencia, justicia, libertad, dinero, r!:. 

ligión; en f'in, todo lo que de algún modo los toque de manera profunda. 

También se tratan temas que pueden surgir de una situación in­

terna del grupo o de la escuela,. o algún acontecimiento social de impacto 

(temblor, guerra, accidentes, etc.). 

Todo sin olvidar también, el introducir temas en los que se ob­

serve y analicen situaciones reales que enfrenta la sociedad, (injusticia, 

hambre, marginación, corrupción) y ante los cuales él tendrá que tomar -

una postura; una opción de compromiso para con ellas. 
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Comenzando por un grupo de actividades que buscan la creación de 

un clima en el grupo, a fin de año actividades de evaluación, y así tam­

bién, actitudes ante las vacaciones, 

El esquema general de programación es el siguiente~ 

1. Clima y ambientación 

2. Concepto de sí mismo. 

3. Comunicación. 

4. Motivación de la propia conducta. 

5. Responsabilidad personal. 

6. Participación. 

7. Solidaridad. 

8. Compromiso social. 

9. Ante las vacaciones. 

10. Evaluación. 

El programa consta aproximadamente de 25 sesiones para cada gr!!, 

do, sin olvidar la libertad para introducir temas, o actividades respon­

diendo a las necesidades del grupo. 

El cuaderno de valores {lloja de valores). 

Parte de la metodología específica con la que se trabaja en este 

programa, se centra en la 1nJoja de valores" o bien "cuaderno de valores". 

Este es el material principal que se utiliza y que ha probado -

ser de gran utilidad para la clarif'icación de valores. Según Raths 1 la 

hoja de val ores es: 
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11 
••• una declnración o exposición que incita i:I pensar, ... una se­

rie de preguntns que se copian en una hoja y que tiene un objeto, ... 1 

provocar una polémica que el maestro piensa tiene cierto signif'icado re­

lncionado a los valores de los i;studiantes."{39) 

En esta hoja, durante cada sesión el adolescente escribe el "º!!!. 
bre, número de sesión y el título de ésta. 

Es preciso recordar que la cv. es individual y personal, y que -

no (.S obligatoria que el adolescente muestre a nadie lo que escribió, re!! 

petándosele en ese sentido. Así él sentirá más libre de escribir y expr~ 

sar lo que realmente sienta o piensa, y lo comunicará si es que así lo -­

desea. Esto disminuye un poco la posibilidad de que el adolescente res­

ponda tratando de descubrir la expectativa que se tiene de él o que sea 

menos sincero consigo mismo. 

En ocasiones primeramente el adolescente contesta una o tres pr~ 

guntas en su hoja de valores sobre lo que piensa 1 siente 1 o ha observado 

sobre un tema¡ se trata de que ésto sea individual y en silencio, para -

que ellos puedan reflexionar y entrar en contacto con ellos mismos. Des­

pués de contestadas las preguntas o de haber dibujado sobre ellas se pue­

de proponer el compartir lo escrito y los dibujos 1 no para propiciar una 

discusión, sino para di alogar y permitir a los adolescentes escuchar di­

ferentes puntos de vista y retomar sus propias reflexiones. 

Al final de la sesión se les pide que escriban o dibujen la ex­

periencia vivida durante la sesión, o bien que escriban lo que aprendie­

ron en ella. 

Es interesante darse cuenta como aún realizando una misma activi 

dad, lo expresado como experiencia o aprendizaje en cada sesión varía ---

(39) L. Raths. Op. Cit., p. 89 
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e:nor:~1ementc entJ~e cada adolescente, de ahí la riqueza personal de los va 

lores descubiertos. 

Procedimiento a seguir. 

Los principios básicos que deben imperar continuamente a lo lar­

go de la ejecución del programa y durante cada sesión son: 

1. Escucharse. 

2. Respetarse. 

3. Participar. 

Se recalen la necesidad del clima de libertad y confianza que -

debe existir, y el respeto a los demás, no bur-larse ni reírse de los de­

más, sino todo lo contrario, compartir esa felicidad. 

Es muy importante la relación personal entre el facilitador y el 

alumno; es fundamental para ayudar a desarrollar el proceso de valoración, 

por lo que el facilitador, ya sea si el maestro del grupo y otro orienta­

dor, debe aprenderse los nombres de cada alumno y tratar de irlo conocien 

do cada vez más. 

Al comenzar la sesión, el facilitador describe brevemente el -­

fin de la actividad y como se va a realizar ésta, sus intervenciones de­

ben ser breves y pondrá especial cuidado en no introducir sus propios V!!_ 

lores o que los alumnos noten alguna expectativa específica sobre ellos. 

Un ejemplo del inico de la sesión, es el siguiente: 

'"foy nuestro objetivo es que cada uno pueda darse cuenta de có­

mo valora él su tiempo, con frecuencia hacemos cosas sin detenernos a -­

pensar si es eso realmente lo que queremos hacer. Lo importante es que 

cada uno se dé cuenta de lo que hace con su tiempo o desea hacer. El -­

trabajo es personal. •• 11 ( 40) 

(40) María Antonia Pascual. Op. Cit., p. 42 
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El anterior ejemplo muestra una de las maneras o formas de hacer 

entrar al alumno en una dinámic~ personal de reflexión, ya que los valo­

res son personales e individuales. 

Con lo ant.erior no se afirma que en todas las sesiones o por -

norma general, los adolescentes participen, reflexionen, dialoguen y es­

tén tranquilos. Muchas veces los adolescentes están apáticos, agresivos, 

hoscos o tristes y no participan igual, pero de cualquier modo se les de­

be aceptar tal cual son, tal como llegan a la sesión, reflejándoles sus -

sentimientos y permitiéndoles participar en la medida que lo deseen, y -

acompañándolos paso a paso. 

Si hay un adolescente cuyo comportamiento lesiona el desarrollo 

de la sesión, no se le castiga, sino que se le dan dos o más alternativas, 

siempre siguiendo la metodología de cv., por ejemplo: 

"Parece que hoy no tienes ganas de trabajar en valores, pero -­

puedes darte cuenta que si están molestando a tus compañeros, no les per­

mites trabajar. Puedes elegir salir a dar una vuelta al patio, ir a to­

mar agua, leer algo, dibujar y posteriormente regresar a trabajar. O B.!:!, 

giere tu alguna otra alternativa. ¿Qué escoges? ••• 11 

En cuanto a la retroalimentación, es necesario recalcar, que -

debe ser una evaluación de tipo cual ita ti va sobre las opiniones expresa­

das, no sobre la persona del adolescente, no se dan juicios para nada de 

los valores expresados por los adolescentes, . no se debe dar una eval ua­

ción númerica en ningún caso, ya que es contraproducente y contrario a la 

teoría de 18 cv. 

Raths da algunas pautas para los maestros para llevar la labor 

de facilitación óptimamente: 

no moralizar. Cuando el maestro comunique su posición, há­

galo abierta y directamente. 
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evitar preguntas que exijan un& respuesta de.finitivn (sí o 

no) o que sólo ofrezcan 2 posibilidades extremas. 

no hacer demasiadas preguntas que las hojas de valores no -

sean una tarea abrumadora. 

que las hojas de valores tengan alguna selección que hacer, 

al terna ti vas o considerar y consecuencias posibles a cada -

al terna.ti va. 

hacer preguntas sobre la conducta real, lo que el alumno -­

hace o intenta hacer. (41) 

Cabe recordar la flexibilidad con la que cuenta el programa, en 

donde el maestro o facilitador deberá poner en marcha su creatividad, 

adaptando los contenidos de acuerdo a la dinámica interna del grupo. 

3. 5) PROGRAMA DE CLARIFICACION DE VALORES Y DESARROLLO •!UMANO EN --

ADOLESCENTES DE LA CASA 'IOGAR SANTISIMA TRINIDAD: 

El programa que a continuación se describirá fue dirigido a las 

adolescentes de la Casa iJogar Santísima Trinidad, quienes cursan actual­

mente los últimos grados de primaria y comercio; lo que sería el equiva­

lente al programa de secundaria, ya que sus edades fluctúan entre los 

15 y 18 años de edad. Cabe recordar que las alumnas de estos grados se 

encuentran en una etapa de cambios físicos y psicológicos: La adoles----­

cencia, la cual lleva inmersa una serie de transformaciones en el indi-­

viduo que lo llevan a cuestionarse una serie de elementos en su forma de 

vida en que se desenvuelve cotidianamente. Es por esto que se pretende, 

por medio del proceso de Clarificación de valores, que el individuo lle­

gue a tener la habilidad de darse cuenta de lo que él realmente aprecia 

(41) María Antonia Pascual, Op. Cit., p. 43 
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y qui.en.:, y así pueda actuar en conformidad con sus propios decisiones y 

no quede bajo las influencias e imposiciones del ambiente que le rodea. 

Así mismo, se pretende, que a través de este proceso de autore­

flcxión, las adolescentes lleguen a aceptarse a sí mismas conformando un 

autoconcepto más positivo que les permitirá llegar a ser personas más 

adaptadas para con ellas mismas y la sociedad. 

Es importante recordar que el programa que a continuación se 

presenta fue elaborado por la Lic, María Antonia Pascual M. atendiendo -

al proceso de valoración desde el enfoque de lo psicología humanista de 

C.Rogers y de A. Maslow, y de la teoría de la clarificación de valores -

iniciada por L. E. Raths. Este programa fue retomado de la obra de la -

autora "EXTRATEGIAS PARA LA CLARlFICACION DE VALORES Y EL DESARROLLO --­

'IUMAHO EN LA ESCUELA". 

"Objetivo general: 

Promover el desarrollo del proceso de valoración en las alumnas 1 

para que aprendan a tomar decisiones libres teniendo en cuenta alternati­

vas y consecuencias, llegando al compromiso de la acción. 
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HO.lAS DE VALORES 

1.- AMBIENTACION 

Objetivo : Que los alumnos se sitúen ante el nuevo curso que -­

comienza¡ tomen contacto con sus sentimientos, expe.2_ 

ta ti vas y deseos¡ se conozcan más u'nos a otros y au­

menten la confianza entre ellos. 

No. Crecimi entn pP.rsonal 

l. El facilitador, a partir de algunas preguntas hechas a los -

alumnos, expone brevemente algunas ideas sobre el crecimiento 

personal y su significado en la vida de los individuos y de 

la comunidad. Pueden ayudar algunos de estos conceptos: 

Cada persona podemos adquirir muchas y muy diferentes 

cualidades a lo largo de nuestra vida: habilidades 1 -

gustos, intereses, formas de comportamiento, cultura. 

Podemos enriquecernos espiritualmente. Nuestra vida 

es un camino en el que var.1os, día a día, formando 

nuestra personalidad, construyendo nuestro ser. 

Por nuestra libertad, podemos elegir lo que queremos 

ser. 

1lay personas muy ricas espiritualmente, y otras muy 

pobres. Son pobres espiritualmente aquellas que no 

desarrollan sus posibilidades en los diferentes aspe.!: 

tos de su personalidad. 

2. Trabajo en pequeños grupos. El facilitador da la siguiente 

guía: 

a) Describir la personalidad de un muchacho (a) de 17 

años que tenga una personalidad rica, tanto en su ª.:!. 
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pecto intelectua1 como cultural, social, moral, su -

carácter. 

b} Describir otra personalidad que haya desarrollado P.2. 

cas cual i darles. 

e) ¿Qué podemos hacer cada uno, y cómo podemos ayudarnos 

para tener una personalidad más rica? 

3. Puesta en común y debate sobre algún punto de interés. El facil.!_ 

tador esté atento a dar respuestas clarificativas. 

4. En su hoja de valores cada uno escribe sobre lo que ha descubier­

to, o aprendido, a la experiencia que ha tenido. 

No. 2: Conocernos más 

l. El facíli tador sugiere que cada alumno ponga en el centro de su 

hoja de valores, con letras grandes, su nombre. 

2. En las cuatro esquinas del papel escriban las respuestas a estas 

preguntas: 

1. Si tuvieras $20, 000. 00 ¿qué te comprarías? 

2. ¿Qué te gustaría hacer el próximo sábado por la tarde? 

3. Di, en dos o tres palabras, el tipo de persona que te gusta­

ría ser, 

4. ¿Qué harías mañana si fueras Presidente de la República? 

3. El facilitador distribuye a los alumnos en grupos de cuatro; ca­

da uno explica al grupo el porqué de sus respuestas. 

4. Grupo total, El facilitador propone que pueden hacer algunas -­

preguntas en relación con lo que han trabajado, o presentar al­

guna cuestión; a partir de las aportaciones realiza diálogos -
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clarificadores. 

5. En su hoja de valores. cada alumno puede escribir sobre su expe­

riencia en esta actividad. 

No. 3: Trabajaremos juntos 

l. El facilitador prepara tantos rompecabezas como grupos de -

alumnos quiere formar en el salón. Cada rompecabezas tendrá 

tantas partes como alumnos rormen un grupo. (pueden ser fo­

tografías o dibujos divididos en partes). Mezcla todos los 

pedazos de los romepcabezas y da uno a cada alumno. Los --­

alumnos buscarán a los compañeros que tienen las otras partes 

de su rompecabezas 1 para formar grupo con el los. 

2. Una vez que los grupos han formado sus rompecabezas dialogan 

sobre estos puntos: 

a) Experiencia que han tenido al buscar y ser buscados por 

sus compañeros. 

b) Elegir una actividad que van a realizar juntos y concr~ 

tar lo que cada uno quiere aportar para que esa actividad 

resulte brmita y agradable para todos. 

3. Grupo total. El facilitador propone que los alumnos vayan d.!_ 

ciendo con rapidez algunas cualidades que, a su parecer, deb.!:_ 

rá desarrollar la persona que desee ser buscado para trabajar 

en equipo. 

4. En su hoja de valores, cada uno escribe su propia experien­

cia o aprendizaje. 
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Il .- CONOCIMIENTO DE Sl MISMO. 

Objetivos: Que los alumnos tengan la oportunidad de reflexionar sobre sí 

mismos y puedan tomar conciencia de sus pensamientos, gastos, 

comportamientos, cualidades, deseos, valores. 

No. 4: Mi árbol pe~sonal (•) 

L El facilitador sugiere a los alumnos dibujar grandes 11árboles 

personalesn sobre pliegos de papel. (Puede ser de periódico). 

En las raíces escriben, dibujan símbolos o ponen f'otografías 

de todas sus cualidades, talentos, capacidades ••• (Ponen una 

cualidad a cada raíz). En las ramas escriben, dibujan o po­

nen símbolos de sus realizaciones o éxitos. Deben dejarse a! 

gunas raíces y ramas desocupadas, de manera que puedan agrega!: 

se nuevos elementos a medida que los vayan adquiriendo. 

2. A continuación pueden elegirse distintas actividades como: 

compartir de dos en dos , o en grupos, 

colocar árboles alrededor del salón, 

pedir a los compañeros que completen su árbol o que cada 

uno lo vaya completando en días sucesivos. 

3. En su hoja de valores, cada alumno puede escribir algo rela­

tivo a su experiencia de haber hecha su 11 árbol personal 11 • 

No. 5: Tengo gustos y preferencias 

1. El facilitador sugiere que cada alumno haga une lista de 

diez casas que le gustan, y después las ordenes de modo que 

ponga un uno delante de lo que más le gusta. 

2. itaga una lista de preferencias: escriba diez frases simila­

res a esta: •1Yo prefiero ir al cine que al teatro". 

( •) Estrategia tomada de 'IOWE Y 'IOWE, 1977, pag. 85. 
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3. El facilitador propone que cada uno reflexione sobre sus gus­

tos y preferencias y después escriba algo sobre su modo de -

ser. 

No. 6: Me 'lale la pena vivir 

1. El facilitador propone que se formen grupos de seis o siete -

alumnos, Cada grupo debe escoger un sei:retario que irá ano­

tando las razones que cada uno presenta para justificar su -

posición. Anotará igualmente las críticas o contra-razones 

presentadas por el grupo. 

2. El facilitador ubica al grupo en el hecho fundamental de la 

dinároica: 

EN UN BOTE SALVAVIDAS QUIEREN ESTAR TODOS LOS MIEM­

BROS DEL GRUPO PERO LA EMBARCACION NO SOPORTA MAS 

QUE DOS. 

Delante de tal hecho, la tarea es la siguiente: 

Cada miembro del grupo debe dar las razones por las cuales 

él cree que debe sobrevivir, indicar la utilidad de su vida 

para los demás. 

Nadie del grupo debe evadirse o negarse a luchar para sobre­

vivir. 

El grupo debe demostrar lo contrario; es decir, que uno no 

es necesario. 

Primera discusión. Después que cada uno haya expresado sus 

razones, la discusión de las razones de cada uno se hacen en 

grupo. El grupo trata de demostrar que las razones de cada 

uno no son profundas ni suficientes. 
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Segunda discusión. F.l secretario de un grupo se dirige a 

otro grupo y p1~esentn (sin ident . .ificar a la persona cuyos he­

chos presenta) Las razones que cada miembro de su grupo dio 

para sobrevivir, y la crítica de los demás a estas afirmacio­

nes. Por ejem. :"En mi grupo A dijo que debe sobrevivir por­

que es un buen alumno y el grupo rechazó tal argumento porque 

hay varios buenos alumnos, incluso algunos mejores que 

él .•• , etc". Cuando ~l secretario, termina de exponer las r! 

zones y contra-razones de su grupo, el otro grupo juzga quié­

nes deberían sobrevivir. 11echo el juicio, el secretario vue,! 

ve a su grupo para anunciar la solución dada y los argumentos 

presentados. 

3. El grupo total hace una evaluación de la experiencia. 

4. Cada alumno puede escribir en su hoja de valores su propia -

experiencia, o bien, lo que se propone, lo que ha aprendido ••• 

Yo puedo aprender más 

l. El facilitador expone el siguiente caso: • 

En el colegio "X", los alumnos de un salón de secunda­

ria tienen un rendimiento bajo en las materias porque 

no aprovechan el tiempo en la escuela. Ayer, todos -

se pusieron de acuerdo para no entrar a las clases e 

ir juntos al cine. 

2.. El facilitador sugiere hacer una dramatización en la que el 

director y los maestros del curso deliberan sobre lo que co!! 

viene hacer para que estos alumnos tomen conciencia del va­

lor del aprovechamiento del tiempo en la escuela, pide volu!! 

tarios para la dramatización y va preguntando qué posición 

les gustaría defender a cada uno. Establecen los roles y h! 

cen la dramatización. El mismo facilitador puede interve-
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nir. 

3. Grupo total. Debate sobre algún punto que se considere 

de interés para el grupo. 

4. En su hoja de valores, cada alumno puede escribir sobre algo 

de lo que hoy se ha dado cuenta, o su experiencia personal. 

No. 8: Tengo cunlidades ( •) 

l. El facilitador propone que los alumnos se agrupen espontánea­

mente en gr1Jpos de unos seis. Les proporciona a cada uno una 

tarjeta de doce por ocho centímentros, y el siguiente cuadro. 

para que registren respuestas: 

l 2 3 4 
Respuesta la. canje t.!! conjetura Autor real 
A.o 1.,. ,,_.,,. .. • -o . 

l 

2 

3 

etc. 

2. El faci 1 i tador les hace ejecutar los siguientes pasos: 

1. Termina la frase incompleta "Mis dos mayores cuc¡¡lidades 

son ••• " 

Escríbela en la tarjeta; no dejes que los otros miem­

bros del grupo vean la tarjeta. 

3. Alguien del grupo debe recoger ahora las tarjetas. En­

trégala con la superficie escrita hacia abajo. A con-· 

( *) Tomada de •!OWE y 1!0WE, 1977, pag.82 y sigs. 
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tinuación 1 el miembro que las ha recogido debe mezclar­

las. 

3. Cada miembro del grupo recoge una tarjeta. No importa 

si al hacerlo recibes tu propia tarjeta. Guál"dala y no 

reveles que tú eres el autor. 

4. Por turno, cada miembro lee la respuesta a la frase in­

conmpleta que aparece en su tarjeta. Si tienes proble­

mas para descifrar las palabras o la letra, hazlo lo me­

jor que puedas y no pidas ayuda. La persona que escri­

bió la respuesta no debe darse a conocer aunque se lea 

equivocadamente. Si la respuesta es incomprensible o está 

en blanco, o simplemente señaló, deberá continuar otro. 

5. A medida que se lean las respuestas, cada miembro del -

grupo debe captarlas en la columna número dos. 

6. Privadamente, trata de imaginar la persona que dio cada 

respuesta. Coloca los nombres en la columna número dos. 

7. El grupo discute quién escribió cada respuesta y por --­

qué. El porqué es importante, pues es decirle a la per­

sona cómo se la ve. 

8. Cuando se hayan discutido todas las tarjetas, cada mie!!! 

bro del grupo realiza otra conjetura en forma privada. 

La coloca en la columna número tres. 

9. Cada miembro del grupo revela su respuesta. Es impor­

tante que cada uno discuta alguna de las razones de su 

respuesta, si las tiene. 
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10. Cadn uno discute ln retronl imentGción que recibió: ¿Te 

ven las personas del grupo en la mismo forma que tú te 

percibes? 

No. 1
): En qué quiero gastar mi dinero 

1. El facilitador propone el siguiente caso: 

Supóngase que cada uno de los alumnos del salón tiene 

en este momento $50,000.00 para hacer con ellos lo que 

él quiera, sin que nadie les pida cuentas de cómo lo han 

gastado, ¿en qué los gastarás tú? 

2. El facilitador invita a los alumnos n pensar en qué los gas­

tarían, considerando diferentes al terna ti vas, viendo las ca!?_ 

secuencias de una y otra forma de invertir el dine1~0. 

3. Trabajo en pequeños grupos. Cada alumno dice a sus compañe­

ros en qué gastaría el dinero y por qué. 

4. Debate sobre el uso del dinero. 

5. Cada uno escribe en su hoja de valores la experiencia que ha 

tenido, lo que ha aprendido o si ha decidido algo. 

Ho. 10: Mi religión 

l. El facilitador hace escuchar una música suave. Sugiere a -­

los alumnos concentrarse y darse cuenta cada uno de qué tan 

importante es para él la religión: qué piensa, qué siente, 

2. En su hoja de valores, cada alumno, si lo desea, responde -­

a estas preguntas: 

¿Cuál es mi relación con Dios? 

¿Qué lugar ocupa en mi vida? 
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¿Cómo me siento ante mi situación respecto de Dios? 

¿Vivo de acuerdo con lo que siento y pienso en 

este aspecto? 

- ¿Qué deseo? 

3. Espontáneamente, los alumnos que lo deseen pueden compartir 

sus experiencias. 

III. - RELACIONES CON LOS DEMAS 

Objetivo: Que los alumno~ se den cuenta de los diferentes aspectos 

de su relación con los demás y tengan experiencias para 

desarrollar nuevos valores. 

No. 11: Vivo entre la gente 

l. El facilitador expone brevemente algo acerca de las múltiples 

relaciones que tenemos con otras personas. Después propone -

que, en grupos de cinco o seis, salgan a la calle y, por es­

pacio de veinte minutos (tiempo en que deben estar de regre­

so en la escuela), observen distintas personas y elijan al­

gún aspecto de interrelación personal que les interese comu­

nicar a los demás en el salón. 

2, Grupo total. Puesta en común de las observaciones y temas 

elegidos. 

3. En su hoja de valores 1 cada uno expresa su experiencia. 

No, 12: Yo puedo ser generoso 

l. El facilitador invita a los alumnos a escribir un cuento muy 

breve que tenga como personaje central una persona generosa. 

Lo pueden traer el próximo día. Despúes de entregados, el 

facilitador leerá alguno al azar. 
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2. Como ayuda para escribir el cuento, el facilitador propone -

que los alumnos digan en al to algunos rasgos o conductas que 

indican que alguna persona es generosa. Las escribe en el -

pizarrón. 

3. Cada alumno ordena las conductas o rasgos indicados según la 

importancia que él les da. Puede ayudarse de esto para eser!_ 

bir su cuento. 

NOTA: La dinámica para la lectura de los cuentos puede de­

cidi.rla el facilitador con los alumnos. 

No, 13: Vivo en familia 

l. El facilitador distribuye a los alumnos en grupos y da una f~ 

tografia a cada grupo que representen escenas de vida fami­

liar. 

Propone el siguiente trabajo: 

a) Cada alumno va diciendo lo que le sugiere la fotografía. 

b) Breve intercambio de puntos de vista, 

e) lJacer una síntesis de lo que el grupo desea comunicar a 

los demás. 

2. Puesta en común de las síntesis de los grupos. El facilita­

dor esté atento a dar respuestas clarificativas. 

3. Cada alumno, si lo desea, puede escribir en su hoja de valo­

res lo que él desea hacer para integrarse más en su familia. 

No. 14: Si yo soy sincero 

l. El facilitador lee la fábula de Esopo el pastor mentiroso: 

Queriendo divertirse a costa de los demás, un pastor -

se puso a gritar hasta desgañitarse: 
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- el lobo, el lobo! 

Los campesinos, al oirle, col'ricron en su auxilio, pero 

encontraron al pastor trnnquilo y recosLado a la sombra 

de un árbol. No contento con su primera mentira, al día 

siguiente volvió a llamar. 

- Socorro, socorro, que viene el lobo! 

Esta vez, armados de hachas y palos, los vecinos acudie­

ron¡ mas, no hallando al lobo, regresaron disgustados 

a sus campos, mientras el pastorcillo, satisfecho fes­

tejaba su mentira. 

Poco después vino de verdad el l abo y, aunque el menti­

roso gritaba con todas sus fuerzas, nadie acudió a sal­

varlo. Entonces el lobo hizo presa del rebaño y teminó 

matando al mentiroso, que en vano pedía auxilio. 

2. El facilitador sugiere que cada alumno escriba en su hoja de 

valores lo que él cree que le ocurrirá a un muchacho (a) que 

no es sincero con su familia o con sus amigos. 

3. Puesta en común, El faci 1 i tador recoge las aportaciones y va 

escribiéndolas en el pizarrón. Pide algún comentario espont~ 

neo sobre las aportaciones. Procura dar respuestas clarific~ 

ti vas. 

4. Cada alumno puede escribir en su hoja de valores si le ha in 

teresado esta actividad, o la experiencia que ha tenido. 

No. 15: Quién será n\i compañero (a) 

l. El facilitador sugiere que cada alumno (a) recuerde muchachos 

(as} que conoce y busque en el los cualidades a característi­

cas que le ayudaban a compenetrarse con una persona. 
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2. Describan a una pcrt,;ona a quien elegirían como compañero pa­

ra vivir sicmp1·e y después respondan a estas cuestiones: 

a} Qué espero yo de mi compañero 

b} Qué quiero yo aportar en la relación con mi compañero, -

de modo que esa relación llegue a ser una profunda amis­

tad. 

e) Qué puedo yo hacer desde ahora para llegar a ser capaz 

de una relación así. 

3. Grupo total. Debate sobre la relación de pareja, El facili­

tador esté atento a la interacción entre los alumnos. Procu­

re dar respuestas clarificativas. 

4. Cada alumno, en su hoja de valores, puede escribir sobre lo 

que les ha sugerido esta actividad. 

IV. - NUESTROS PROBLEMAS 

Objetivo: Que los alumnos tomen contacto con sus inquietudes, pre2 

cupaciones, deseos y valores relacionados con la etapa 

de su vida por la que están pasando¡ que tengan algunas 

experiencias que les posibiliten el desarrollo de valo-

res. 

No. 16: Nuestros problemas 

1. El facilitador propone que cada alumno se concentre y piense 

en algún problema o tema que le interese tratar en las acti­

vidades de clarificación de valores. 

2. itacen una lluvia de ideas para recoger las aportaciones, que 

irán quedando escritas en el pizarrón. 
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3. Por votr:ición, se elige un :~.:r:1<:: y se debate. El facili t.ndor 

es taró u ten to a dar respuestas e lar i ficati vas. 

4. En su hoja de valores, cada alumno escribe su aprendizaje o 

experiencia de hoy. 

No. 17: Nos hocemos una pregunto. 

1. El facilitador explica la técnica del "ordenador desecha--­

blc11 (•) para establecer prioridades: 

a} El facilitador presenta una caja negra con una ranura y 

la coloca sobre su mesa. 

b) Forma grupos de cinco o seis alumnos y les dice: aquí 

tenemos un ordenador capaz de resolver cualquier pregu~ 

ta que se le haga. 

Pero sólo resolverá una pregunta o problema, par-a luego 

ser desechado, por lo cual cada grupo deberá decidir -­

qué pregunta o problema deberá plantearle al ordenador. 

Cada miembro del grupo deberá ver reflejado su pensa­

miento en la pregunta o problema que se plantea al ord~ 

nador. Todos deben decir algo y debe existir un acuer­

do unánime en la pregunta elegida. 

c) Una vez hecha la pregunta cada grupo la introduce en el 

ordenador. 

2. Puesta en común de las preguntas formuladas por cada grupo. 

Pueden dar las razones de su elección. 

3. Grupo total. Los alumnos debaten o votan hasta llegar a una 

( •) Idea tomada de 'IOWE y 'IOWE, 1977, pág. 1977. 
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pr"egunt.il única para todo Pl sa1ón. El grupn qUl"' formuló lo 

prC>guni.n queda cncr.u·eado de preparar unn actividnd para tra­

bajar el próximo díil con ese tema, 

¿~? 

El facilitador pide a 1os alumnos que hagan una lista de -­

normas familiares y escriban al lado de cada una: ¿Es nece­

saria o no? ¿Porqué? 

2. El facilitador sugiere debatir sobre alguna norma familiar. 

Pide aportaciones sobre qué norma les gustaría debatir. Por 

el procedimiento que estime oportuno, eligen una para ser d! 

batida y la debaten. El facilitador dará respuestas clarif!, 

cati vas buscando que los alumnos reflexionen sobre el funda­

mento de su modo de pensar, 

3. Cada alumno puede escribir en su hoja de valores lo que ha 

aprendido, o la experiencia que ha tenido. 

V.- MOl'IVACION DE LA CONDUCTA 

Objetivo: Que los alumnos tengan alguna experiencia que les perm!_ 

ta darse cuenta de lo que a ellos les mueve a realizar­

sus tareas y distintas actividades. 

No. 19:Yo puedo ganar o perder libertad 

l. El facilitador, a partir de algunas preguntas hechas a los 

alumnos, les ayuda a darse cuenta de cómo, a veces, formamos 

hábitos o adquirimos costumbres, que nos fuerzan, en difere!! 

tes grados, a unas determinadas conductas. Propone a los -­

alumnos que piensen situaciones en las que se da esto y las 

comuniquen al grupo, el facilitador puede también aportar. 
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2. Cada alumno escribe en su hoja de volorcs la respuesta a es­

tos preguntas: ¿Qué cosas estoy eligiendo más libremente? 

¿Qué cosas estoy haciendo como forzo.do por alguna presión i!! 

terior o exteri~r? ¿,Qué es lo que realmente quiero respecto 

de ••• ? 

¿tle reflexionado viendo pros y contras? 

3. Los alumnos que lo deseen pueden hacer un dibujo que exprese 

la experiencia que han tenido, o bien escribir lo que desean. 

No. 20: Yo me comporto así debido a .•. 

1. El facilitador sugiere a los alumnos que se den cuenta de lo 

que les mueve y de lo que pretenden con algunos comportamie!! 

tos suyos. 

Para ello les propone escribir frases como éstas: 

- Mi comportamiento en mi casa es debido a •.• ¡ 

lo que busco es ••• 

- lo que en el fondo yo busco con mi modo de comportarme 

en el salón es 

- lo que a mí me influye para portarme ••. en., .es •.• 

2. Intercambio en grupos pequeños (mejor si son amigos) sobre -

este tema: ¿Para qué me ha servido esta experiencia? 

No. 21: Cosas que quiero lograr este año 

l. El facilitador sugiere a los alumnos que hagan una lista de 

cinco cosas que desean lograr antes de que termine el año y 

las numeren por orden de importancia. 

2. Pongan al lado de cada una la razón o motivo por el que de­

sean lograrlo. Profundicen en la posible cadena de motivos 

para cada deseo. 
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-.:.. lr..:erc~rnbien en grupos pequeños lo que deseen de sus deseos 

o de su experiencia. 

'4. Los alumnos que lo deseen, hocen en su hoja de valores un di 

bujo que exprese su mayor deseo, o bien busquen alguna foto­

gr-afía, o lo expresen por escrito. 

VI.- PARTIClPACION Y COMUNICACION 

Objetivo~ Que los alumnos puedan darse cuenta de lo que significa 

para el los la participación en decisiones y tareas de -

grupo, así como lo que significa la comunicación perso­

nal en sus diferentes formas, de modo que puedan desa­

rrollar valores en estas áreas. 

No. 22: Cómo participe 

l. Cl facilitador sugiere que los alumnos elijan una situación 

en la que ellos habitualmente se encuentran: familia, salón 

de clase, grupo de amigos ... ¡ se dibujen tal como ellos se­

ven en ese ambiente. 

2. En su hoja de valores escriban la respuesta a estas simila­

res preguntas: ¿Cuál es mi estilo de estar ahí? ¿Que reci-­

bo? ¿Qué doy? ¿Cómo participo? ¿Cómo me siento?. 

3. Se reunen los alumnos que hayan elegido situaciones simila­

res (familia, salón, amigos) y comporten sobre las satisfa.2_ 

clones y dificultades que encuentran en la comunicación. 

4. Cada alunno, en su hoja de valores, pueden escribir sobre la­

que ha aprendido, o la experiencia que ha tenido. 
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No. 2~'.: P.:-trticipación en un equipo 

l. El facil i t;;idor sugiere que los alumnos elijan una situación­

en la que ellos habitualmente se encuentran: familia, salón 

de clase, grupo de amigos ... ~ se dibujen tal como ellos se -

ven en ese ambiente. 

2. En su hoja de valores escriban la respuesta a estas simila­

res preguntas: ¿Cuál es mi estilo de estar ahí? ¿Qué recibo? 

¿Qué doy'? ¿Cómo participo? ¿Cómo me siento?. 

3. Se reunen los alumnos que hayan elegido situaciones simila'1 -

res (familia, salOn, amigos) y comporten sobre las satisfac­

ciones y dificultades que encuentran en la comunicación. 

4. Cada alumno, en su hoja de valores, pueden escribir sobre lo 

que ha aprendido, o la experiencia que ha tenido. 

No. 23: Participación en un equipo 

l. El facilitador sugiere a los alumnos que formen grupos es-

pontáneos de cinco o seis miembros; una vez reunidQ el gr!:!. 

po se organice y contesten a esta pregunta~ ¿Qué podemos 

hacer como grupo para comunicar o mostrar algo, el próximo -­

día, a todo el salón? (Puede ser una dramatización, una narr~ 

ción, un juego, un cartel, enseñar o hacer algo). Toman de­

cisiones. 

2. Puesta en común. El :facilitador pregunta a cada grupo cómo 

han trabajado, si han llegado, o no, a un acuerdo; si se CO!!J. 

promete a presentar algo el próximo día, y cuánto tiempo, 

aproximadamente, necesitarán. Si le parece oportuno, hace -

una evaluación de los procesos del grupo. 

NOTA: El próximo día se dedicará a la presentación de activi 
dades. 
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VlI.- RESPONSABILIDAD Y COMPROMISO SOCIAL 

No. 24: 

Objetivo: Que los alumnos se den cuenta de lo que piensan y sien­

ten ante la realidad social, adquieran un pensamiento 

crítico y puedan desarrollar valores en este campo. 

l. 

Yo he visto 

El facilitador pide a los alumnos que enumeren y describan -

gunas realidades de injusticia social que ellos mismos han -

podido observar. 

2. Se organizan grupos para compartir lo que han escrito, y di~ 

legan sobre cuestiones como éstas: ¿De quién depende esta -

situación? ¿Qué podemos hacer nosotros ante estas real ida-­

des? Un secretario del grupo recoge por escrito las ideas -

principales para comunicarlas en la puesta en común. 

3. Puesta en común de las aportaciones de los grupos. 

4. Cada alumno puede escribir en su hoja de valores: ¿Que sien­

to yo ante estas realidades? Dibuja algo que le exprese lo -

que desearía hacer. 

5. El facilitador pide a los alumnos que traigan para el próxi­

mo día algún cartel, algunos datos, algún escrito sobre la 

realidad de los marginados. Les sugiere seguir reflexj onando 

el tema. 

No. 25: Lo que yo he buscado 

l. El facilitador indica a los alumnos que formen grupos de ci!!_ 

co o seis para compartir lo que cada uno ha traído. El gr!:l_ 

po selecciona lo que desearían compartir con todo el salón. 
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2. Puesta en común de las aportaciones de los grupos. Si hubo 

algunos que no trajeron nada el facilitador les dará aport!:!_ 

ni dad para que expresen lo que les ha pasado, lo que sienten. 

3. Cada alumno hace un dibujo que exprese las ideas que más le 

hayan impresionado en la puesta en común. Pueden exponerse 

los dibujos en el salón. 

No. 26: Un muchacho ha robado 

1. El facilitador propone dramatizar el siguiente caso: 

Juan, de catorce años, ha ido robando algunas cosas 

en una casa donde prestaba sus servicios después de 

salir de la escuela. Falta bastante a las clases y 

su rendimiento es bajo. Está en tercero de Secun­

daria y tiene dif'icul tades para aprobar el año. El 

dinero que consigue se lo lleva a su madre, quien 

trabaja también para sacar adelante a sus seis hijos. 

Juan es el mayor¡ el padre abandonó la familia, la 

señora donde trabaja Juan ha ido a la escuela para -

pedir al director que expulse a Juan. El director 

ha querido que el caso sea discutido en una junta de 

la que forman parte: el director, un maestro, un -­

alumno compañero de Juan, un padre de familia, una 

madre de familia un abogado, un policía y un psicó­

logo. 

2. 'larán la dramatización de ·la junta. Propone que varios -­

alumnos escojan el papel que quieran representar y plensen 

la que van a decir en la junta. 

3. Después de la dramatización se hace un debate sobre el con­

nido de la misma. 
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el facilitado17 atiende a que los diálogos sea clafificadores. 

4. Cada alumno escribe en su hoja de valores la respuesta a es­

ta pregunta: ¿Si yo fuera el director, qué haría con Juan? 

l. 

ANTE LAS VACAClONES 

Objetivo: Que los alumnos se den cuenta de lo que quieren -

hacer en el tiempo de vacaciones y tengan oportunidad de pe!!_ 

ser en los medios para alcanzar los objetivos. 

Mi plan de vacaciones 

El facilitador sugiere a los alumnos que hagan una lista de 

cosas que quieren conseguir durante las próximas vacaciones; 

después les indica que las ordenen de mayor o menor importa!!. 

cia y pongan a cada lado de lo que quieren conseguir los me­

dios que necesitan; si depende de ellos, o de otros, o de -­

circunstancias inciertas •.. 

2. El facilitador propone ahora que cada alumno haga un plan -

para conseguir sus objetivos y lo escriba en su hoja de val2_ 

res. Les invita también a hacer un dibujo o un collage que 

exprese lo que desean que sean sus vacaciones. 

IX.- EVALUACION 

no. 28: 

l. 

Objetivo. Que los alumnos desarrollen su pensamiento críti­

co y valorativo, tanto respecto de su aprovecha­

miento de las actividades como de las actividades 

mismas. 

Evaluación y autoevaluación 

Puede utilizarse alguno de los cuestionarios incluidos en el 
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apéndiCC', introduciendo la~ modificaciones que se crean con­

venientes; o bien, preparar uno adecuado al grupo. Es con­

veniente que haya alguna pr~eunta proyectiva. 

2. Después de la evaluación individual se puede hacer la evalu!, 

ción en el gr uro total. 11 ('12) 

Es importante hacer mención que durante la ejecución del programa 

antes mencionado, se hicieron nlgunas modificaciones en cuanto a 

ci ~·rtos temas y dinámicas de grupo. Por enunciar algunas dinámi­

cas, se trabajaron de tipo: comunicación interpersonal para rupt~ 

ra del hielo, para amenizar la presentación de algunos contenidos, 

y diferentes drama'tizaciones, entre otras. 

También se manejó equipo audiovisual¡ se les fue proyectada a los 

adolescentes una película de tipo motivacional. Se utilizaron d! 

fercntes cassettes con música gravada previamente seleccionada y 

en algunas ocasiones se realizaron ciertos trabajos manuales y -­

actividades recreativas, con el fin de enriquecer y complementar 

el proceso de la clari:ficación de valores. 

Todo lo anterior se pudo llevar a cabo gracias a la flexibilidad 

ae1 programa. 

(42) María Antonia Pascual. Op. Cit., p. 135-147 



e A p I T u L o IV 

IV. ~ ~ ! .Q .Q .Q .!,_ .Q .Q .! ~ 

4 .1) OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION 

4.2) PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

4. 3) HIPOTESIS 

4.4) DEF!NICION DE VARIABLES 

4.5) METODO 

4.5.1) MUESTRA 

4.5.2) DISEÑO 

4.5.3) INSTRUMENTOS DE MEDICION 

4. 5. 4) PROCEDIMIENTO 

129 



130 

4 .1) OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIDN: 

Objetivo General: 

El objetivo general de la tesis es: 

Aplicar un programa pare la clarificación de valores y el desarrollo 

humano, a nivel secundaria, con el fin de mejorar el autoconcepto de 

adolescentes con problemas familiares y de conducta. 

Objetivos Específicos: 

Corroborar que las adolescentes que permanecen estudiando en la Casa 

lJogar durante las tardes, presentan un autoconcepto más bajo que aqu~ 

!las que estudian la secundaria fuera de la institución. 

Comparar los niveles de autoconcepto que presentan los diferentes 

grupos. 

Determinar los factores psicosociales que intervinieron en el nivel 

de autoconcepto. 

Ayudar a las adolescentes en la adquisición de valores que les per­

mitan aceptarse a sí mismas y a la sociedad que les rodea. 

Favorecer las relaciones entre jóvenes, familiares y personal de la 

Casa 'logar. 

Conscientizar a la adolescente de los valores que posee como ser hu­

mano, y la posibilidad que tiene de propiciar cambios consigo misma 

y sµ comunidad. 

Contribuir a la formación integral de las adolescentes de la Casa 

i1ogar Santísima Trinidad, a través de diferentes acti viades pedagó­

gicas. 

Difundir en las restantes Casas ~logares de la República, la posibil!_ 

dad de implementar este tipo de programas dentro de sus planes edu-
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cativos, enfocados a los valores y desarrollo humano de las adoles­

centes, 
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4. 2) PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA: 

Se ha venido describiendo, desde el inico de este trabnjo, las e~ 

racterísticas del adolescente en México, y concretamente de aquellas jó­

venes que presentan serios problemas familiares y de conducta, quienes 

vi ven en Casas llagares. 

Gran parte de la problemática que estas adolescentes muestran, co­

rresponden al reflejo de un país subdesarrollado como el nuestro, en don­

de las diferencias socioeconómicas se hacen notar, no solo en las adoles­

centes que viven en estas instituciones, sino también las encontramos en 

las calles ejerciendo subempleos y otras actividades. 

Una de las características de los países en vías de desarrollo es 

la falta de asistencia a los problemas psico-sociales de la población. 

La falta de instituciones, personal capacitado y métodos, así como técnJ.. 

cas de rehabilitación, hacen muy difícil la tarea de resolver los probl.i! 

mas de esta naturaleza, 

En nuestro país en vías de desarrollo, con tales carencias, se i!)_ 

cremen tan notablemente estos problemas, Con una población joven en la -

que el 50% de habitantes es menor de 15 años, es obvio que en este sector 

marginado sean frecuentes los casos de problemas :familiares y de conduc­

ta, tanto en lo que se refiere a la adaptación a la sociedad, como al sano 

desarrollo de su personalidad. 

Ejemplificando lo anterior, ante el aumento de adolescentes des2_ 

rientadas hoy en día, los casos de mujeres jóvenes que por falta de una 

adecuada orientación sexual, muestran desajustes en su conducta, refle­

jándose en la prostitución a muy temprana edad. (43} 

(43) Gema Lespron y Félix, Trabajo Social y la educación sexual con -

jóvenes del lllJogar Santísima Trinidad p. 5-8 



133 

f'r:ir otro lado los encontramos también en pandillas, en lél vagan­

c1;1 o dcse:rnpeñando roles ajenos a su edad, sosteniendo y cuidando herma­

nos menores, creándoles estas situaciones una problemática existencial 

muy severa, que se verá reflejada en su personalidad futura. 

En la ciudad de México, una de las más pobladas del mundo, estos -

problernas se presentan con una incidencia muy marcada sin que los recur­

sos para detenerlos sean suficientes. Las instituciones para su aten-­

ción resultan insuficientes, y en muchos casos, inadecuados. 

No obstante a lo anterior, las Casas 1fogares son una buena posibi­

lidad de rehabilitación para estas adolescentes quienes no han formado 

parte de una "familia"¡ ya sea que haya faltado alguno de los padres o -

ambos, o bien hayan tenido un sustituto materno o paterno, que a la lar­

ga hace aún peor su situación afectiva. "Cuando no hay una persona, sea 

la madre o quien la sus ti tuya, a la cual el niño esté unido y encuentre 

en ella afecto y reparo, el niño tiende a retraerse mentalmente y a ---­

crear una serie de desviaciones psíquicas que trascienden en su vida ul­

terior." (44) 

Los casos que son atendidos por estas Casas lfogares demuestran es­

ta realidad, ya que más del 90% de las adolescentes, al provenir de hoga­

res desintegrados, muestran grandes carencias en la fijación de sus sen­

timientos ya que les ha faltado la seguridad, y sobre todo el afecto, t.!: 

niendo como consecuencia los desajustes en su personalidad, lo que les -

hace presentar un autoconcepto devaluado y empobrecido. (45) 

Es necesario entonces, no solamente la formación de un ambierite -

substituto familiar, sino fomentar un ambiente propicio en donde la ado­

lescente encuentre respuesta a sus necesidades y satisfactores. 

(44) Armida Aberastury. Op, Cit., p. 78 
(45) Gema Lespron y Félix. g., p. 43 
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Desde sus comienzos el ideal del iniciador de la obra que reali­

zan las hermanas trir.it~rias fue la de prescrvor n las jóvenes que se e!! 

contr-r:iban carentes de ayuda moral y económica, y que en o.quella época c2 

mo hasta la fecha, llegan a la ciuU3d de los pequeños pueblos donde vi-

ven, a fin de ganar algo más de dinero 

de ofrecer una gran ciudad. {46) 

deslumbro.das por lo que les pu! 

Estas jóvenes casi siempre reciben ofrecimientos de ayuda y trab!! 

jo por mujeres u organismos que se dedican a la explotación por medio de 

la per<Jersión sexual, y cuando ellas quieren salir, se dan cuenta que no 

lo pueden lograr. 

Es así como se creó esta obra, para ayudar así también a las ado­

lescentes abandonadas o que viven en la vagancia y carecen de trabajo. 

En las Casas t!ogares se les recibe si solicitan su ingreso voluntariarne!!. 

te y desean una formación y preparación intelectual. 

Inicialmente se les buscaba en donde quiera que se encontraban -­

ayudándolas a salir del dominio de aquellas mujeres que ejercían con e-­

llas la compra venta y que las engañaban con ~alsos placeres y trajes -­

vistosos¡ esto se lograba visitando lds hospitales y cárceles, lugares 

en los que se hablaba con ellas orientándolas y ayudándolas, así como 

ofreciéndoles el ttogar y con ello, una alternativa para mejorar su situ! 

ción 1 y si alguna decidiera entrar se le recibirá de inmediato, sin nin­

gún requisito ni papel que detenga o retrase su ingreso. 

A quienes trabajan en la institución se les anima a tratar con -

benevolenci8. a las jóvenes a fin de recuperar en ellas la digilidad que 

han perdido. La ayuda que se les intenta brindar está enfocada en todos 

los sentidos, ya que normalmente llegan con un grado de cultura muy el!:, 

mental y con graves problemas familiares, lo que les hace sentirse ins!:_ 

(46) Mariana Campero Guajardo. Cf. p. 55 
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guras y que no valen como personas. 

Entre los fines que persigue esta Institución, está el moralizar 

a la persona, tratarla sin distinción de edad, posición social o proble­

mática por la que atraviesa, procurando brindar una atención personaliZ!!_ 

da, sin limitación de ~st.nncia en la Casa 'logar¡ formando todo esto par­

te de un largo y arduo proceso de regeneración continua. Tienen la opa.!: 

tunidad de aprender diferentes labores en los talleres que ahí existen, 

con la finalidad de que adquieran suficiente capaci taci6n técnica para -

enfrentarse a un mundo cada vez más competitivo, tratando de crear en 

ellas un espíritu de trabajo, considerando que la terapia ocupacional es 

uno de los medios más importantes para lograr su rehabilitación. 

Se les brinda también una capacitación intelectual a fin de que 

progresen en sus estudios, ya que normalmente la situación traumática en 

que han vivido, les ha impedido superarse como personas. 

Se ha podido observar, a través de la convivencia diaria con es­

tas adolescentes, la necesidad de fomentar un cambio de actitudes y va­

lores. Es preciso educar en favor de la creatividad y la humanización¡ 

aspectos que se encuentran perdidos en las adolescentes de esta Casa 

itogar, debido a la educación informal o nula que han recibido desde pe­

queñas, situándolas en un lugar inferior ante los ojos de la sociedad¡ 

rol que asumen con sumisión. 

Es urgente tratar de cambiar esos pseudo valores por valores que 

les hagan ser individuos más crea ti vos, y que tengan actitudes positivas 

que se manifiesten en cada uno de sus actos y decisiones. 

Otro fenómeno observable en estas adolescentes es un marcado y -­

profundo sentimiento de inferioridad acarreado desde el seno familiar, 

en donde la mayoría de sus mamás son madres solteras que no alcanzan el 

salario mínimo, lo cual repercute en toda su vida de subsistencia econ.é_ 

mica, apareciendo también latentes problemas familiares. 
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- Es preciso educar a estas adolescentes partiendo de su si tu!! 

ción muy concreta y particular que le ha afectado en su personalidad, s~ 

bre todo por las carencias ambientales. 

- Considerar a la joven con todo el valor y dignidad fundament~ 

1 es de la persona humana. 

- Fomentar el amor hacia si misma y hacía los que le rodean, 

procurando desarrollar en ellas sus potencialidades personales encamina­

das a su unificación personal e integración familiar, social y laboral. 

- Posibilitarles una nueva etapa en la que puedan recuperar lo 

más valioso de la "etapa previa" (relaciones familiares, estudio interru!!! 

pido, autovaloración, valores éticos, etc.). 

- Esforzarse por llegar a los padres de las adolescentes y -­

otros sectores de la sociedad, en busca de sus derechos e integración -­

social. 

- Sabiendo así también, que las metas que se persiguen en el -­

~logar Santísima Trinidad, son: 

"a) Llevar a la joven a aquello de que careció anteriormente, 

o intensificarlo. 

b) Crear hábitos de bien obrar, orden, limpie~a, aseo perso-

nal, trabajo, buena distribución del tiempo libre, y la organización o -

creación de un proyecto de vida noble y digno. 

c) Capacitación en algún oficio por el que demuestra mayor -

inclinación en orden a su futuro. 
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d) Conseguir hábitos de trabajo en talleres de aprendizaje y 

producción. 

e) Aprender a valornr lo que vale el esfuerzo, la aplicación 

y el rendimiento personal. 

f) Conseguir une vinculación afectiva con la vida de las ---

adolescentes, sus problemas, sus inquietudes, desarrollo, sus aspiracio­

nes, etc. 11 (47) 

Realizando una conscientización de que estas adolescentes 

son objeto de rehabilitación, que 11 aún no han superado adecuadamente sus 

problemas de personalidad por fa! ta de una formación que esté estrecha­

mente relacionada con su sobrevivencia, y que abarque cada uno de los as­

pectos de su existencia11 (48), surge la profunda inquietud de unir conoci­

mientos, esfuerzo y voluntad por contribuir, en la medida de lo posible, 

con la educación integral que esta orden trinitaria pretende brindar a -

este tipo de adolescentes, contribuyendo en el aspecto pedagógico con la 

aplicación de un programa de valores tendiente a minimizar sus crj sis de 

identidad, trabajando con esmero pensando no lo que esa joven ha sido, -

sino lo que puede llegar a ser ... 

Desprendiéndose la siguiente interrogante, la cual será 

preciso responder a1 final de esta investigación. 

¿ES POSIBLE MEJORAR EL AUTOCONCEPTO DE ADOLE2 

CENTES CON PROBLEMAS FAMILIARES Y DE CONDUCTA, 

A TRAVES DE LA APLICACION DE UN PROGRAMA PARA 

LA CLARIFICACION DE VALORES Y DESARROLLO •JUM~ 

NO? 

(47) Gema Lespron y Félix. Op. Cit., p. 128 
(48) Mariana Campero Guajardo. Op. Cit. p. 29 
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4. 3) 'IIPOTESIS: 

Para partir a la explicación de la técnica de investigación util i­

zada en este trabajo, es necesario presentar las hipótesis que se despre!! 

den del mismo: 

'lipótcsis Conce~l: 

''Los valores y un conjunto de creencias, la familia, la sociedad y 

la escuela, proporcionan al sujeto las bases para su autoconcepto."(49) 

11Intimamente relacionados al autoconcepto se encuentran los valo­

res, los cuales tienen significado en las historias vi tales de los indí­

viduos."(50) 

tJipótesis General 

iJipótesis de Trabajo: 

El autoconcepto que presenta una adolescente con problemas famili!!, 

res y de conducta mejorará si recibe la aplicación de un programa para la 

clarificación de valores y desarrollo humano. 

'lipótesis Especificas 

PRE-TEST: 

l. iJa: Existe diferencia significativa entre el autoconcepto que 

presenta el grupo Al en relación al presenta el grupo Bl. 

'la: Al '/> Bl 

Ho: No existe diferencio significat:iv·a entre el autoconcepto que 

presenta el grupo A¡ en relación al que presenta el grupo 

Bl. 

11a: Ai == B1 

(49) M. Rosemberg, La autoimagen del adolescente y la sociedad, Edi t. 
Paidós, p. 42 

{ 50) G. Simpson, El hombre en la sociedad, Edi t. Paidós, p. 115 
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POS-TEST: 

2. 1-Ja: Existe diferencia significativa entre el autoconcepto que 

presenta el grupo A2 en relación al que presenta el grupo 

B2. 

'la: A2 "° B2 

'lo: No existe diferencia significativa entre el autoconcepto 

que presenta el grupo A2 en relación al que presenta el 

grupo B2. 

'lo: A2 = B2 

3. 'la: Existe diferencia significativa entre el autoconcepto que 

presenta el grupo Al en relación al que presenta el grupo 

A2. 

'"la: Al ~ A2 

lfo: No existe diferencia significativa entre el autoconcepto 

que presenta el grupo Al en relación al que presenta el 

grupo A2. 

'lo: Al A2 

4. "la: El autoconcepto que presenta el grupo 81 es mayor o igual 

al que presenta el grupo 82. 

'la: Bl ""- B2 

'lo: El autoconcepto que presenta el grupo Bl no es mayor ni 

igual al que presenta el grupo 82. 

'lo: Bl Jh. B2 



140 

4. •1) llEr"INICION DE VARIABLES: 

A continuación se presentarán las definiciones de las variables 

o elenentos de las hipótesis: 

Variable Dependiente: 

V. D. - AUTOCOUCEPTO 

Variable Independiente: 

V. I, - CLARIFICACION DE VALORES 

De:finición Conceptual 

V. O. - AUTOCONCEPTO "Es la percepción de nosotros mismos; en -­

términos específicos, son nuestras actitu-­

des, sentimientos y conocimientos respecto 

a nuestras ~apacidades, habilidades, apa­

riencia y aceptabilidad social." ( 51) 

V.I. - CLARIFICACION= "· •• una técnica que a partir de preguntas -

DE VALORES y actividades, enseña el proceso de valora­

ción y ayuda eficazmente a la persona a -

aplicar dicho proceso en aquellos aspectos 

de su vida para que sean más ricos en valo­

rcs .11 ( 52) 

Definición Operacional 

Se especi ficen otras variables independientes y sus respectivos 

indicadores, intervinientes en la investigaci6n. 

(51) B. M. Byrne, Op. Cit., p. 428. 

(52) 'l. Kirschenbaum, Op. Cit. p. 22 



Edad 

Grado escolar 

Rendimiento escolar 

Institución que canaliza 

a 1 a adolescente 

Estado civil padres 

Ocupación del padre 

Ocupación de la madre 

Situación de los hogares 

de las jóvenes 

Número de uniones libres 

de la madre 

Situación del padre 

1lábi tos malos de los dos 

padres 
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Indicadores 

14, 16 16, 18 

- primaria, secundaria 

- normal, irregular 

- caso particular, protección so---

cial, problemas de conducta, aba.:! 

dono, problemas familiares, robo, 

seducción, problemas del ambiente, 

etc. 

- casados por civil, unión libre, -

casados por iglesia, casado por -

civil e iglesia. 

- albañil, empleado, comerciante, 

campesino, chofer, panadero, eba­

nista, en cárcel, no se sabe, no 

trabaja, falleció. 

- sirvienta, hogar, vendedora ambu­

lante' empleada 1 campesina 1 comer 

ciante, falleció, no se sabe. 

- hogar desintegrado, hogar inte­

grado, viven separados los padres. 

la.,2a., 3a., 4a., 5a. 

- vive con otra persona distinta a 

- la mamá, falleció, vive solo. 

- agresión hacia la adolescente 1. 

alcoh6lico, vivía con más perso­

nas a la vez, corre peligro con 

sus padres. 



l!fibitos millos solo uno 

e~ los padres 

Apreciación de las jóvenes 

sobre e 1 comportamiento de 

sus padres o tutores. 

Apreciación de las jóve­

nes con respecto al ca­

riño que les demuestran 

sus padres 

Autoconcepto 

Valor 
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- alcohólico, esposa alcohólica, ma.!. 

trato a la adolescente, abandono -

por parte de la mamá, corren pel! 

gro con el papá. 

buenos los dos, malos los dos, 

bueno solo uno, malo solo uno. 

- Me quieren mis padres, no me quie­

ren mis padres, sólo me quiere mi 

mamá, sólo me quiere mi papá, só­

lo me quieren otros familiares. 

Indicadores 

- yo físico, como estudiante, con -

mis amigos, emocional, moralmente, 

como hijo. 

metas o propósitos, aspiraciones, 

actividades, intereses, sentimie!! 

tos, creencias o convicciones. 
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4 • 5) !:l!!QQQ 

4.5.1)~: 

Inicio de las Casas 11ogar de la orden Trinitaria 

Los orígenes de las Casas llagares fueron en E!l año de 1885 en México 

España, siendo el fundador Dn. Francisco de Asis Méndez Casariego, quien 

al darse cuenta de cuantas jóvenes se encontraban en situaciones carenci!! 

les por problemáticas personales, familiares o sociales, trata de rehabi­

litarlas fundando una institución que les proporcione una formación inte­

gral, y que les permita ser agentes de cambio, así como personas útiles 

a la Sociedad y a sí mismas. 

En México se inicia la fundación en el año de 1925 en la ciudad 

de Puebla, en donde se instalaron las primeras religiosas trinitarias. 

Estas Casas 1logares tienen las mismas características o ideales -

del fundador, teniendo por naturaleza, haber sido insti tuídas para el -­

servicio de las jóvenes más necesitadas, y recibirlas con toda su probl~ 

mática. Esta obra es de carácter benéfico-social sin fines lucrativos. 

Tienen como tarea fundamental la formación y acompañamiento de la 

joven a la cual atienden en hogares o residencias y están abiertas sus 

puertas a todas aquellas adolescentes que quieran mejorar su situación, 

siempre y cuando, colaboren con una actitud positiva a su formación y a 

la solución del problema que presentan, sea cual sea su procedencia. 

Actualmente las i]ermanas Trinitarias cuentan con seis casas en la 

República Mexicana, y son: Puebla, Pue., dos casas en el D.F., Cuernavaca, 

Mor., Mérida, Yuc., y Mexicali, B.C. ¡ todas ellas con el mismo objetivo, 

que es: "Prestar su ayuda y orientación a las jóvenes más necesitadas, -­

preservando a las que están en peligro y tendiendo la mano a las que del 
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vicio quieren sal ir, promoviéndolas en sus valores a fin de que recupe­

r-en su dignidad original, y sean en el futuro mujeres útiles a la so­

ciedad."( 53) 

Todos estos hogares son asociaciones civiles y cuentan, cada una, 

con un patronato interno que las representa. Están consti tuídaG como ---

11'1ogares Colectivos" las dos casas ubicadas en el O. F. 1 las cuales son: 

qogar Santísima Trinidad, como colectivo No. 9, y Patronato Francisco -

Méndez, como llagar Colectivo No. 3. 

En los dos 11ogares se cuenta también con la ayuda económica de la 

Secretaría de Salubridad y Asistencia. En el área pedagógica, a nivel -

primaria, se encuentran apoyadas por la Secretaria de Gobernación quien 

las registra ante la s. E. P. como Escuela de Educación Especial; de la -

misma secretaría se les proporciona artículos de aseo, ropa, útiles esc2 

lares, medicinas y alimentos. 

El presente trabajo se ha realizado en una de las Casas llogares, 

situada en la calle de San Marcos No. 92, Tlalpan, cuyo nombre es "Casa 

~logar Santísima Trinidad". En el año de 1981 ésta pasó a ser un orga­

nismo del Consejo Tutelar, denominados "colectivos", siendo éste el No.9, 

como ya se mencionó con anterioridad¡ ésto sin dejar de pertenecer a la 

Junta de Asistencia Privada. Todas las actividades relacionadas con el 

Consejo Tutelar se realizan a través del 11Patronato Auxiliar de Preven­

ción Social para menores A, c 11 

Como colectivo tienen quince lugares a la disposición del Consejo 

Tutelar para casos que crean convenientes canalizar a esta Institución.' 

Ubicando estas obras en el plano institucional mexicano, las ca­

sas hogares son respaldadas por la Secretaría de Gobernación¡ concreta-

(53) Mariana Campero, El trabajador social en la atención del interno 
en el i¡ogar colectivo No. 3, p. 12 
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mente, el Consejo Tutelar. 

A continuación se presenta un Organigrama en el que se ubica el -

lugar en el que se encuentran los 1-!ogarea Colectivos (Casas "logares) den­

tro del Consejo Tutelar Central. Posteriormente también se puede obser-­

var el Organigrama de la Organización interna del Consejo Directivo del -

Colectivo No. 9. 



Consejo Auxiliar 
por Delegación. 

Consejo Tutelar. 
Central. 

Escuela Hogar "Patronato Auxiliar 
1 de Prevencion Social 

para Menores." A. C. 

Hogares Colectivos. 

IXTAPALAPA COLECTIVO TLAHUALCOYOL T AN JUAN CALLE CHICA COLECTIVO INSURGENTES 
No.3 IXTACALA TLALPAN No. 9 SUR 

SAN ANGEL TLALPAN 



Organizacion Interna.- Consejo Directivo 
Colectivo No. 9 

.-----------.-------,..-¡ DIRECCIÓN. ¡...-.,---....------~ 

Administración Equipo Area 
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Extraescolares 

Psicologic Escota 

Primaria 
Secundario 

Preparatoria 
Comercio 

Trabajo Social 

Padres 
de 

Familia 

Equipos 
de Estudios 

Recreación 

Talleres 

1 1 ¡ Area ¡ 

~alud i 

Platicas 
Higiene 

Educación 
Sexual. 

1 Deportes 

1 

¡ Area 
! Departamentos 
1 

Convivencia 

Relaciones 
Humanas. ' 

Valores 
éticos. 
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Características de la población. 

Como ya se ha mencionado, existen en México diversas instituciones 

encargadas de dar asistencia social a un número considerable de adolescen­

tes carentes de un hogar y ambiente famili&r sano y estable, factores en-­

tre muchos otros, que hacen de estas jóvenes individuos desorientados. Au 

nado a ésto la etapa de transición en la que se encuentran les provoca se­

rios conflictos entre su yo y el mundo, en donde la joven busca su defini­

ción personal desarrollándose con originalidad, "tratando" de adaptarse al 

mundo en el que vive. Ese interés por descubrir cosas nuevas, la llevan -

a vivir un profundo inconformismo, que muchas veces se manifiesta de mane­

ra colectiva en conductas antisociales. 

Viendo esta situación, desde el año de 1925, las 1lermanas ~'rinit,!!. 

rias atienden a este tipo de adolescentes que en su totalidad llegan a -­

estos 11 iJogares 11 sufriendo severos desajustes emocionales y casi siempre -

provienen de una ruptura :familiar, sintiéndose incomprendidas y con rech,!!. 

zo a todo lo que pueda significar autoridad. 

Las Casas 'logares ubicadas en el D.F. con: Colectivo No. 3 - San 

Angel y Colectivo !lo, 9 - San Marcos No. 92, Tlalpan (Casa •logar Santís!, 

ma Trinidad). Es precisamente en este último donde se ha llevado a ca-­

be la presente investigación, lo que hizo de ésta, un "Estudio de Caso". 
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La casa tlogar 11Snntísima Trinidad" o Colectivo Uo. 9, cuenta ac­

tualmente con una población total de 70 Hlumnos cuyas edades fluctúan 

entre 12 y 18 años, En esta institución permanecen internas toda la se­

mana, pudiendo ir a visitar a sus familiares los fines de semana¡ ésto -

únicamente se le concede a aquella que durante esa semana hubiese prese!!. 

tado buena conducta. 

Por las mañanas realizan sus actividades de aseo para posterior­

mente trabajar en los talleres que ahí mismo existen. En ellos se les -

enseña a bordar, tejer y coser, así también otros oficios cuyos productos 

son vendidos a particulares, distribuyendo las ganancias para el sosteni­

miento de la Casa y otra proporción para sus gastos personales, 

Para tener un mayor control, conocimiento, convivencia y atención 

personalizada a cada adolescente, se han distribuido pequeños departame~ 

tos en donde una religiosa atiende a un número determinado de jóvenes, -

logrando una educación más personal. También existe la residencia para 

aquellas jóvenes de mayor edad que han mostrado gran responsabilidad en 

sus estudios, e inclusive, ya cuentan con un trabajo. 

Por las tardes las adolescentes realizan sus estudios: 

- primaria y comercio lo cursan dentro de las instalaciones de 

la casa hogar¡ 

- secundaria y preparatoria son cursadas en inst.i tuciones de -­

gobierno cercanas al domicilio de la Casa 'logar. 

A continuación se mencionan las características generales que pr!:_ 

sentan las adolescentes- que viven en esta institución(•) 

Lugar de procedencia: 

La gran mayoría de jóvenes que se atienden en la Casa 'logar, pro-

los datos que se presentan fueron obtenidos del archivo de la misma 
institución y por la investigación realizada por Sor. Gemrna Lespron 
y Félix. s¿f_. 65-108 
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\"1._~dl'n de 1<:! Ciudad de Méxií:o, ésto hace que presenten características -­

muy .similar-es en cuanto o problemático. pcrsonul y ambiental, pues vivían 

~~n. lugares o zonas de marginación en las qu(> cada día es máf.; difícil so­

b1'evivir, tanto por la mise1~ia en el uspccto económi.co, como por lo in­

justicia social, que hace que los valores humanos se encuentran ya perd.!. 

dos. Sesenta y seis jóvenes viE>ncn de estos lugares, siendo las otras-­

cuatro, adolescentes cada una de: Puebla, Acapulco, Oaxaca, y Veracruz. 

(Gráfica !lo. 1). 

Ingreso por edades: 

Las edades de las adolescentes que se atienden son entre doce y 

dieciocho años, y el término medio de edad es de quince. (Gráfica No.2) 

Grado escolar: 

El grado escolar que cursan en su gran mayoría no cor-responde a 

su edad, ya que por situaciones concretas de sus problemas familiares -

presentan algunas poco adelanto en sus estudios, y en muchas ocasiones -

poco interés por continuar los mismos, ya que nunca fueron motivados a -

hacerlo, y al reanudar nuevamente sus estudios hacen un verdadero esfuer 

zo por obtener calificaciones con las que puedan aprobar el año que cur­

san {Gráfica 3) • 

Instituciones que canalizan a las jóvenes: 

La mayor parte de los casos que se atienden, son particulares. 

En este período escolar del total de setenta alumnas, cincuenta y siete 

están en tal situación, comprobándose que a diferencia de las que vie­

nen de otros internados, Y/o del Consejo Tutelar, y que su familia no -­

tiene interés por ellas t las que vienen particularmente tienen más posi­

bilidad de rehabilitación, pues las motiva el reencuentro con ella, aun­

que esto siempre es un proceso. (Gráfica No. 4}. 
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Tiempo de estancia de ln~ jóvenes: 

En su gran mayoría, tienen menos de un uño de haber ingresado 1 -

tiempo mínimo que s~ lea pide nl solici lar la inscripción; se hace notar 

que aproximadamente cada dos años se renueva la mayor cantidad de jóve­

nes, a diferencia de años anteriores en los que el promedio de estancia 

era más al to. Se comprueba ahora que la misma inestabilidad de las ado­

lescentes les hace permanecer poco tiempo, mismo que en muchas ocasiones 

no es suficiente para terminar un proceso educativo ya inicado. (Gráficaf'b.5) 

Promedio de Calificaciones: 

Se afirma que la problemática familiar y personal es factor deci­

sivo en muchos de los casos en los cuales la alumna no logra mejores ca­

lificaciones, y afecta en el rendimiento escolar, así como también la -­

falta de motivación por parte de sus padres quienes no se interesan por 

el adelanto de sus hijos 1 y así se observa que la mitad de alumnas ti e-­

nen calificaciones entre cinco y siete de promedio 1 (Gráfica No. 6) 

Ocupación de los padres: 

En la investigación realizada por Sor. Gemma Lesprón (1987), se -

observa respecto a la ocupación del padre, que la mayoría percibe menos 

del salario mínimo, y también gran porcentaje están en sus trabajos como 

eventuales¡ esto afecta más la economía familiar y el ambiente de sus -­

hogares, ya que por esta misma razón, la madre también tiene que traba­

jar; esto implica que los hijos queden prácticamente abandonados duran­

te el día, además de que si se observa el cuadro que presenta le situa­

ción en que se encuentran ellas respecto a su trabajo, se hace notar que 

lo que perCiben por sus servicios, es una cantidad mínima, eSto también 

se debe a la falta de preparación, ya que en un número muy reducido, han 

llegado a terminar primaria solamente, la situación de las dieciocho que 

permanecen en sus hogares, es sumamente crítica en el aspecto económico. 

Otro de los puntos que es importante hacer notar es el al to por­

centaje en total 29 papás de los que no se sabe si trabajan¡ ésto indica 



el distanciamiento en que se encuentran con relación a sus hijas, y mjn 

n sus rnisr..as esposas, ya que ni ellas han sabido dar ninguna respuesta. 

(Cuadros Nos. 1 y 2) 

Estancia y relaciones de la joven con su familia: 

Lespron (1987) aplicó un cuestionario a sólo 21 jóvenes de uno de 

los departamentos, sirviendo de base para descubrir el tipo de relación 

que existe con su familia, en donde solamt;:-:te, una de las adolescentes 

vivía con sus dos padres, y ln mayoría con personas distintas de su papá 

o su mamá. En cuanto o las relaciones con ellos, quince lae mencionan 

como regulares, ésto crea en ellas inseguridad ya que no existe la con­

fianza de tener un apoyo en sus problemas. 

Respecto a donde les gustaría vivir, se observa que la mitad no -

prefieren vivir en su casa; ésto revela que no quieren el ambiente que 

existe en ella. 
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LUGAR DE PROCEDENCIA. 

No. do Joveno~ 
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o D. F. Vor. Pue. A cap. Oax. 

Procedencia Frecueric1a % 

México 66 94.4 ,____ _______ 
Veracruz I 1.4 

Puebla I 1.4 

Acapulco I 1.4 

Oaxaca I f.4 

TOTAL 70 100.0 

FUENTE• ARCHIVO /NST. COLECTIVO No. 9 1986-1987 
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lngre$o por Edades de JulioJ286 a Julio 1987. 
25 

24 

20 

16 
15 

/0 10 10 

7 

5 

2 ..... . .. ·····= 
o 12 /3 14 15 16 17 18 Alfas 

No. de Jov•n•s. 

EDADES Frecuencia % 

12 Años 2 2.9 

/3 Años 7 /O.O 

14 Años 10 14.3 

15 Años 24 34.3 

16 Años 16 22.9 

17 Años 10 14.3 

18 Años I 1.4 

TOTAL 70 100.0 
FUENTE: ARCHIVO /NST. COLECTIVO No. 9 1986- /987 
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Grado Escolar. 
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o Primero · Cuarto Sexto· Primúo · Tercero 
\ Tercero Quinto / Comercio\ . Segundo / T. Social 
~~~~~,~~~~~ 1 

Primario. Secundaria 

Fuente' Archivo de la lnst. 

Colectivo No. 9 

1986-1987. 
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INSTITUCIONES QUE CANALIZAN A' LAS 
JOVENES. 

60 

50 

40 

30 

20 

10 

4 
_O]JTI_-'. ,_..,_J ... _._., .., -o A B e D E 

INST. QUE CANALIZAN ADOLESC. Frecuencic % 
e---- --
A Casos particulares. 57 81.4 

.P__ O tras infernados . 7 /O.O 
¡__. --

e Consej_Q_ tutelar. 4 5.8 

D Pro teccion Social. I 1.4 

E Procuraduria. I 1.4 
T o T A L 70 100.0 

FUENTE: ARCHIVO DE LA INST. 

COLECTIVO No. 9 1986 - 1987 
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GRAFIC A No. 5 
l . 

1 

TIEMPO DE ESTANCIA DE LAS JOVENES. 
50~---

41 

--· 

TIEMPO DE ESTANCIA. Frecuencia. % 

A. MENOS DE UN AÑO ~/ 586 
·-B UN ANO 12 17. / 

e DOS AFJOS 12 17. I 
·o TRES ANOS 5 7.2 

TO TA L 70 100.0 
FUENTE ARCHIVO DE LA INST. COLECTIVO No. 9 1986-/987 
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PFWMEDIO DE CALIFICACIONES. 

25 

20 . 

8 9 10 

D E:. F 

Calificacion. frecuencia % ·-----------
A) 5 Alumnas. 5 7. 2 
8) 6 11 14 20.0 

C) 7 " 16 22.9 

O) B " 25 35. 7 

E) 9· 11 6 8.5 

F) 10 11 4 5. 7 

TOTAL 70 100.0 



Cuadro No: I . 

Ocupación del Padre. 

Ocupación del Padre. Frecuencia. 
----· 

Albañil. 15 

Empleado. 10 

Comerciante. 7 

Campesino. .6 
~-----

Chofer. 5 

Panadero. 2 

Ebanista. 2 

En la Corcel. 2 

No se Sobe. 20 
-· 

No Trabaja. I 

TOTAL. 70 

Fuente: Arc_hivo de la lnsf. 
Colectivo No. 9 

1986-1987 
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% 

21.9 

14.2 

to.O 

~.5 

7.1 

2.8 

2.8 

2.8 

28.5 

1.4 

100.0 



Cuadro No. 2 

Ocupación de la Madre . 
..-----·-----

Ocupación de la Madre. Frecuenci:i. % r------------------·-------·· ----
Sirvienta. 14 

--

Hogar. 18 

Vededara Ambulante. 6 
-

Empleada. 7 ----------. 

Campesina. 2 

~q_Emerciant~--~ 6 

Fallecio. 8 
>------

No Sabe. 9 

TOTAL 70 

Fuente= Archivo de la lns t. 

Colectivo No. 9 . 

1986-1987. 

---

20.0 

25.9 

8.5 

/O.O 

2.9 

8.5 

11.4· 

12.8 

100.0 
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''CUESTIONARIO SOBRE ESTANCIA Y RELACIONES DE LA JOVEN CON SU 

i?l JOVENES 

Antes de ingr-esar a la Casa IJogar con quién vivías? 

Padre y Madre 

- Madre y padrastro 

- Sólo Madre 

- Sólo Padre 

- Otros familiares 

- Otro internado 

Cómo son las relaciones con tu f'amilia? 

- Buenas 

- Regulares 

- Malas 

Dónde te gustaría más vivir? 

- En mi casa 

- En la Residencia 

- En la Casa 'logar 

Con otros f'amiliares 

8 

4 

5 

15 

12 

6 

2 
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PROBLEMAS QUE ENFRENTASTE EN ORDEN DE IMPORTANCIA ANTES DE ENTRAR 

- Violencia 

- Económico 

- Rebeldía con actos sexuales 

- Disgusto con padres 

- Disgusto con hermanos 

- Otros " (54) 

(54) Gemma Lespron y Felix, Op. Cit., p. 76 

5 

8 

2 

2 



SITUACION DEL 'IOGAR DONDE PROCEDEN LAS JOVENES 

"CUESTIONARIO SOBRE LA SITUACION DE LOS 'IOGARES DE LAS JOVENES 

Pregunta No. l 

Estado civil de tus padres o tutores. 

- Casados por lo civil. 

- Unión Libre. 

- Casados por la Iglesia. 

- Casados por lo ci vi 1 y por 
la Iglesia. 

Pregunta No. 2 

No. de uniones libres de la Madre. 

- Primera unión, 

Segunda unión. 

- Tercera unión 

- Cuarta unión. 

- Quinta unión. 

Pregunta No. 3 

Sientes que tu hogar está integrado? 

- lfogar integrado. 

- 'logar desintegradou ( 55) 

(55) Ibid., p. 76 

152 
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Este cuestionario fue aplicado n toda la población a fin de veri­

ficar el estado en que se encuentran sus familia y descubrir el grado de 

integración o desintegración que existe. 

Con relación a la situación de sus hogares, se observa que en la 

primera pregunta el 85. 7 % de los matrimonios están en unión libre¡ ésto 

afecta la situación legal de los hijos, que no están reconocidos 1 agra­

vándose el.problema al comprobarse que el 63.3 % de la pregunta No. 2, 

responde a una segunda unión, siendo así que nuevamente un 85. 7 % de los 

hogares se encuentran desintegrados, por lo que existe tanta inestabili­

dad emocional en las adolescentes, quienes muestran marcados rasgos de -

inseguridad afectiva. 

Lespron (1987) hizo la pregunta del número de uniones Libres de -

la ti.adre, en consideración a que la mayoría depende de ella más que del 

papá, y es cuando ella busca rehacer su hogar con una persona distinta 

del papá, cuando la joven tiene que irse a hogares substitutos, tanto -­

porque no es aceptada, como por el peligro que corre con el nuevo pa--­

drastro. 
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Estado civil de los Padres o Tutores. 

:f 
50 
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40 

.30 

20 

10 
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-~-
º I 2 

Estado civil de los Padres. frecuencia % -
I Casados por fo civil. 4 5.7 

2 Union libre. 60 85. 7 

3 Casados_ por fa Iglesia. 5 7.1 

4 Casados por fo civil e Iglesia I 1.5 

T o T A L 70 100.0 
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1 No. de Uniones libres do la Madre. 

4ºT 38 

.30 

20 -

10 

2 3 

_Jll71_//, 

o I 2 3. 4 5 

No. de Union frecuencia % 

,__!_ ~PRIMERA UNIO.!i_ ____ .__J_5 25. I 

._g_ SEGUNDA UN!ON -- 38 63.3 

3 TERCERA 
1----

UNION 2 3.3 

4 CUARTA UNION 3 5.0 

5 QUINTA UNION 2 3.3 

T o T A L 60 100.0 
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S/TUACION DE LOS HOGARES, DE LAS 

JOVENES. 
70 

60 6_D 

50 

40 
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·:t 
-

Situación de los Hogares. frecuencia % 

I Hogar desil)te9ra_q__C! 60 85. 7 

2 Ho_r;ar integrado 10 /4.3 
-·-r-

T o T A L 70 100.0 
--



APRECIACION DE LA JOVEN SOBRE !.OS PADRES O TUTORES 

uCUESTIONARIO SOBRE LA APRECIAC!ON DE LAS JOVENES 

DEL COMPORTAMIENTO DE SUS PADRES O 1'UTORES. 

Pregunta No. 1 

El comportamiento de tus padres es? 

- Comportamiento bueno de los dos padres 

- Comportamiento malo de los dos padres 

- Comportamiento bueno de sólo uno de -

los padres, 

Comportamiento malo de solo uno de -

los padres. 

Pregunta No. 2 

i1ábi tos malos de los dos padres: 

- Agresividad hasta la adolescencia 

- Alcoholismo 

- Vivir con dos o más personas a la vez 

- Corres peligro con tus padres. 

Pregunta No. 3 

llábitos malos solo uno de los Padres: 

- Alcoholismo 

- Abandono a la esposa 

- Mal trat.o a la adolescente 

- Abandono por parte de la mamá 

- Corres peligro con el papá". (56) 

(56) !bid.' p. 83 
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El cuestionnrio sobre la apreciación de las jóvenes del comporta­

miento de sus pudrefs o tutores, fue aplicado al total de la población -­

{ 70 jóvenes) los resulta dos que se obtuvieron en cuento al mal comporta­

mif.~nto tanto de los dos padres como de uno sólo· son elevados, ya que de 

los primeros es el 31.4 % y de los siguientes es el 25.8 %, se vió la -­

conveniencia de hacer también las gr&ficasrespecto a cada caso, pra el~ 

rificar cuáles son los hábitos que tienen mayor índice, quedando de la 

siguiente forma: 

- Alcoholismo 

- Agresividad hacia la adolescente 

- Corren peligro con sus padres 

- Abandono a la Esposa 

Esta realidad indica que las influencias del medio ambiente en -­

las jóvenes que son atendidas, no han sido positivas, ya que analizando 

cada uno de los casos, se observó la relación que existe de estos probl~ 

mas con conductas sexuales negativas, por lo que la sexualidad en las -

adolescentes no logra integrarse adecuadamente en la personalidad total 1 

debido a las experiencias negativas que recibe¡ factor determinante en 

su problemática existencial. (Gráficas No.s 10, 11, y 12). 
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~ APRECIACIÓN DE LAS JOVENES SOBRE 
EL COMPORTAR DE SUS PADRES O 

TUTORES. 

22 

i· 

A B e D 

--------------- --------
,___ Comportamiento de los Padr_~ .frecuencia % 
A Bueno de los dos. 11 15.7 -

Ji___ Malo de los dos .. 22 31.4 

e Bueno de solo uno de los dos. 19 27. I 

D Malo de sólo uno de los p_adres. 18 25.8 
T o T A L 70 100.0 
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HABITOS MALOS DE LOS DOS PADRES. 
No. de Adolescentes 22 .. 

10 
9 

5 

o A B e D 

H r:;bifos malos de los dos Padres. frecuencicJ % 

A A_g!_esivirjad hacia la adolescente. 7 31.8 -

B Alcóholico 9 40.9 

e Vivia con 2 ó más personas a la ve.'. 2 9.3 

D Corren peligros con sus Padres. 4· 18.0 

T o T A L 22 100.0 
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/-IABITOS MALOS SOLO UNO DE LOS 
PADRES. No. Adolescentes 19 

JO 

5 

o A B e D E 
~- -

He bitas malos so/o uno de /os Padres frecuencia % 

~- Alcóholico ,___W !i?.5 

B Abandonóella~osa 4 2J.O 

._Q__ Mal trato a Ja adolescente 2 10.5 
D Abandonó por parte de la Mamá I 5.5 
E Corren oeligro con el oaoá 2 10.5 

T o TA L. 19 100.0 



EL ASPECTO Y SUS CO!lSECUENCI AS 

"CUESTIONARIO SOBRE APRECIACION DEL CARIÑO DE LOS PADRES 

'IACIA LAS JOVENES '! DE QUE FORMA ESTO AFECTA 

SUS 110GARES 

Pregunta No. 1 

Me quieren mis padres? 

No me quieren mis padres? 

Sólo me quiere mi mamá 

Sólo me quiere mi papá 

Sólo me quieren otros familiares 

Pregunta No. 2 

172 

Si has respondido que te quieren tus padres, describe la situación 
de tu hogar: 

lJogar desintegrado 

Tienes padrastro? 

Tienes madrastra? 

Viven separados tus padres? 

Viven juntos tus padres? 

Pregunta No. 3 

Si has respondido que sólo te quiere tu mamá, anota la situación 
actual de tu papá: 

Vi ve con otra persona distinta que 
tu mamá? 

falleció 

Vive· sólo 
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Pregunta No. 4 

Si has respondido que sólo te quiere tu mamá, describe la situa­
ción de tu hogar: 

(57) Ibid., p. 88 

tJogar desintegrado? 

1logar integrado 

Vi ven separados tus papásº ( 57} 
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t:l cuestjonrffio sobre la apreciación del cariño de los padr-?s -­

huc h1 L.1s jóvenes y de qut! formn ésto afecta sus hogares, se aplicó al 

total de la poblaci6n. Brevem~nte z.e anotará lo observado en cad<l pre­

gunta de las cuales se hizo_, para ct1da uno., su gráfica correspondiente, 

que yo de por si solas muestran unn. realidad. 

Respecto a Ja pregunta No. 1 sobre el cariño de 5us padres, se -­

observó que el índice más al to es de quien se siente querida solamente 

por su marnti ¡ a cant i nuaci ón el de qui en se siente querida por sus papás. 

Se hace notar que once jóvenes no contestaron, lo que indica el grado de 

inseguridad en que s~ encuentran afectivamente, también es marcado el nQ 

mero de las que sólo se sienten queridas por otros familiares. (Gráf'ica 

No. 13) 

Se comprobó la situación renl de los hogares de las jóvenes que 

dicen que:erlas sus padres, en total quince, encontrando que sólo el --

33.3 %, o sea sólo de cinco, viven juntos los padres, lo que indica que 

la mayoría tiene hogares desintegrndos 1 o con otra persona distinta del 

papá o de la mamá. (Gráfica No. 14) 

En lo que se re:ficre a la pregunta No. 3 f'ue enrocada al cariño -

de la mamá, ya que la mayoría de los jóvenes dependen de ella. Esto f'ue 

comprobado en el Archivo de la Institución al ver quien quedó como res­

ponsable, y además, revisando las listas de asistencia de sus f'amilia­

res a quienes se les pide asistan una vez al mes para firmar calificaci~ 

nes e intercambiar impresiones sobre el comportamiento de las adolescen­

tes cuando van a su casa. 

Al revisar lo que se cuestionó en la pregunta No. 3 en cuanto a 

la situación actual del papá, se notó que el cariño que tenga él hacia 

la joven, al encontrar otra persona con la que trata· de rehacer su hogar, 

hace que en la mayoría de los casos se olvide de ella y cada vez exista 

más distanciamiento entre los dos. (Gráf'ica No. 15) 
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Lo que resp1;:cta a lo preguntu No. ~1, y ver la situación en que se 

encuentran los hogares de las adolescentes que dicen quererlas sólo su 

mamá1 ya que ésto indicarfi si el aspecto afectivo de la joven se encuen­

tra más o menos equilibrado <11 encontrar apoyo por parte de ella, pero 

sólo un mínimo porc-cnt;lje es el de hago.res integrados, sólo el 20.6 % y 

la gran mayoría tienen sus hogares dcsintegrndos 1 y el tener casi todas 

padrastro, implica que será difícil que lu adolescente pueda vivir al l~ 

do de su mamá como sería su deseo, ya que por esa misma raz6n han busca­

do en la Institución un hogar substituto. (Gráfica No. 16} 

Posterior a la Gráfica No. 16 se presenta una gráfica que ilustra 

el motivo de ingreso a la Institución de estas adolescentes. (Gráfica 

No. 17) 
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APRECIACION DEL CARliVO DE LOS 
PADRES. 

DE LAS JOVENES. 
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1 
F 

DESCRIPCION DE LOS PADRES frecuencia % 
-

Me c¡uieren mis Par;/ res 15 21.4 --
No me auieren mis Padres 2 2.8 

Solo me Quiere mi mamó 29 41.4 

Solo me quiere mi eao.á 3 4.4 

Solo me guieren otros familiares 10 Í4.3 

No co'nstestaron \ 11 15.7 

T o T A L 70 100.0 
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I , 

SITUACION DEL HOGAR, DE QUIENES SI 

LAS QUIERE SUS PADRES. 15jovenes. 

5 5 

S/TUACION DEL HOGAR frecuencia % 

A Hogar desinteg_rado 5 33.3 

B Tienen Padrastros 4 26.6 

..-º---- Viven se12.arados los Padres I 6.8 

D Viven iuntos los Padres 5 33.3 
TO TA L 15 100.0 
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GRAFICA No. 15 

SITUACION DEL PADRE DE ADOLESCENTES 
QUE SOLO QUIERE SU MAMA~ 

19 Jovenes. 

¡· 
!_8 __ 

1 

B e 
, 

SITUAC!O_/lj_j)~_l._ PADRE frecueaáa_ %_ 
Viven con otra pfirsono distinta de 18 62.2 _____ Ja_mama ____ ------
Fallecierón 6 20.6 ---------··------------· 

Viven solos 5 1?. 2 ·-----·-------·· 

T o T A L 2'9 100.0 
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SITUACIÓN DEL HOGAR DE QUIENES 

DICEN QUERERLAS, SOLO SU MAMA. 

29 Jovenes 

15 15 
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1 1 
·-·· ___ ___J _____ L___j_ ___ _ 

O 1 A B C 

. , ~ENFN 
¿t_T_UACION DEL HOGS'PADRASIR• 
A Hogardesintegraqg 9 . 

B Viven sepa dos sus I!..ª ás 8 

·e Hoaar infeg_rado 6 

TOTAL 

llfrecuench 
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8 
"6 

29 
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% 

51.7 

27.7 

2ó.6 

100.0 
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Gráfica No. l i 
MtJT/VO DE INGRESO 
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CAUSA INICIAL DEL MOTIVO 
DE INGRESO. 

17 

B e D E F G H 

~ ;~::~: ~;~~;~::,:O -=- t"ª~~cla 
% 

31.5 

24.3 

c Problemas del ambiente 9 12. 8 --------· -

D Pandi!lerismo .__ 3 4.3 

g__ Abandona 4 5.7 ------·· 

F Problemas familiares 10 14-.3 
G Seducción 3 4.3 

'--- --
H Robo 2 2.8 

'--· -

TO TA L 70 100.0 
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Tipo de Muestreo: 

Para seleccionar a la Muestra, se efectuó un muestr-eo probabilístico 

aleatorio o al azar, ya que se escogieron 50 adolescentes de un total de 

70 internas, presentando la siguiente característica: 25 adolescentes -

estudiaban secundaria fuera de la Casa llagar, y las otras 25 estudiaban 

primaria y comercio dentro de las instalaciones de la Casa. 

En ambos grupos el promedio de edad fue el mismo. 
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4.5.2) DISEÑO DE INVESTIGACION: 

La investigación realizada fue de tipo experimental, con un Dise­

ño de dos muestras aleatorias independientes una de la otra¡ dos grupos d.!_ 

ferentes de sujetos provenientes de una misma población. Uno funcionó co­

mo grupo experimental y el otro como grupo control. A los sujetos de am­

bos grupos se les fueron aplicados 1os mismos Pretest y Postes: 

01 02 

X 

03 04 

La notación básica para comprender el Diseño de investigación es 

la siguiente: 

01, 02 . • . On Observaciones realizadas con los instrumentos -

de medición de la Variable Dependiente. 

X 

R 

El tratamiento experir.iental o variable indepen­

diente. 

Elección de los sujetos al azar. 

La O anterior a la X indica la aplicación del Pretest, y cuan 

do ésta va después será el Postest. 

En este diseño se compararon los efectos de la manipulación de la 

variable independiente (Clarificación de Valores) en los grupos control 

y experimental¡ esperando que si la manipulación o tratamiento del pro­

grama de valores fuera efectiva, se pretendió encontrar cambio entre 01 y 

02, existiendo igualdad entre 01 y 03, por otra parte, entre 03 y 04. 
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INSTRUMENTOS DF. f,\ED!CION: 

El método de recolección de datos utilizado para la medición de -

la variable dependiente { autoconcepto}, fue el siguiente: 

- Escala de Medición de actitudes del autoconcepto elaborado por 

Andrade Palos P. y Pick de Weiss S. {1986), constituída por un diferen­

cial semántico de seis subescalas que se refieren al concepto que el ni­

ño tiene de si mismo. 

Esta escala constn de 48 adjetivos bipolares( opuestos)con cinco 

opciones de res pues ta. Las subescalas corresponden a los estímulos: yo 

físicamente soy (7 reactivos}¡ yo como estudiante soy l9 ceactivos)¡ 

yo corno amigo soy {8 reactivos}; yo como hijo soy (8 reactivos)¡ yo em2 

cionalmente soy (8 reactivos) y yo moralmente soy (8 reactivos). 

Este instrumento de medición mul ti dimensional del autoconcepto -

es vólido para sujetos mexicanos. A pesar de haber sido creado para n!_ 

ños de entre 9 y 15 años, es válido también para ser aplicado con las -

adolescentes de la Casa 'logar, confirmando ésto por la propia autora, -

ya que las adolescentes presentan un C. ! . generalmente más bajo, al -­

igual que un deficiente rendimiento escolar a diferencia de otros su­

jetos,• 

- Ful! utilizada también la información recavada de los cuestio­

narios cerrados aplicados y diseñados por Sor Gemma Lespron y Félix ---­

( 1987). La información aquí obtenida, fue de gran valor para realizar -

la descripción de la población y muestra en general.*"* 

- Se consultó el Archivo de la Institución correspondientes a -

los años de 1986 y 1987. 

Anexo # 3 instrumento de medición - Escala de autoconcepto. 
Referirse al apartado {Características de la población) 



184 

-· Se llevaron a cabo entrevistas libres y de manera personal y -

grupal con las adolescentes y sus padres. 

Información de campo. (Observaciones individuales y grupales 

para registrar actitudes y opiniones de las adolescentes), 

Información proveniente de las "'lermanas" que asisten a las 

adolescentes, sobre su aprovechamiento académico. 

Información con el equipo interdisciplinario sobre la conducta 

de las adolescentes. 

Es muy importante hacer mención que como parte de la aplicación -

del programo se efectuaron colateralmente, al final del programa, evalu~ 

cienes para medir los efectos de éste en las adolescentes del grupo ex­

perimental¡ siendo éstas¡ dos evaluaciones al curso y una evaluación al 

facilitador.• 

La primera evaluación la constituye un cuestionario cerrado, a 

manera de frases incompletas (algunos de sus ítems), que por tanto impl,! 

can respuestas proyectivas. 

La segunda evaluación fue una escala tipo Lickert para la au­

toevaluación de su propio aprovech~miento. 

La evaluación al facilitador consi tió en un cuestionario de 20 

preguntas cerradas y una frase incompleta. 

Estos instrumentos fueron elaborados por la autora del programa -

aplicado: La Maestra Antonia V. Pascual Marina ( 1985), quien en su libro 

Se encuentran estos instrumentos en la parte de anexos # 2. 
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"Estn~tegias para lll Clarificación de valores y el desarrollo humano en 

1 a (.";.c.;ueln'', proporciona ocho cuestionarios de evaluación, cuya f'inali­

dad es la de evaluar las nctividades al terminar el curso. El empleo de 

cada uno dependerá de la edad de los alumnos y del tipo de información -

que desee el facilitador obtener de las actividades realizadas. 

Es así como se eligieron tres rle éstos. 
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4.5.·11 FROCC!llMIENTOS: 

La investigación se 1 levó a cabo de Agosto de 1987 a Junio de ---

1988. 

Primeramente se contactaron entrevistas con las 'Jermanas 'frini ta­

rias de la Casn 'logar Santísima Trinidad, con el fin de exponer los obje­

tivos de la investigación y solicitar el acceso a la misma para llevar a 

cabo su rcalizoción. 

A través de estas entrevistas con las t-Jermanas, se pudo consta­

tar la inexistencia de un programa de valores y desarrollo humano, con.fi­

gurando más ampliamente las hipótesis a comprobar, y así también confir­

mando el amplio campo de acción que la Pedagogía tiene en este tipo de -

Instituciones. 

De nhi que, se comenzó con un estudio detallado del archivo de la 

Institución para conocer más a fondo la problemática a enfrentar con los 

adolescentes. teniendo acceso al conocimiento de cada caso en particular 

de las jóvenes e historial académico, comprendiendo el porqué cier-tas -­

adolescentes estudü:m dentro de la Casa 1logar, y otras cursan la secun­

daria y preparator:"ia fuera de ella. 'l'odo esto entre otros datos e infor­

mación recavada de gran valor. 

Como anteriormente se mencionó, de una población de 70 adolesce!! 

tes·, se tomaron 50 como muestra, integrándose un grupo contrql y uno e>:­

perimentaL El grupo experimental lo conformaron 25 adolescentes que -

real.izaban sus estudios de com.ercio y primaria en la Casa 'logar, y los -

restantes 25 :formaron parte del grupo control; adolescentes que estudia­

ban la secundaria por las tardes fuera de la Institución. 

La investigación tuvo dos fases: en la primera se les f'ue aplic~ 

do a ambos grupos el pretest 1 con el fin de comenzar a comprobar las hi-
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p6tesis iniciales. En esta misma fase, se llevó o cabo un estudio expl~ 

ratorio 1 el cual duró todo el primer semestre del ciclo escolar 87-88, -

con el fin de lograr una primera aproximación al fenómeno, y para obser­

var como se relacionaba dicho fenómeno con los diversos eventos que suce­

dieran alrededor de la muestra. Gracias a ésto, se tuvo una visión más el!!, 

ra para poder adecuar los contenidos, técnicas y dinámicas a utilizar en 

el programa, (situación que recomienda la autora del mismo). 

Se convino con las ~lermanas en ayudarles a coolaborar como maes­

tra en el área de Comercio durante todo el año escolar, si tuaci6n que 

permitió observar más cercanamente a las adolescentes, compenetrándose 

con ellas en di versas actividades extraclase, y así como también recrea­

tivas. 

La segunda fase comenzó los primeros días del mes de Enero con la 

aplicación concreta y puesta en marcha del programa, durando ésto todo el 

segundo semestre del ciclo escolar. 

- El programa consistió en 30 sesiones, con una duración cada -

una de 45 minutos, dos días a la semana. 

La invitación fue general para todas aquellas adolescentes -­

que conformaron el grupo experimental. Sin embargo, en ningún momento se 

les obligó a asistir. 

- Se asignó un salón especial, es decir, diferente al que utili­

zaban para sus clases normales. Ellas sabían que a las 6:30 p.m., los l~ 

nes y miércoles, podían a.sisitr a 11 la clase de valores", (como así le 11~. 

maron). 

A finales del mes de Mayo se dió por terminado el programa; fina­

lizando la segunda fase de la investigación con la aplicación del Postest, 

nuevamente, tanto al grupo experimental como al grupo control. 
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CAPITULO V 



189 

Para la elección de la prueba estadístic-n adecuada, fue necesario 

precisar la escala de medición siendo ésta de ni 1lel ordinario ne paril.mé­

trica, con la que fue medida l.:i variable dependit•nt.e CAutoconcepi:.d. 

Dadas las características de las hipótc>sis que se quisieron com­

probar, la prueba estadística utilizada fue 11 L¿1 prueba de la sur.\a de ran­

gos de Wilcoxon para experimentos apareados". Esta prueba fue ::'.':ti:i. paraª"!! 

lizar el experimento de diferencias apareadas a través del tratar.iiento -

en el grupo A con respecto al grupo B, bajo la hi p.._itesis nula ae no dife­

rencia en las distribuciones de f.. y B, se espex·nría (en promedio/ que la 

mitad de las diferencias fueran negativas y la mitad positivas. Es decir, 

el número esperado de diferencias negativas sería n/2 (donde n es el nú­

mero de pares de observaciones. 

Esta prueba fue empleada para medir o determinar el --:ar.ia?.o de las 

diferencias en magnitud tanto del resultado total de Avs. B, coi:'10 de cada 

área en particular de cada grupo comparándolo contra el otro. 

Para efectuar la prueba de ~'ilcoxon, se llevó a cabo el siguien­

te procedimiento: 

l.- Se calcularon las diferencias de los n pares. 

2.- Si algunas de las diferencias fueron nulas, se eliminaron y 

se redujeron al valor de n. 

3.- A la diferencia cuyo valor absoluto fue menor, se le asignó 

al rango 1, a la siguiente el 2 1 etc. 

4. - Se calculó la suma de los rangos asignados &. las diferen­

cias positivas y la suma de los rangos asignados a las di­

ferencias negativas. 
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~,.- Pttra probar la hipótesis nuln de que los histogramas de -­

frecuenc i~ relativas de los dos poblaciones eron iguales, -

se utilizó la estadística T que correspondió a la menor de 

las sLJm<.:;s de rangos mencionadas anteriormente. Si el valor 

T fuera menor, mayor fue el peso de la evidencia en favor 

del rechazo de l:.J hipótesis nul~. 

La regla de decisión para la región de rechazo de la prueba de -

la suma de rangos de Wilcoxon es siempre de la forma: 

REC11AZAR 110 SI T = To, DONDE To ES 

EL VALOR CRITICO DE T. 

Lo anterior se realizó a un nivel de significancia de: 

cC 0.05 PARA UNA PRUEBA DE DOS COLAS. 

Cabe mencionar, que para realizar el análisis de las Evaluacio­

nes del programa, se utilizaron porcentajes e histogramas de frecuencia, 

para obtener una interpretación más descriptiva de los resultados obten!_ 

dos. 
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Lés resul tudos obt.enidos a lo largo de las fases de la investiga­

ción S<.~ ·w~;trnrán en dos parte~. Ln primera comprende los resultados del 

Pretest y Postest: y la segunda, las tablas gráficas resultantes de los 

análisis de las evalu<:1ciones del programa. 

........, 
Los resultados de ln aplicación del Pretest a la'S'·<;_,~cuenta ado­

lescentes que a continuación se muestran en ln Tabl;1 #1, representan los 

puntajes obtenidos por cada sujeto en las subescalas: yo físico, yo como 

estudiante, con mis amigos, yo emocionalmente, yo moralmente y yo como -

hijo soy, a!:ii como en el Total Global por grupo respectivamente. 

A cada sujeto se le asignó un número para su ordenación y clasi­

ficación, mismo que prevalece en el postest. 

(Las anteriores características se observan en las restantes ta-

blas de resulta dos). 

Encontrándose diferencias significativas, únicamente en las si­

gui entes áreas: 

Yo como estudiante: 

n = 23 valor crítico 73 T = 30. 5 

como 30. 5"" 73 :. SI '!AY DIFERENCIA SIGNIFICATIVA 

a un nivel de signifícancia de O.OS. 

Yo con mis amigos: 

n = 25 valor crítico g·o T = 57.5 

como 57.5.<90 :. SI '!AY DIFERENCIA SIGNIFICATIVA 

a un nivel de significancia de O.OS 



Yo emocionnlmente soy: 

n 25 valor critico 90 T = 70. 5 

como 70.5 "90·" SI 11AY DIFERENCIA SIGNIFICATIVA 

a un nivel de significancia de Q.05 

n 24 valor critico 81 T :::: 48 

como 48 -"81 .".SI 1IAY DIFERENCIA SIGNIFICATIVA 

a un nivel de significancia de Q.05 

192 

Dados los resultados obtenidos, se rechaza la hipótesis nula en 

las tres subescalas mencionadas y en el Total global: 

1 lo Al Bl 



SUJETO 

GRUPO--

10 
11 
12 

13 
14 

15 
16 
17 
16 
19 
20 
21 

22 
23 
24 
25 

YO COMO 
YO f!SICO ESTUO. 

Al 61 Al 61 

19 26 17 34 
23 23 25 27 
17 25 29 42 
26 21 31 40 
23 20 29 42 
20 31 23 33 
30 26 26 32 
21 23 22 2S 
23 24 31 34 
22 16 36 30 
16 23 24 2S 
26 19 27 37 
17 24 30 30 
26 25 29 31 
19 23 23 33 
20 20 IS 39 
25 21 31 29 
22 20 26 30 
23 25 21 29 
22 23 29 29 
22 25 34 36 
20 21 29 31 
16 19 29 36 
20 24 37 27 
16 20 24 36 

MATRIZ OE RESULIAOOS 

PRE - TES! 
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YO CON MIS YO EMOC!O- YO HORAL- YO COHO 
101 ALES AMIGOS 

Al 61 

27 J5 
19 16 
25 29 
29 33 
24 35 
21 30 
27 J2 
26 JI 
J5 3J 
29 26 
17 22 
24 31 

23 JO 
31 19 
23 JJ 
26 24 
16 25 
22 26 

27 29 
25 29 
21 J5 
2S 32 

J2 2l 
19 29 
25 J4 

NALHENIE HENTE. 

Al SI Al 61 

23 31 20 24 
20 21 29 27 
21 J2 26 J6 
22 27 17 J\ 
2J 29 JO 40 
19 J3 23 34 
2S 27 29 JO 
26 22 29 26 
21 24 J9 J7 
J2 29 J6 26 
14 23 26 27 
16 24 J2 2J 
19 25 JI 24 
Ji 15 27 29 
2S JJ 25 26 
IS 32 12 35 
16 23 32 2B 
23 25 JO 30 
25 26 16 J2 
23 19 27 34 
IS 26 26 36 
JO J4 26 35 
29 19 40 29 
20 25 32 26 
24 26 26 36 

HIJO SOY 

Al 61 Al 61 

22 10 126 162 
29 25 145 141 
JO 24 150 190 
20 J4 155 169 
21 J7 150 20J 
2J 3J 129 194 
26 JO 170 171 
30 30 156 162 
J6 26 165 160 
29 22 164 155 
24 30 125 153 
25 21 150 155 
25 10 145 143 
26 26 172 147 
32 16 150 166 
24 34 !Ío 1s4 
25 30 147 156 
24 21 149 154 
IS 17 130 15S 
22 J4 146 16S 
25 30 146 190 
30 JI 163 IS4 

31 30 179 156 
29 26 157 157 
22 31 141 IS5 

SUMA 540 571 6 S4 S23 627 727 569 652 704 772 652 664 3776 4 209 
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!.u Tabla #2 además de encon trarsP lar; caracteri s ticEls mene ionadas 

de lí.1 Tabla #1, <:iparecen aquí el número de sf:siones a las cuales asistió 

coda adolescente a lo largo del programo.. 

Las Líneas horizontales ( ----) que nparecen en las Tablas Nos. 

2, 3 y 4 (POSTEST), representan ln deserción de ac.Jolescente, ya sea tanto 

en el grupo A2 como en el grupo B?; este criterio de 11eliminucíón 11 fue 

utilizado en ambos grupos, es decir, si el sujeto #1 del grupo A2, a la -

mitad del programa abandonó la Casa IJogar, y por consiguiente en el mome!! 

to de la aplicación del Postest no se contó con ella, el sujeto #1 del -­

grupo 92, fue también descartado de la muestra. Lo anterior con el fin 

de controlar, para la interpretación de los resul tadoE , hasta donde fue 

ra posible esta variable extraña, distribuyéndola equi i:ativamente en am­

bos grupos, utilizando el Método de Balanceo. 

Ante la anterior situación descrita, y tomando en cuenta los efe.s_ 

tos del programa en las adolescentes, se encontró lo siguiente: 

Yo con mis ami gas: 

n = 14 valor crítica 26 ¡ T = 19.S 

como 19.5 "'- 26 :. SI •JAY DIFERENCIA SIGNIFICATIVA 

a un nivel de significancia de O.OS 

Yo moralmente: 

14 valor crítico 26 T = 23 

como 23 .-< 26 ,'.SI '!AY DIFERENCIA SIGNIFICATIVA 

a un nivel de significancia de O.OS 

Por lo anterior se rechaza la hipótesis nula en estas dos áreas, 

en sentido del grupo 82: 

'lo A2 82 



SUJllO 

GRUPO--

10 
11 
11 
lJ 
14 

15 
16 
17 
lB 
19 
10 
11 
11 
13 
14 

15 

Y(l r: ~=:: !: : T :.:. • 

23 2: 
18 l' 
22 t~ 

22 21 

10 

13 
11 

19 20 

1J 16 

25 23 

13 10 
10 15 

2: 

33 
25 

81 

16 
~:i 

38 

18 

29 

25 

3C 

!l 

JO 

JE 

30 
34 

MAlílJZ Of li[SIJL1f1DOS 

PO~.t' - l [Sl 

YC CON HlS YO ll'\OCJO- YO MORA~-

M1 !GOS NALl':Etllf 

A2 B2 

22 20 
22 28 
27 J4 

19 J1 

2,1 
27 
19 

24 

33 
30 

29 18 

15 34 

27 28 

22 13 

Jl 16 

21 
23 
24 

17 

14 
1) 
30 

14 

12 

15 

13 

31 

15 16 '25 
17 31 15 

B1 

10 

15 
17 

19 

13 
16 
17 

11 

31 

11 

17 

11 

19 

11 

wm. 

A2 62 

14 16 
16 31 
14 J8 

16 18 

24 

17 

JO 

16 
31 
16 

'º 31 

17 1E 

11 17 

15 31 

JO J1 

JO 17 
31 36 

YO COMO 

HIJO SOY 

Al 

14 

Jl 
16 

16 

19 
16 

33 

23 

19 

27 

19 
17 

81 

11 
lB 
36 

17 

16 
17 
18 

11 

17 

16 

18 

36 

17 

37 

!01 ALES 

A1 

141 
144 
147 

119 

141 
157 

168 

160 

119 

149 

146 

171 

166 

155 

B1 

137 
141 
199 

165 

139 
17J 
156 

156 

lBO 

151 

153 

175 

159 
184 

SUMA 191 JOB 391 416 345 397 336 J40 376 411 374 366 1116 1169 
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SESIONES 

~? 81 

3 -----
10 -----
4 -----

18 -----

16 -----

5 -----
24 -----

10 -----

10 -----

14 -----

4 -----

10 -----

o -----
5 -----
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En la Tabla #3 los rc>sul tados obtenidos demuestran que no hay -­

di!"erencia significativn en ninguna de las subcscalns y entre el totnJ 

del Prctest y Postest, aceptándose la hipótesis nula: 

'lo Al :o A2 

No obstante a este resultado que demuestra que el grupo A2 no -

mejoró significativamente, no implica de ninguna manera que presente un 

autoconcepto peor al que presentaba con anterioridad, 



MATRIZ Of CO<P"ICION 

PRE - HST / POST • HIT 
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SUJEI o Y0 co.~o YO CQt¡ HIS YO P'IJClO- f() MOR~L- YO COMO No. OE 11/CREHEr/TO 
YO FISICO ESTIJD. AMIGO\ /IALH[l[ <["TE. HIJO SOY TOTALES SES!Oll[S O 

GRUPO-- Al A1 Al A1 Al A2 Al A1 Al A2 Al A2 Al A1 Al A1 O!SHTNUC!ON 

10 
JI 
12 
IJ 
14 

15 
16 
17 
18 
19 
10 
21 
22 
23 
14 
15 

SUHA 

----------- ------------- ---------------- -------- -----------------------------------------------------
23 1J 15 28 19 12 20 21 19 2, 29 1' 1,5 1'1 --- J 
17 18 29 1, 75 12 11 2J 28 16 JO JI 150 14' ---10 - 6 
1G 12 JI " 19 27 22 14 17 14 10 16 155 1'7 --- ' - 8 

10 22 2J 1J 21 19 19 17 1J 16 1J 12 119 119 ---18 - 10 

-------------------- ------------------- ------------ ------------------------------------------------- -
11 10 12 14 28 2J 
1J 23 Jl 28 J5 27 
11 21 J6 J1 19 19 

17 18 JO Jó 1J 19 

19 )4 1J 28 1J 15 

11 19 28 27 22 17 

22 1J 19 18 15 21 

10 15 19 l1 18 JJ 

10 1J J7 JJ 19 15 
16 10 14 15 15 17 

190 191 J97 J91 J51 J4> 

16 24 
21 2J 
l2 JO 

19 2' 

18 22 

1J 25 

1J 13 

JO JI 

10 26 
14 25 

318 JJ8 

29 14 
j9 27 
36 JO 

JI 40 

1\ 17 

30 12 

17 15 

16 30 

J2 JO 
18 Ji 

JO 16 156 141 ---16 

J6 19 185 157 --- 5 
29 16 18' 166 ---14 

25 JJ 1'5 180 ---10 

32 1J 150 119 ---10 

24 19 1'9 149 ---14 

21 17 148 148 --- 4 

JO 22 J6J J 71 ---10 

19 
21 

19 157 166 --- o 
17 141 155 --- 5 

'JO 376 J81 J74 2157 1116 

- 15 

- 18 

- 16 

J5 

- 21 

14 

. 'I 
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1i pesar de no haber t"flcontrado una rn•.>jc1ria significativa dPl Gr~ 

po 1i? 1 ;10Gt.e1·ior a Ja aplicución del programa, se observa en la Tabla -­

(a), cnimcntoz en sus puntnjes en lvs subescolas: yo físico y yo emocio­

nal. En las áre::1s df' yo como estudiante y yo co~o amigo, disminuyó me­

nos puntos en comparación al grupo 82, quien no se: sometió a le aplica­

ción del pr-ograma. 

Es importante mencionar, que estas diferencias son en relación de 

las comparaciones realizadas entre los mismos grupos antes y después. 

En las áreas yo moralmente, ambos grupos descendieron en sus pun­

tajes; mientras en la subescala yo como hijo, el grupo 82 mejoró su pun­

tuación. A pesar de ésto, la diferenci1 no es es~adísticamente signifi­

cativa, viéndose palpable el problema estructural de raíz en cuanto a -­

las relaciones padre-hijo. (A pesar de la aplicación de un programa de V!! 

lores y desarrollo humano, existen problemas aún no resueltos, ajenos a 

la cobertura de éste). 

Con respecto a los Totales, se observan diferencias en sus pun­

tajes, notando que mientras el grupo A2 obtuvo -40, el grupo 82 descendió 

aún su puntaje hasta -99. Pudiendo en gral. notar en la Tabla (a), que 

el grupo experimental elevó su puntuación en dos áreas, mientras que el 

grupo control, sólo en una. 
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PR( HS 1 
1 POS TEST pp¡ ]( s 1 

1 POSHST 
SUB~SCt.t.t. 

•I vs. A1 B 1 vs. 81 

vo r 1s1 co 
190 191 120 JCB 

+ 1 p t. - 11 pts. 

v O COMO 19 7 391 •so 416 

i:stuournt - 5 pts. - ¡¿ pt s. 

'º CON "r s 351 3¿5 417 197 

AH l GOS - 6 pt s. - 10 pts. 

YO EHOCJOUA~ 318 llB 177 l•O 

M(llJ[ . 1 o pts . - 37 pts. 

'1 o 176 '37 '11 
YO HORAL•.ENH 

- ¡¿ pts. - 15 pls. 

JE l ¡7¿ 167 166 
YO COHO HIJO 

- 6 p t s. + 19 pt s. 

115 7 111 ó 2 368 1169 
TO! ALE S 

- ¿¡ p t s. . - 99 pts. 
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Con base en los resul lados obtenidos en la Tabla ;: 4, se rechaza 

la hipótesis nula, no encontrando diferencias significa-:ives en ninguna 

de las subescalas y totales, tanto en el grupo 81 como en el grupo B2: 

110 Bl ;b 82 



Ml.TRJI 0[ COMPARACIOI/ 
PRE - TrST / POST - TfSI 
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J!iCF!E.11 EtHO 
:uJ! 1r:i vo ro~J YO COfi' MIS YO-O!OCIO- YU lWllAl - YO COMO No. DE 

SES!Oll[S ·,o f IS!CO ESIUO. AMIGOS l/Al~[IJI[ M[lll[. HIJO SOY TOTALES 
GIHJPO-- Bl 82 81 B2 BI 81 BI 02 BI 02 BI BZ BI 82 81 82 O!S~lllUC!Oll 

10 
ll 
12 
13 

15 
IG 
17 

Ji 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 

SUMA 

--------- ·- - ------- --- --- - ---------------- - ---- -- ---------------------------------- --------------------
13 23 27 26 18 20 21 20 27 26 25 22 141 137 - ' 21 18 42 10 29 21 32 25 38 31 24 18 190 141 -49 
21 2& 'º 30 33 34 17 27 34 38 34 36 189 199 10 

31 21 33 28 JG 32 33 29 Jf1 28 33 27 194 165 -29 

------------------------------------------------------------------------------------------------------
23 JI 28 29 JI 24 22 23 28 26 30 26 162 139 -2j 
24 23 34 32 33 33 24 2G 37 32 28 27 180 173 - i 
18 20 30 25 28 30 29 27 28 26 22 28 155 156 

24 23 30 30 30 28 25 22 24 32 10 21 143 156 13 

23 29 33 31 33 34 33 31 25 28 16 17 166 180 !4 

20 20 30 30 28 28 25 21 30 27 21 26 154 152 - 2 

23 26 29 27 29 23 19 17 34 32 34 28 168 153 -15 

------------------------------------------------------------------------------------------------------
21 23 31 36 32 26 34 22 35 31 31 36 184 175 - 9 

------------------------------------------------------------------------------ ------------------------
24 20 27 30 29 26 25 29 26 27 26 17 157 159 

20 25 36 34 34 31 28 21 36 36 31 37 185 184 - 1 

320 308 450 416 417 397 377 340 437 422 367 386 2368 2269 -99 
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Otra parte de los r~sul todos corresponden a los datos obtenidos 

en las Evaluaciones del Curso, las cuales se muestran a continuación re­

presentados en porcentajes e histogramas. 

El número asignado a cada alumna corresponde al mismo número que 

se le fue asignado, tanto en el Pretest como en el Postest. 

Como ya se mencionó, debido a la presencia de variables extra­

ñas ajenas a la investigación, la muestra del grupo experimental se red~ 

jo a 13 sujetos. 

En la Evaluación del curso #1 se elaboró una gráfica por cada 

ítem, encontrándose en una misma gráfica, aquellos cuya opción de respue,! 

ta era la misma. (Lo anterior para fines de facilitar su interpretación}. 

A continuación se presentan los ítems 1, 2 y 3 

l. En las actividades me he sentido 

2. Yo deseo tener el próximo año actividades 

si mi lares a éstas 

3. En las actividades he estado. 
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10 

13 
15 
IB 
20 
22 
¡, 

25 

lTEti:: (n lu attiddade:. inr he sentido: 

e 

. 
~~ N O H B R E HUY B Jl N BIEN REGULAR 1 NOIFERE~ A OISGUSTO 

~ z • 1[ 

Maoda 1 ena Valencia R. HVR 
E lvia Velázqúez lldet. EVH 10 
Hi lda Mnr-' les L. HHL ' \ieoraina del Toro M. GT~. IB 
Aracel i Veláznuez H. AVH 16 
Ka. Teresa Esriinoza o. H1[1 

Fabiola Martinez J. FHJ 2, 

Gnselda Rosales lo!. GHH 20 
Arcadia Reves R. ARR 10 ' Erika Castro Vera ECV 1, ' 
Ana Ma. Sosa Gallardo AHSI ' ' 
Ha. Euqenia Pantoja A. HEP1 20 
Eua Becerril PE!rez EBP 
Verónica Luna Ro ias VLR 

~ 

53. B 7. 6 JO, 7 7.6 

n• 13 

NOTA: n • 13, ya que de 14 sujetos que integran la aucstra del gr~ 

po experi111ental, EBP en ninguna ocasión quizó asistir al 

e ur so. 
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Los ítems: 4i 5, G, 7, 8, 9, !O 11 de la Evaluoción del Curuo 

# 1 fueron :·epresentnc'las en la gráfica # '1 

4. En las actividades se me han aclarado las ideas. 

5. En las actividades he comprendido cosas importantes para -

portarme mej ar. 

6. Las aCtividades me han ayudado a tener más facilidad para 

preguntar en clase. 

7. Las actividades me han ayudado a relacionarme mejor en el 

salón. 

8. Las actividades me han ayudado a tener más confianza en mis 

maestros. 

9. Las actividades me han ayudado a poder platicar más en mi 

casa. 

10. Las actividades me han ayudado a pensar más por mí mismo. 

11. Lo que yo he aprendido en estas actividades creo que me -

ayudará en la vida. 
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24 EBP o tla:.e. 

25 VLR 

Las clt ti V j da des. " han ~ 2' J' 9 ¡o 4,ó 25 
y uda de a re Ja e i e na,. l!!C 15 8,13 
rrejc.r " el :.alén. 20 16 

21 

las activi.dadn •e hao ~ 2,J, 6, 1 o ó' 9' 
yu da dG a tener 111.is '" - 16, 2C 15' 13 
fianza en 1ds ~a estro:.. 2 2 25 

Las a c. ti vi dad es •e hao ~ J' 6' 2' 15 4,16 25 

yudad c. a poder p 1 a ti e ar 6, 9, 20, 

11.i:. en •Í e as a. 1 o' 22 

ll 

2,ó, J' 25 4, a, 
Las actividad es •e han ~ 9' 1 o 1 B, 

1 o yu dado ' pe ns ar ~as 'º' ll, 20 
,¡ .. isoc. 

15, 
2l 

Lo que ye he aprendidc 1,l, 6, B, 

en es tas actividades -- 4' 9' 20' 
11 creo que .. a yudar-á en 1 o' l l 25 

la vi da, 15, 1 e 
22 

í.. 51 28 19 

49 26. 9 16.; 5. 7 
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Se presenta a continuación los resul tedas de la Evaluación del 

curso #2, cuyos ítems son representados en su totalidad en una misma grá­

fica. (Gráfica #5). 
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1, t., 13, 15 7, B, 9 1 l 8 
6 10 1 o' 21 

2, 3, 8 1O,1 J 9, 1 B 

10' 12 15 

4,15 1,J,ó 6,10, 9 

1]. 18 15' 20 
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8,20 12,15 
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18,20 8,10 22 

" i.. 6, J, 13 9' 10 t 2 1 8, 
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6. 1 3. 1o.18 
25 20, 22 
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6. 8 15. 20 
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13. 15 20 
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13.18 15. 
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En la Evaluación del Facilitador, igualmente fueron representados 

los íterns por separado y en grupo, dependiendo cada opción de respuesta. 

Se muestran las Gráficas # : 6. 7, 8, 9, 10, 11, 12 y 13, las -

cuales dan un panorama más claro de los resultados obtenidos en esta eva­

luación. 
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Viéndose aceptada la hipótesis del Pretest, donde se encontraron 

diferencias significativas en los 'l'ot<des y sobre todo en las subescalas: 

yo como estudiante, yo con mis amigos y yo emocionalmente, comprueba 

los postulados teóricos con respecto a la descripción de la adolescente¡ 

periódo caracterizado por un profundo desequilibrio e inestabilidad en -

ln personalidad de los individuos. 

El grupo experimental cursa en la Casa 'logar primaria y comercio, 

realizando aquí sus estudios por varias razones: comparativamente con el 

grupo control van atrasadas de acuerdo a su edad cronológica (pues debe­

rían ir en secundaria y preparatoria)¡ por otro lado, la Casa 'logar les 

da la opción de estudiar comercio, ya sea porque no pudieron entrar a -

tiempo a la secundaria, o de ésta misma fueron rechazadas por comporta­

miento irregular. 

Estos factores claramente se reflejan en el concepto que tiene 

el grupo experimental como estudiante. De alguna manera ellas están -

conscientes de su situación académica con respecto de las otras adoles­

centes. Se considera que ésta es la razón de mayor pes<?, (entre otras), por 

la cual el grupo experimental presenta un autoconcepto más bajo en rela­

ción al concepto como alumna que presentó el grupo control. 

Sin embargo, los resultados obtenidos en el pretest en la subes­

cala de yo con mis amigos 1 responde a la situación que se dá cuando el 

adolescente se desarrolla en su contexto microsocial, que vendría siendo 

la escuela, y concretamente, el grupo de amigos o pares. Es con sus 

amigos con quien el adolescente va adquiriendo sus comportamientos y ac­

ti túdes que poCo a poco lo van socializando en el medio que le rOdea. 

Curiosamente, a través de la convivencia con ambos grupos, las 

adolescentes que estudiaban fuera de la institución, sabían que iban en 

ventaja de sus compañeras de primaria, pues generalmente, los grupos de 
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:1mig<.:s s•::- ;,?.i.cia:i en función dt,, las compuílerus d<~ clnse, a pesar de lle­

gar a con·::.·:ir <:n los "depurtamenlos" dond~ dor1:1ian. Esta situación 

se hi~o v~; er. el pretest, ya que el grupo de pares es muy importilnte, 

pués el pe:-.sa;:1iento funciona con base en las características grupales -

que permiten r.1ayor estabilidad en sus relaciones de amistad. 

Par::c'..llarmente es esta etapa en la vida de los individuos en -­

donde el sujeto tiene la necesidad de adaptarse tanto a nivel personal y 

social¡ siendo en éste último aspecto en donde se aprenden normas, cons­

tumbres, 1 a cultura, formas de vida, etc, Situaciones que, a lo largo 

de la vida d'.? :os sujetos, contribuyen a la continua configuración del 

autoconcep-:.o. Esta sociali:::ación se ve más favorecida 

en el grupo co:-1trol debido a la oportunidad que tiene de convivir con -­

otras ado1esce:-,".:es ajenos a sus circunstancias y problemática familiar, 

cuando estudia la secundaria fuera de ln Casa 'logar. 

Con lo anterior se comprende que estas adolescentes (grupo control), 

tienen la opción de convivir más allá del círculo en el que permanecen las 

24 hrs. del día las adolescentes del grupo experimental. Esto repercute 

en su sentir emocional, pues se agrava aún más la situación de enfrent!!_ 

miento consigo nisr.io 1 sufriendo un desconcierto a lo que es y lo que -­

busca, al no tener, o no ver más opciones de desarrollo durante su in­

ternamiento. Quizá la diferencia radica en que las otras adolescentes 

encuentran l.a posibilidad de asociarse con otras muchachas y muchachos en 

situaciones diferentes a su problemática, desarrollando un nuevo estilo 

de vida, pudiendo encontrar una justificación a sus actos. 

Con respecto a los resul tactos obtenidos en la Tabla #2 (Pos test), · 

se observa igual comportamiento en ambos grupos en las subescalas: yo f.f 
sico, como estudiante, emocional y como hijo. Sin embargo el área con 

amigos y moralmente, el grupo 82 elevó sus puntajes. Condición que rea­

firma una vez más el desarrollo social favorecido, quizá en gran medida, 
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en las condiciones que r:.e le presentan a esle grupo de tener mayor con­

vivencia con otros jóvenes, al r.iismo tiempo, que l!stas adolescentes tam­

bién sufren una separación con respecto a su familia, los relaciones con 

sus iguales se hacen más palpables a consecuencia de la necesidad que é~ 

te tiene de obtener una posición y seguridad ante el grupo de amigos. 

La diferencia encontrada en la subescala yo moralmente, indica 

una urgente atención a la formación de valores y desarrollo de los mis-­

mas, haciendo ver que el programa no abarcó lo suf'icientemente para lle­

gar a cubrir o subsanar la "Crisis axiológica 11 por la que atraviesa la 

adolescente, ya que ésta implica un examen, análisis y redescubrimiento de 

todos los valores vi tales. El autoconcepto es precisamente un juicio de 

valor; es la opinión de un sujeto sobre su personalidad 1 entendiéndose 

ésta como un fenómeno psicológico que se va configurando por el grupo de 

percepciones personales que resultan de las experiencias individuales. De 

ahí que es preciso recordar la procedencia socioeconómico marginal de la 

cual provienen estas adolescentes, en donde su autoconcepto se comienza 

a construir o estructurar precisamente a partir de las relaciones fami­

liares y sociales, interiorizándose las opiniones de las personas socia!, 

mente relevantes, las cuales se utilizarán como criterios para la auto­

evaluación. • 

Es preciso recordar que en el área moral es donde se formalizan 

los valores de las gentes, y por consiguiente, el valor a la propia pers~ 

na. De ahí que el producto aquí encontrado, forma parte del inicio de 

un proceso, el cual posiblemente deberá ser continuado, no sólo en el co!!. 

texto educatj.vo, sino por el mismo sujeto a todo lo largo de su crecimien 

to como persona, una vez que haya conscientizado' la importancia de los V!!_ 

lores, como parte de una contextualización de vida. 

Es precisamente en este aspecto donde esta carencia de un patrón fa­
miliar sano para la transmisión de valores, se ve ausente a causa 
de diversos tipos de perturbaciones intrafamiliares, resultantes de 
esta misma situación marginal de donde provienen, casi en su totali­
dad, estas adolescentes. 
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En la Tablr1 (a) se encoiitró un numento rlt' puntuación, tanto en: 

yv fitiico, como en yo emocionnl 1 con respecto a la compnración de las di 

ft.•rencias entre Al vs. A2; por lo que puede reafirmarse, con base 

en el Marco Teórico descrito que, el autoconcepto del adolescente no pu~ 

de concebirse como estable a consecuencia de esta serie de crisis: 

sexual, de identidad, farnilü:ir, social, axiológica, etc. (Palpables en -

estos resultados): ya que experimenta fluctuaciones considerables en su 

misma configuración de pP.rsonal id ad. 

Puede decirse, que el adolescente, a través de e~tos conflictos, 

conoce sólo partes aisladas de su sí mismo, no existiendo una configura­

ción organizada de lo que es él. 

Como se comprobó en el Yo físico, que la adolescente reorganiza 

su esquema r:orporal gracias a la información que recibe de las percepci~ 

nes de los demás; probablemente este aspecto se vió favorecido por las 

clases de gimnasia-jazz que se les impartió (grupo A), y en general, en 

el programa se abarcó con gran interés este aspecto: el aceptarse tal -­

cual eran, físico y moralmente. Todo esto formando parte de un proceso, 

en donde aún se sigue regulando su autoestima en forma muy inmadura, 

ya que depende de los otros para quererse a sí misma. 

En cuanto a la mejoría encontrada en el aspecto emocional, se­

gún autores como Aníbal Ponce ( 1981) ,habla de que el descubrimiento de 

una nueva conciencia de su cuerpo es lo que pone al adolescente sobre el 

camino de la vida interior. 

11 En la adolescencia, el ensueño como reacción frente a un mundo 

hostil, lejos de desaparecer se intensifica¡ pero su vida emocional res­

ponde más que a una fuga, a una necesidad urgente de comprenderse y ex­

plicarse. Basta una palabra torpe o una curiosidad impaciente para que 

se le vea replegarse de inmediato, espantadizo y hostil, erizado y reti-

'<JtQt.ll.~'.!.UiªL-----------------
(58) Aníbal Ponce, Ambición y angustia de los adolescentes, Edit. Letras, 

S. A., p. 23 
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El adolescente es rebelde, busc~ su ofán de dominio <'On la dure­

za de co:·nzón y la moral individualis':a qur;: son sus con!5l'C'uencins, Por 

otro lado, tiene el deseo de agradar, desde el punto de vista afectivo, 

llegando a la gracia. De estos primerc.s sentimientos, apar<!cen turbia--· 

mente ccnfundidos la sexualidad y la simpatía, la admirnción y la ternura. 

Todas estas condiciones y carac-:e:-ística prese>ntadns por las ado 

lescentes, fueron los que contribuyeron a la aceptación positiva del pr~ 

grama, viéndolo como un canal que dió r-esp•Jestas a muchas de sus interro 

gantes. 

Con respecto a la interpretaciór. de los resul tactos obtenidos, r~ 

presentados en la Tabla #3, no se encuentra una mejoría significati vamerr 

te representativa entre Al y A2¡ ni a favor ni en contra. Afirmando que 

el grupo sometido al tratamiento no erripeoró; situación que estadística­

mente es igual en las condiciones del grupo control (B) (Tabla #4). Rei­

terando las observaciones en cuanto a la~ diferencias de los puntajes t9_ 

tales (A2 = -41 , 82 = -99), que hacen pensar en los efectos de la apli­

cación del programa. 

En términos generales se encontró que estas adolescentes tanto -

en un grupo como en otro¡ en términos de la teoría, pasan por un proceso 

de "readaptación o desintegración11 temporal, producto de su misma etapa 

vivencial y condiciones ambientales. 

La idea de las caracterísi tea que posee un individuo de sí mis-

mo 1 dependen de las frecuentes evaluaciones exclusivamente sociales. 

Por otro lado existe una constante inestabilidad en su autoconcepto que 

se expresa distorcionado en cuanto a la descripción completa de sus cap~ 

cidades, habilidades, actividades y conductas de las propias adolescentes. 

l!ay un desconcierto de lo que es y de lo que busca, palpable todo ésto, 

en los datos áquí presentados. 

Así se comprueba que el programa ayudó al Grupo A2, a que esa -
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cofdn de inL"slnbilidad existo::ncial, no fuera tnn marcada o dura., corno en 

~l cfü3o del grupo 82, no obstei.nt~, lo. problemática prevalece. 

Se observó que el p:-')grámn tuvo efectos en ciertas áreas más que 

en otro.s de manern superficial, no ! legando a las dimensiones que se te­

nían pensadas. 

Lo r¡uP hasta este ;:;owento se ha interpretado y discutido, no es 

r.ias que el renfirmar, de acuerdo a la teoría y corroborado en la experie!! 

cia concreta, cúan complejo es el período de la adolescencia, quien hace 

a:larde de una serie de cor.::radicciones, confusiones y ambivalencias dolo­

rosas, caracterizadas por f;icciones provenientes, por un lado, del am­

biente social y f'amiliar, y por otro, la serie de cambios fisiológicos y 

psicológicos, que ya de pos sí, esta etapa presenta. 

Los resultados demuestran la profunda inestabilidad en la que -

estas adolescentes se encuentran, en donde la interminable búsqueda de -

su identidad, aún es difusa; aunado a que la primera identidad fundamen­

tal proveniente de la farrii lia no fue lograda¡ siendo ésto un factor de­

terminante para la conservación o mejoría de su autoconcepto reflejados 

en los resul tactos. 

'lay un abismo entre la correcta vinculación que debería existir 

entre la Casa 'logar, familia, comunidad, medio social y la adolescente, 

ya que esta situación se vió reflejada cuando la adolescente se integra­

ba a su núcleo de origen. El haberles aplicado un programa. no preten.: 

día desaparecer por compl.eto tal situación, no obstante se intentó brin­

darle a la adolescente bases para enfrentar y minimizar tal impacto; -­

llegando a comprender y vivir, que un programa por sí mismo y por benév.!! 

lo que éste sea, no logra cubrir todas las necesidades que presentan -­

estas adolescentes¡ sin embargo, favorece al cubrir alguna de ellas. 
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Uno vez analizados los resultados del Pre test: y Pc1stt·~1t. sur·gen -

una serie de cucstionamientos producto de varius circu1wt.mw.i¡H~ (' varia­

bles extrañas que cstuvi~ron presentes a lo largo de la Invcst.iguC'ión. 

Como se mencionó en la presentación de los rcsul todos del Pos test; 

de una muestra de 25 sujetos, és~a se vió reducida a 13 sujt.•u.1s 1 a conse­

cuencia de los siguientes fao:tores: 

- 8 adolescentes desertaron de la Caso. 1logar 

- 2 adolescentes nunca quisieron entrar a ninguna 

sesión del curso. 

- 2 adolesCHi":es se tuvieron que eliminar por el 

método de balanceo, para que las parejas 1 tanto 

del grupo A2 y 82, se encontraran apareadas. 

En cuanto a las 8 adolescentes que se fueron de la Casa 11ogar, -

las razones en su totalidad SIJn 1esconocidas, inclusive, hasta por las -

mismas religiosas. 

Generalmente, por los casos que se conocieron, ln joven tiene que 

regresar a su "hogar" a ayudar, por lo general, a su madre al cuidado de 

sus hermanso menores. También se dan casos en que la adolescencia form~ 

ba parte de pandillas o bandas, que cuando tienen sus días de salida, 

las vuelven a ver o frecuentar y las envuelven nuevamente en sus fanta-­

sías y actos delictivos. Difícilmente, bajo estas circunstancias, la j_E. 

ven vuelve a la Casa 'logar, sin llegarse a saber sobre su paradero; si 

acaso en varios meses, volviendo por voluntad de alguno de los padres, o 

en ocasiones, po!" ella misma. 

Generalmente los casos de deserción son nuevamente por problemas 

familiares o de cOnducta. Cabe aquí mencionar el porqué, de que la apl! 

cación del programa fuera bajo ciertas condiciones de tiempo, pues la P.E. 

blación nunca es permanente o constante, permaneciendo internos un año -

escolar, observando que aunque este es un requisito de la institución, no 
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:St.' J 1 l~g:! n controlar. Este lapso e.le tiempo es inC'onstunte e inseguro -­

p::tl'i'I contu.r con las adolescentes. A todo lo largo del año, durante cual 

qltícr mes y hora, las ac.Jolescentes pueden ingresar n la Casa ~logar. 

Otra variable extraña fue, que 2 sujetos de ln muestra, nunca -­

quisieron ingresar al curso; se considera que> el factor antipatía estuvo 

presente. Con estas adolescentes, casi no se logró un acercamiento más 

personal que permitiera conversar con ellas. Por otro lado, 2 adoles-

centcs m6s, se eliminaron por condiciones antes mencionadas¡ precisamen­

te una de éstas (NSG) asistió a 20 sesiones, desgraciadamente fueron da­

tos valiosos que no :fueron tornados ':!n cuenta. 

Las ocho adolescentes que se fueron de la Casa 'logar sufrieron -

un des:fasamicnto de su proceso, no conveniente para ellas, pues nuevamen­

te se encuentran con un desequilibrio emocional que les repercute en su 

personalidad. En la Casa 'logar reciben cierta educación y tratamiento, 

y al llegar a sus casas se enfrentan con la misma problemática que les 

hizo abandonarlo, volviéndose un ciclo mal sano y callejón sin salida. 

La mayoría de ellas, no están en esta situación por su voluntad, 

por lo tanto, las relaciones y ambiente que aquí pudiera encontrar, no -

resultan ser los mejores para ella¡ condiciones que no favorecen para el 

mejoramiento de su autoconcepto. Lo deseable sería que la adolescente 

encontrara un desarrollo emocional propicio que se mantuviera el mayor -

tiempo posible. Esto sería lo ideal, sin embargo, como ya se mencionó, 

al regresar a su ambiente, aunque sea el fin de semana, se viene abajo 

mucho de lo logrado quizá en días o hasta meses. El trabajo realizado -

en esta investigación, fue exclusivamente con la adolescente sin abar­

car en su totalidad a los padres de familia, amigos y maestros; es decir, 

el contacto con estas personas no fue tan constante ni prolongado (como 

hubiera sido lo deseado), como con las adolescentes. 

Ya que el autoconcepto es la opinión que tiene una persona so­

bre propia personalidad y sobre su conducta, se está hablando de una --
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concepción individual única y dife:~entc r¡ue todo ser humano tiene de sí 

mismo, condición que hace a este proceso subjetivo e íntimo. Se mencio­

na lo íJnterior porque a pesar de existir pruebas estadísticamente valid~ 

das y estandurizadas para medir el autoconcepto, tanto nacionales como 

de otros países, se llega a comprender, después de haber trabajado en pro 

de este proceso de formación de la persona, que es algo muy complejo en 

donde intervienen un sin número de factores, muchos de ellos difícilmente 

controlables. No obstante 1 se considera que los intentos educativos que 

se hagan para contribuir a su sano desarrollo, son muy válidos. 

Afirmando la conceptualización de que el autoconcepto es un pro­

ceso individual, se comprobó en el grupo A2 que a cada adolescente le -­

afectó o influyó de manera muy diferente, en grados y aspectos. 

En las gráficas #2 y 3 se observa una columna destinada al núme­

ro de sesión asistida por cada sujeto, comprobándose que no hay una dif!: 

rencia significativa entre el número de sesión asistida y el mejoramien­

to del autoconcepto. Se justifica lo anterior, afirmando que cada ado­

lescente y problemática es muy particular y ajena una de otra respecto a 

cada adolescente. 'lubo a quienes les gustó más que a otras¡ a alguien 

le gustó o se identificó con ciertos temas, quizá influyó la amistad del 

facilitador unas más que a otras, etc., un sin número de factores válidos 

para que estas adolescentes se sientan o no agusto. 

Estas observaciones se encuentran ampliamente demostrados en las 

gráficas e histogramas de las evaluaciones del curso. 

A pesar de no haber erlcontrado la diferencia significativa espe­

rada en el grupo A2, hay casos observándolos por separado, en los que las 

adolescentes asistieron a un mayor número de sesiones en comparación de 

otras y, por lo tanto, sus resultados son más al tos comparándolos con --



Jos puntnjes del postest de cada un&. Por mencionar algunos de estos -

casos: 

GRM 

NSG 

MEPA 

# DE SESION 
ASISTIDA 

20 

20 

20 

PRETEST 

145 

179 

163 

POSTEST 

180 

208 

171 

Dadas las condiciones de Ja Institución y las adolescentes, exi!!, 

te una problemática grave, lo cual se ha venido en:fatizando¡ no hay apa­

rentemente nada que las haga sentir mejor en la Casa lfogar, ya que hay un 

desfasamiento entre la relación con la :familia y su internamiento. Ante 

esta situación, se colaboró con la aplicación de un programa de valores, 

observándose que las hace sentirse aparentemente mejor, pero quizá no en 

puntos sustanciales que pudieran ser determinates para lograr una mejo­

ría en su autoconcepto. Las dimensiones de su problemática son tan com­

plejas, que el programa por sí misno, no alcanza a superarlas. 

El cambio a la adolescencia se da en un reducido espacio de tie~ 

po, poniéndose de manifiesto que el verdadero sentido de la etapa adole!!, 

cente es la maduración de la autonomía personal. 

Según Gerardo Castillo { 1986}, explica que el adolescente, en -­

medio de su desorientación y de sus conflictos, persigue tres objetivos 

íntimamente relacionados entre sí: la conquista de la madurez entendida 

como responsabilidad personal¡ el logro de la independencia (pensar, de­

cidir y actuar con in.iciativa propia), y la realización de su ser. Poi:­

consiguiente, la adolescencia debe entenderse como un complejo proceso 

de maduración personal, como una etapa de inmadurez en busca de la madu­

rez propia de la edad adulta. ( 59) 

(59) Gerardo Castillo, Ci"., p. 41-45 
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Si en condi e iones norma) P.R, es difí ci 1 alcanzar la madut'PZ, ruñs 

aún en condiciones de estas ::1dvl e~;centes. Existen varias al terna t i VLIG -

que nos mantengan en constante búsqueda para ayudar al adolescente u su­

perar el problema de la maduración. La principal sería el trabajo inte!: 

disciplinario en el abordaje de la problemática de estas muchachas. Es­

tos complejos problemas deben ser estudiados desde varias perspec tl vns -

profesional es. 

Es evidente que todo sujeto con el paso del tiempo y las cxpcrie!! 

cias, llegue a madurar, pero como se ha mencionado, se considera de gran 

valía que se le proporcionen a la adolescente herramientas y cimientos -

sólidos para llegar a tal fin. 

Sin duda alguna al hablar del autoconcepto, se está re:firiendo a 

un proceso psicológico que se va conformando a lo largo de la vida, y por 

corresponder a tal categoría, se comprueba que varios :factores psicológi­

cos se vieron presentes durante la ejecución del programa. Se observaron 

comportamientos negativos en las conductas de las adolescentes, sen timie!! 

tos de inferioridad, envidias entre ellas, evasión a la realidad, falta -

de cooperación en algunas de ellas, entre otros muchos factores. 

Remi tiéndase al Marco Teórico en el apartado en que se habla de -

la importancia de la socialización de los sujetos para una conformación 

positiva del autoconcepto, se menciona además que es muy importante que 

el adolescente experimente y aprenda normas de conducta hasta llegar a 

ser una persona bien socializada, logrando su identidad a través de una 

amplia cooperación y comunicación para quienes le rodean. 

Aquí mismo también se habla de la capacidad que posee el adole~­

cente para conceptualizarse a sí mismo, de tomar un pensamiento propio y 

razonar sobre sí mismo en torno a un contexto de socialización. Así, a 

pesar de las difíciles relaciones de iguales que se dan e~tre estas ad~ 

lescentes, es preciso fomentar la buena y sana convi vencía entre ellas-
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'7.ismo.s, r~ligir...:58.S y demiis profesionales que ahí trobaja11; yn que su ide!!. 

tidact so fo?T1& con base en las influcncins organizados como: la familia, 

religión, escuela, medios de comunicación, etc., y las influc-ncias no º.!: 

ganizadas: in~J:racción con amigos, iguales u otros individuos. 

Remi ti~ndose a los resul lados obtenj dos en las evaluaciones del 

curso, se pued<J observar que muy particularmente cada quien obtuvo los -

beneficios dE:l p:-ograma según sus intereses, necesidades e inquietudes, 

El 53.8 % y 7,Fj % de la muestra se sintieron muy bien y bien en las acti­

vidades. 

En la Gráfica #2, el 100 % de la muestra desea tener el próximo 

año actividades similares¡ resultando halagador y prometedor en un futu­

ro, pues hubo aci:ptación en su totalidad. 

Sucesivamente en las demás gráficas, los resultados, en su mayo­

ría, hablan por sí solos del programa, su ejecución, aceptación por par­

te de las adolescentes y opinión al respecto del facilitador. 

La Evaluación del Curso #2 corresponde a una escala tipo Lickert, 

cuyos ítems son 15 indicadores del autoconcepto¡ observándose en la Grá­

fica #5 que el 83.4 % de la muestra, contestaron a partir de la opción: 

3, 4 y 5, lo que se afirma en esta evaluación, que en su mayoría, las -

adolescentes del grupo experimental mejoraron su autoconcepto. 

Es importante recordar que el programa fue opcional para aquellas 

interesadas de la muestra, en ningún momento ninguna acudió por obliga­

ción. Otras variables impidieron, en ocasiones que asistieran ya que a -

esa misma hora tenían alguna otra actividad, tareas de clase, fatiga, 

trabajos internos de la Casa llegar, etc. 

El programa abarcó escasamente 45 minutos durante dos días a la 

semana después de su horario normal de clase. Por esta situación, fact~ 
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res como la fatiga y el cansancio aparecieron en las adolescentes. Pro­

bablemente el horario no fue muy benéfico, ya que el programa era aplic~ 

do al finalizar todas sus actividades durante el día. 

A lo largo de la ejecución y las condiciones del programa, otras 

adolescentes (ajenas a la muestra) se fueron enterando de su existencia, 

y por existencia, y por iniciativa propia, se anexaron a la muestra 19 -

sujetos más, haciendo un total de 32 sujetos los que realmente acudieron 

al programa. A éstos se les aplicó las correspondientes evaluaciones, 

obteniendo resultados muy favorables. Esta variable no se contempló eñ -

el diseño de investigación, condición que impidió el anexo de los resul t~ 

dos de las mismas. Sin embargo, fue muy satisfactorio observar la motiv~ 

ci6n que mostraron por acudir a las sesiones del programa voluntariamente. 
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C A P I T U L O VI 
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Una vez realizada lo presente investigación, es preciso dar respue! 

ta al problema planteado y las hipótesis a comprobar, recordando que el cue! 

tionamient.v que impulsó este trabajo fue el siguiente: 

¿ES POSIBLE MEJORAR EL AUTOCOUCEPTO DE ADOLESCENTES CON 
PROBLEMAS FAMILIARES Y DE CONDUCTA, A TRAVES DE LA APLI 
CACION DE UN PROGRAMA PARA LA CLARIFICACION DE VALORES:: 
Y DESARROLLO 'IUMANO?. 

11aciendo referencia a las hipótesis específicas planteadas al princ!_ 

pie de este estudio, correspondientes al Pretest: 

l. Existe diferencia sighificativa entre el autoconcepto que presen­
ta el Grupo Al en relación al que presenta el grupo Bl. 

Se puede decir, que esta hipótesis fue comprobada en tres subesca-­

las: yo como estudiante, yo con mis amigos, yo emocionalmente; así también, 

en los puntajes totales obtenidos en ambos grupos. 

Una vez finalizado el programa, se esperaban encontrar las siguientes 

hipótesis, reflejadas en la aplicación del Postest: 

2. Existe diferencia significativa entre el autoconcepto que presenta 
el grupo A2 en relación al que presenta el grupo B2. 

La afirmación incluida en esta hipótesis no se comprueba, ya que la 

diferencia encontrada fue en sentido del grupo B2, únicamente en las subes­

calas: yo con mis amigos y yo moralmente, 

3, Existe diferencia significativa entre el autoconcepto que presen­
ta el grupo Al en relación al que presenta el grupo A2. 

Esta hipótesis no se comprueba, aceptándose la hipótesis nula, debi-
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do a que no se encontró diferencia significativa en ninguna de las subes­

calas. 

4. El autoconcepto que presenta el grupo Bl es mayor o igual al que 
presenta el grupo B2. 

Se afirma la comprobación de esta hipotesis en todas las subescalas, 

ya que en ninguna de éstas se encontró una diferencia significativa. 

Por todo lo anterior, se manifiesta que en la investigación realiza­

da no se logró confirmnr en su totalidad las hipótesis planteadas, sin em-­

bargo dos de ellas fueron confirmadas. 

Se podría decir entonces, que el programa de valores y desarrollo -

humano, por sí solo, no responde en su totalidad a las necesidades de la s!, 

tuación concreta de las adolescentes con problemas familiares y de conducta, 

ya que generalmente, las condiciones en las que éste mismo era aplicado eran 

casi idóneas. Por un lado porque la población no presentaba la problemáti-­

ca fami 1 iar, y por otro, el nivel sociocul tual y económico han sido disti,!! 

tos, y básicamente las condiciones de la Casa 'logar, no corresponden a aqu!:_ 

llas encontradas en otras instituciones, en las que el programa ha sido --­

aplicado. 

A través de este estudio, se comprobó, con base en la teoría, que al 

ser la familia el grupo primario, la relación con otros sistemas sociales,· 

va a depender en gran medida de las pautas aprendidas en el hogar. Cuando -

esta adolescente ha carecido de un hogar, es preciso ayudarla a resolver --­

Una serie de crisis, desprendidas de esta si tuacióri. 

La sólución de las crisis anteriores dará a la joven una visión más 

clara de lo que es y de lo que se espera que sea, lo cual constituirá su -­

autoconceptO f'inal. Este podrá variar en su vida adulta, pero conservando 

las bases de lo que emergió del conflicto de la adolescencia, ya que se pudo 

comprobar, que éste no puede ser considerado como estable. 
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Entre los obstáculos de caráclcr téorico-metodológico que surgie-­

ron en el desarrollo de la investigación, se menciona que: 

- Existieron considerables variables extrañas que intervinieron du­

rante la investigación, estando entre las principales, el motivo por el 

cual algunas Adolescentes tuvieron que abandonar la Casa 'logar, lo que hizo 

reducir la muestra. • 

- El no haber contemplado que pudieran anexarse al programa más 

adolescentes. 

- Si se hubiera contado con otro diseño de investigación, la info!: 

mación obtenida de las adolescentes que ingresaron despúes, hubiera sido -

tomada en cuenta, siendo ésto un problema de tipo metodológico. 

- Durante la aplicación del programa se tocaron temas como las re­

laciones familiares, los amigos, hermanos,etc., pero únicamente a nivel -­

teórico. Es decir, que no se tuvo la oportunidad de realizar un trabajo -

conjunto con estas figuras tan importantes. 

- El horario con el que se contó, se considera que no fue el idóneo, 

pues en general las adolescentes llegaban cansadas a algunas sesiones. 

- Se cree de suma importancia una mayor motivación y apoyo por par­

te de las religiosas; es decir, ellas también pueden formar parte como 

facili tadoras de las actividades, en otros horarios y condiciones. 

- Dado que se investigó un Estudio de Caso en particular de acuerdo 

a una problemática muy concreta, los resultados aquí obtenidos, no son gen~ 

ralizables, a pesar de existir otra Casa iJogar tanto en el D.F. como cuatro 

más en el interior de la República, ya que las condiciones y características 

son muy parecidas, mas no iguales. 

* Así mismo, el sujeto se encuentra propenso a la influencia de diversos 
factores ambientales, muy difíciles de controlar. 
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- Una limitación muy grande fue la premura de tiempo en cuanto a la 

aplicación dC!l programa, derivaJo ésto a que la población es variable entre 

seis meses y un año de estancia, teniendo una muestra inconstante. 

- Se considera que la 1 imitación más notable e importante para ha-­

her obtenido resul tactos más significativos 1 fue la etapa de la adolescencia 

en la que se encontraba la muestra, haciendo más conflictiva su crisis de -

identidad la problemálica familiar y de conducta que acarrean de años atrás. 

- Así también, no se contó con el apoyo de un trabajo interdiscipli­

nario de profesionales, pues es una problemática que debe ser abordada conju!l 

tamcnte desde varios enfoques, no únicamente el pedagógico. 

Ante los resultados encontrados y la experiencia vi vida con estas -­

adolescentes, concluyo que cada individuo tiene su autoconcepción que desea 

mantener y mejorar¡ de ahí que el autoconcepto está siempre inconcluso¡ esto 

es, continuamente en construcción y cotidianamente en vías de revisión y --­

adaptación a las exigencias sociales. 

Por otro lado, gran parte de los objetivos propuestos fueron alcan­

zados, considerando de entre los más importantes el ayudar a la adolescente 

en la adquisición de valores que le permitiera aceptarse a sí misma y a los 

demás, Este objetivo se puede ver alcanzado en las evaluaciones del curso­

que las mismas adolescentes real izaron. Lo que considero más importante es 

que a lo largo de este proceso, se observaron cambios, comportamientos y -­

actitudes favorables en su persona, los cuales facilitaron la conscientiza­

ción de nuevos valores universales y personales que pasaron a configurar el 

modo de verse a si mismas, y a la sociedad en general. 

Afirmo que los beneficios de la clarificación de valores y desarro­

llo humano obtenidos en las adolescentes con problemas familiares y de con­

ducta son muy alentadores para contribuir a la formación y educación inte-­

gral de éstas, quizá no lo fue del todo para mejorar su autoconcepto, pero 

sí para lograr en ellas una conscientización al respecto y nuevas opciones 
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de desarrollo personal. 

La justificación de la aplicación de un programu de desarrollo hu-. 

mano en un grupo de adolescentes con tales característicus, radica en la -

explicación de que toda función humana se da siempre dentro de un contexto 

social, donde la persona crece y aprende a vivir en grupos, en base a fenó­

menos de autoconciencia, a la socialización y a la identificación con los -

demás. 

Es preciso que se fomente la valoración de los logros de estas 

adolescentes, por pequeños que sean y no importando en las actividades que 

se consigan, para permitir unt:= asimilación positiva de esas experiencias, -

para que la adolescente las retome en el :futuro, pues de esta manera se le 

posibilitará el valorar su esfuerzo y trabajo como herramientas para enfre.!2 

terse a una sociedad cada vez más compleja. 

De igual manera, este tipo de programas, y a través del proceso de 

reflexión que éstos implican, proporcionan a la adolescente la capacidad -

de buscar varias alternativas de solución a los conflictos que emanan de su 

situación personal, obteniendo por el las mismas,· la aplicación más adecuada 

para actuar. 

El programa fue también, un canal por medio del cual, la adolescente 

se percató de la importancia y necesidad que tiene de una educación no for­

mal en valores, que a su vez, debería llevar a cabo en su familia, Casa 'lo­

gar, entre amigos, y en el futuro, ya que dependiendo de la trascendencia -

de sus comporta!l'ientos, será el ejemplo a brindar a los que le rodearán, -­

invitándole así a planear su vida. 

Todo esto es muy importante, ya que no se puede olvidar, que algún 

día estas adolescentes serán Madres, para lo cual no han tenido ningún tipo 

de orientación, sin contar con una mejor disposición y actitud que las con -

duzca a asumir tal responsabilidad. 
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El abordar el frmómeno biopsicosocial del autoconcepto desde una -­

perspecti vu moral, se debió a que ésta ha sido considerada como una de las 

r..ás import3.ntes para el desarrollo cognitivo y social de los individuos, que 

por consiguiente, hace espernr un cambio de comportamiento social, esperando 

a través de esta visión, brindar un apoyo a la problemática familiar y con-­

ductual de estas adolescentes. 

Por lo anterior hago énfasis que, una etlucación en los valores de -­

la persona d-=be ser concebida cor.io 1ma educación para el cambio, la cual tie 

ne que tener como primer objetivo la superación de los límites y condiciona­

mientos que impone la sociedad. 

El discernimiento de valores en la adolescente resulta ser una tarea 

ardua y dificil, dada la crisis de identidad por le cual se encuentra vivien 

do, y retomando las palabras de Octavio Fullat (1956) 1 al afirmar que el ad~ 

lescente es extraordinariamente influenciable; lo que contribuye a que los -

resultados sean inciertos, y a que se descorazone quien con ellos trabaja. 

Ya que este discernimiento de valores es un proceso individual, y s§. 

lo cuando la persona llega a vivenciar un valor éste existe realmente para -

ella, la atención al proceso de valoración de estas adolescentes, deberá se­

guir siendo fundamental en toda metodología, dentro de un proceso educativo 

formal o informal 1 para la educación en valores. No es posible la valora-­

ción personal sin una consciencia de elección libre :¡ comprometida, por lo 

que será tarea básica y prioritaria el favorecer los dinamismos de la per-­

sonalidad que conduzcan hacia la autonomía y hacia la expresión de ser per­

sona en estas adolescentes con problemas familiares y de conducta. 

Es necesario que para futuras aplicaciones de programas en valores, 

se requiera de un gran equilibrio para no caer en la normatividad metodol§. 

gica ni en la relativización de los contenidos. Por ello, el educador de­

berá proporcionar programas y experiencias que posibiliten la educación en 

aquellos valores que se estimen realmente como tales dentro de una cultura. 



252 

A la vez se evitará el adoctrinamiento, y se favorecerá el autoc-onocimiento, 

la reflexión, la práctica activa y consciente en torno a los valores, exis-­

tiendo la necesidad de que la adolescente identifique o reconozca los valores 

que ella vive y lo que quiere vivir. 

Si una persona sabe bien los valores que desea realizar, su conducta 

será normalmente decidida, coherente, productiva¡ mientras que si no tiene -

claridad en lo que quiere conseguir, su conducta será dispersa, desorganiza­

da e inefectiva. 

Por otro lado, evaluando personalmente el trabajo realizado con las 

adolescentes, logré apreciar cambios positivos en el grupo experimental por 

influencia de las actividades, tales como: el ayudarles a dialogar mejor, -­

existiendo mayor confianza entre maestro-alumno, etc. Corroborando ésto -

con las propias observaciones y comentarios de maestros y religiosas de la -

Institución. 

Las actividades realizadas me permitieron conocer bastantes aspectos 

de la personalidad de las alumnas, sus intereses, inquietudes, carencias, -­

entre otros aspectos; los cuales fueron transmitidos por su iniciativa. Ta~ 

tiién adquirí una mejor comprensión de su problemática y comportamientos a lo 

largo del trato diario con ellas en diferentes actividades, independientes -

de aquellas implicadas en el programa, llegando a lograr una mejor compene­

tración de su real id ad. 

Virtiendo más lo que aquí viví, podría decir que la tarea no es nada 

fácil, inclusive en ocasiones llega a ser hasta cuestionable, pues los resu!· 

tados no son observableS a simple vista, sino que se requiere de una mayor -

convi vencía con las jóvenes y compenetración de su realidad, para poder lle­

gar a comprender porqué en ocasiones es tan fácil ser su amiga, y a veces, -

porqué resultaría ser imposible. 
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El habC>r v.ivido en cierto grado parte de su realidad implicó en mi 

persona mucho interés, entusiasmo y constancia, Al referirme que únicame!:!_ 

te se conoció cierto grado de su realidad, me refiero a que se conoció su-

11yo externo", o más bien 1 hasta donde ellas querían que se conociera de ellas. 

El trabajar con este tipo de poblaciones tan complejas requiere de 

un gran esfuerzo, porque el querer tratar de ayudarlas, pareciera ser para -

ellas todo lo contrario, de ahI que puedo expresar que muchas veces me sen-­

tí consternoda ante sus di.ferentcs actitudes de rechazo y agresión que lle­

gué a experimentar por ciertas adolescentes. Es aquí donde tuvieron que --­

salir a reducir mis propios valores como profesional de la educación en cua!l 

to n mis bases éticas, filosóficas y personales, al igual que mi propio --­

autoconcepto como ser humano, porque en los momentos de flaqueza y descon--­

cierto, tuve que cuestionarlos y afianzar-los para poder configurar una per­

sonalidad sana y adecuada, a la CUéil pudieran seguir como modelo y ejemplo 

cada una de las adolescentes. 

La experiencia aquí vivida abre perspectivas nuevas en mi tarea ed.!:! 

cativa, a la vez de profundizar mi compromiso con la educación, comprendie!! 

do que el papel del pedagogo es muy importante y trascendente en este cam-­

po, pues independientemente de que las adolescentes necesiten terapi'.3-s y -­

tratamientos, muchas veces neurológicos especializados, la puesta en marcha 

de todo tipo de programas y actividades que surjan de éstos u otros, el pr.2_ 

fesional de la educación tiene la habilidad y capacidad para implementar, de 

la mejor manera, los posibles cursos o programas de reeducación y readapta-­

ción social que requieran los conocimientos conjuntos en el área de Educa-­

ción Especial, Psicología del adole.scente, la Didáctica, la Filosofía y la 

Etica, (entre otros); llegando a innovar hasta donde la creatividad del pe­

dagogo 1 o permita. 

Entre otro de los objetivos alcanzados, podría mencionar, el haber 

logrado la difusión de este tipo de programas a las restantes Casas ~Jogares 1 

tanto en el D.F., como en la República, ya que el programa y sus resultados 
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en las adolescentes fueron de gran impacto dent1\o del contcxl.o de las acti­

vidades que ahí se realizan, adquiriendo una aceptación muy positiva por -­

parte de las principales lfermanas Trinitarias que se encuentran a cargo de 

la dirección de esta Institución. 

No obstante, a pesar de los obstácu] os con los que me enfrenté con -

las mismas adolescentes, a consecuencia de su grave conflict.iva, personalme!!. 

te me percaté que a base de esfuerzo y constancia, es :factible introducir -­

cambios irr.portan tes en la educación dentro del sistema actual , en el contexto 

que giró esta investigación. 

Así mismo, a continuación expongo algunas sugerencias para futuras 

investigaciOnes, señalando la inclusión de otras variables que pudieran me­

jorar la presente investigación. 

1. Dado que la adolescente tiene la libertad de asistir o no al pr~ 

grama, debe contemplarse otro diseño de investigación que pueda tomar en -­

cuenta esta información, proponiéndose el ''Diseño de Cuatro grupos de Solomon". 

2. En el análisis estadístico sería muy interesante encontrar, a Pª!: 

tir de qué número de sesión asistida, la adolescente realmente comienza a me­

jorar su autoconcepto, hablándose de una influencia significativa del progr~ 

ma. También es preciso buscar diferentes posibilidades de análisis de la in 

formación obtenida en la Escala de Autoconcepto. 

3. En la metodología del programa, se contó con las 11 'Jojas de Valores 11
1 

en estos testimonios las adolescentes plasmaron en cada sesión sus experien­

cias, lo que aprendieron, lo que más les gustó o disgustó, etc. Dado que aquí 

la adolescente escribió lo que iba sintiendo, se pueden observar varios in-­

dicadores del autoconcepto, no observables en una prueba objetiva del auto-­

concepto. Concretamente, para futuras investigaciones, sugiero que para re~ 

lizar un análisis de los efectos del programa más profundos, se contemple un 

análisis de contenido de estas 'lajas de Valores. 
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4. En una nueva realización de la investie<:ición. ésta codría hacer­

se en varias de las Casas l!o,rnres. al mismo tiemoo oara comorobar las seme­

ianzas o diferencias entre una v otra coblación con respecto al autoconcep­

to presentado y los ef'ectos del programa. 

5. De igual forma, las hipótesis y diseños planteados en esta inve.§_ 

tigación pueden tener una aplicación práctica en una población de adolesce~ 

tes con variables diferentes, como nivel socioeconómico y sin presentar pr.2 

blemas familiares ni de conducta, con el fin de comparar y comprobar los -­

efectos del programa en estas poblaciones. Inclusive, en la vida diaria y 

en nuestra familia, se puede llevar a cabo este proceso, que concretamente 

su objetivo es el tratar de llegar a ser mejor persona. 

También se puede llevar a cabo este programa en aquellas poblaciones 

susceptibles que permitan ampliar y continuar la línea de investigación aquí 

esbozada. 

6. Es importante que el facilitador de la Clarificación de valores 

presente un perfil determinado para poder trabajar con estas adolescentes. 

Primeramente deberá conocer a la población, si no a cada una de las adole! 

centes, a la mayoría¡ conocer los objetivos, contenidos y metodología ge­

neral de la clarificación de valores, pudiéndose adecuar a las condiciones 

y características de cada grupo, sin perder de vista que el principal pun­

to de comparación o patrón a imitar es el .facilitador mismo.· Para que pueda 

existir una identificación, la .adolescente debe encontrar cierto atractivo 

en el modelo para que haya interés hacia la imitación y la aprehensión de -­

las características y comportamientos positivos. 

7. ~ería muy interesante llevar a cabo un seguimiento con las adole! 

centes que asistieron al curso y que aún permanecen en la Casa 'logar, regi~ 

trando, mediante la creación de nuevos instrumentos, sus conductas. 

8. Es preciso encontrar dif'erentes estrategias de motivación que :f,2 
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vorezcnn el sano desarrollo del autoconcepto de las adolescentes, no sólo 

a través de un programa de valores, sino también por medio de diferentes -

actividades recreativas, culturales, familiares, etc. 

Se podría pensar en alternativas como la necesidad de cr-ear activid,! 

des reconocidas e interesantes para las adolescentes que enfaticen la coope­

ración en grupo, dándose cuenta de la importancia del trabajo y las relaciS!_ 

nes interpersonales. Esto puede ser un recurso que atienda a las necesida­

des de sentirse parte de una gran familia, ahí mismo dentro de la Casa 1Jogar. 

9. A través de la coolaboración del equipó que labora en esta Inst!, 

tución, es urgente preparar a las familias de las jóvenes aprovechando dar­

les una formación a la par de la joven, para que a su vez, al regresar és-­

tas a sus hogares, transmitan a sus hermanos ejemplos positivos, siendo --­

también ella mejor entendida, pudiendo llegar a producir cambios en su co-­

munidad en un 'futuro. 

10. Una vez más reitero la importancia de abarcar la problemática de 

las adolescentes de manera interdísciplinaria: psicológos, sociólogos, tra­

bajadoras sociales, sexólogos, neurólogos, médicos, pedagogos, y todo aquel 

interesado en contribuir al mejoramiento de una causa meramente social y -­

humana. Por tanto, es necesario que exista un equipo de apoyo profesional 

en este tipo de instituciones, que sea permanente y que trabajen conjunta-­

mente en la realización de di versos proyectos, como el presentado en este -

trabajo de investigaci6n. 

Considero necesario que se canalicen esfuerzos para una mejor plane!!_ 

ción de la educación de las adolescentes con problemas familiares y de condu~ 

ta de esta Institución, tanto en actividades académicas o extraclase que se 

lleguen a realizar en el momento del internamiento, pudiendo abarcar de une 

ma.nera más integral, las necesidades presentadas por esta población. Se de­

ben optimizar recursos y plantear objetivos tendientes al mejoramiento de su 

autoconcepto que les permita tener una personalidad más sana en su realidad 

presente y futura. Es necesario brindarles diferentes experiencias previa-
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mente planeadas y definidas que les posibiliten enfr"entarse al ambiente -

cada vez más complejo que les rodea. 
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Anexo # 1 

"HOJAS DE VALORES REALIZADAS EN EL SALON DE CLASES" 

Se presentan nueve hojas de valores realizadas en el salón de -­

clase pertenecientes a diferentes adolescentes del grupo experimental. 

Se consideran muy valiosos todos los testimonios de las diferen­

tes sesiones, escogiendo éstos ya que en ellas se encuentran relaciones 

entre la Teoría de la Clarificación de Valores, y lo que las adolescen-­

tes percibieron como importante o significativo para ellas. 
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Anexo # 2 

"RESPUESTAS DE ADOLESCENTES DE PRIMARIA Y CCMERCIO A LOS 

CUESTIONARIOS DE EVALUACION DEL CURSO 1,2 Y LA EVALUA-­

AL FACILITADOR". 
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Se muestran las respuestas de cada una de las evaluaciones de tres 

adolescentes: MEPA, EHV, y MTEO, de un grupo de 25 adolescentes (grupo -­

experimental). 

Se ha preparado este anexo por considerar que las evaluaciones re­

cogidas son un indice indicativo de la influencia que ejercen las activi-­

dades en la Clarif'icación y desarrollo de valores en las adolescentes. 



MEPA 2c.. 

GRAOO: .L-; !"'-"'" fECHA: ¡:l ¡Ji.!>if: 

Responde al s1gule:ntt: cu~tionario de acuerdo con lo que tú Piensas Y sie'ltes. 

Tu aportación nos PUt>dt> a¡udar m>Jcho para mejorar estas actividades. 

Señala la respueHa Que elijas: 

l. En 1 as actividades rtv:' he sentido: 

regular indiferente a diS'.j"J'5tO 

2. Yo deseo tener el pr6x.imo año Htividades sir.iilarc~ a estas: 

m(' es indiferente no 

3. (n las actlv ida~es he- r·stado: 

interesado a veces nunca interesado 

4. En las actividades se ne han aclarado ideas: 

muchas pocas muy pocas 

s. En las actividades he comprendido cosas fFllportantes para portar:-:e riejor: 

r.iuchas pocas muy pocas ni n;:una 

6. las actividades m~ han ayudado a tener rMs facilidad para prl"!untar en ch se 

muct-io poco muy poco nada 

7. Las actividades me han ayudado a relacionanne mejor en el sa16n: 

muchisimo poco muy poco nada 

a. las actividades ine han ayudado a tener rrJs confianza en mis maestros: 

muchfsimo ITIJChO 
. 

poco muy poco 

9. Las actividades me han ayudado a poder platicar mc1's en mi casa: 

muchhimo poco muy· poco 

10. las actividades me han ayudado a pensar mc1's por mf misrro: 

rrucho poco muy poco 

nada 

nada 

nada 

11. lo que yo he aprendido en estas actividades creo que me ayudarit en la vida: 

mucho poco muy poco nada 

12. Este resultado creo.>;º que es debido a Í\'t!1..· 1:.._
1 "'r C..C'":(.· dp. n-o~ 'f 

(.C':: 1.U
1
• ',{• I• p' I •.,.{ .l\'.<o ":'I \,."'·', 

13. Otros aspectos en los que nie han ayudado las actividades son 

f\ f.<:\ \ •• 1 t •l' 1 .,. ' \ f'_. f.• f .. '.·. .01~ 'I\ . •••. ·~! 1·. 

14. Lo que yo dirla do mi, respecto 1 mi conducta en estas actividades•• 

·1 I :.1;•".'l p C• /,.1 /. 



EUeD: ------· 

:·.=..:.¡.11~Je .:.·1 :;i0u~P.;1:c: -:~e~:1:,r.:1!·fo m.: ,J·:·.J!J!"éO c;cri lo .::;uc: t.ú pi-::1~~Js y -;i12r.t2s. 

T'J e~·(·r-ta·:;,:,n nao; ~1..·~d'.? ayLG~¡· m:ch::· ~ Jr¿: i.:cjor;:f :::stas actividades. 

En una escale dfl ucoo a1 cir.cu ( l 2 3 4 5 ) r.arca ,,_ p0siciC'1 e~ la que tú 

creas '2nc~r.r.¡::ir:e { l ) . 

l. Me he dE.scuL:ei-~c. a 1Tif misr.10 2 3 (4) 5 

2. Me h~ er.c0r. tri:~.c 3 mí !ilÍS1:10 2 (3) 4 5 

3. ~e conozcc r:¡ás a mí mi siro 2 3 ( 4) 

4. Soy más rcfie:dvo 2 !3) 5 

5. Recap,1cito !i¿S 2 3 (4l 5 

ó. Comprendo más ias cosas 3 ( 4) 5 

7. Siento mós confiar~za y seguridad en fílÍ mismo 2 3 ( 4) 5 

8. Me si ente mi:jor 2 3 ( 5) 

- ;¡-;- He-.re·súel to -,n •iunós · prub i enias a·-ccirifT i Ctos·-· 2 3- ( 4) . 5 

10. He cambiaco en algunos aspectos de lili conducta 2 3 ( 4) 5 

11. He crecido intericrmente 2 3 (4'1 5 

12. He mejorado mi modc de ser 2 3 ( 4) 5 

13. Me he abierto r.>Es a los de.o:iás 2 3 4 (~l 

14. Ayudo nS:; a io:; demás 2 (3\ 4 5 

15. Soy m~s responsabi e 2 (31 4 5 

16. En relación con estas actividades a mí me gustaría decir lo siguiente: 

~1·-
\ 

-·-:.·\Q 



;/EPA <'i! >"'• 

f.R~OO: ¡, .1,1r1 (MO: i f¡,.,:. -· :.:a_ __ 

En cada caso completa la frase con una de las tres posibles respuestas cue se 

te ofrecen. Puedes hacer las aclaraciones que estimes convenientes, o bien -
añadir lo que desees. 

l. Yo creo que el mrlestro ha 1legado a compene•.rarse con nersotrcs: 

~o poco nada 

2. A mf me parl'ce que el maestro ha liega do a cor.>prendernos: 

poco nada 

J. f1 maestro ha 11 Pgado a darnos confianza en un grado: 

ello bajo mfnioo 

4, Yo siento que el maestro se ha interesado realrrente por nosotros: 

poco nada 

5. El maestro nos ha ayudado a descubrir por nosotros mfsms lo que es valtoso 
para nuestra vida: 

poco nada 

6. Yo tengo la impresión de que el maestro ha manifestado lo que realft!l'ltf pienu: 

a veces nunca 

7. Yo tengo la impresi6n de que el maestro tr.aniíiesta lo que realrrente siente: 

a veces nunca 

B. El maestro ha cumplido lo que nos ha prometido: 

~ en parte en nada 

9. A mf me parece que el maestro nos ha tratado como él es (stn fingir): 

pocas veces nunca 

10. A mf me parece que el maestro ha mantenido una conducta 

~i~'!'E"_' _J9H!_l variable desconcertante 

11. Yo SiNilO que el maestro me ha respetado en mi modo d~ ser y de pensar; 

~ en parte nada 

12. Yo creo que el maestro ha valorado mf capacidad para descubrir por mf mfsrro 
lo que debo hacer: 

~ poco nada 

13. Yo siento que el maestro ha respetado mis opiniones: 

~~ pocas veces nunca 

14. Yo siento que el maestro me ha aceptado como soy: 
s iemm alguna vez nunca 

15. Yo siento que el maestro me aprecia: 

!!!!!fh.Q. poco nada 

16. Yo me he sentido con 1 ibertad para dar mf opfnf6n en el sal6n: 
s fempre nunca 
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17. Durante el desarrollo de las actividades me he sentido bien: 

pocas veces nunca 

J8. Durante el desarrollo de las actividades me he sentido en un antiiente de 
confianza: 

pocas veces nunca 

19. En· las actividades he podido participar siempre que 1 o he deseado: 

~ no sé no 

20. Durante el desarrollo de las actividades el ambiente me ha resultado: 

~~ siempre pocas veces nunca 

Además, yo deseo decir: 



E~¡ V :• 

l[,l,D: 

Responde al siguiente cu!.tiondrlo df: dCUtordo e.en lo que tú pl1:n~~!. y !.it:nlt-L 

Tu aport4c16n no!. puf:dt.- ayudar mucho ;.ara mejorar estas activiC:dde!.. 

Senala la respue!r.la que elijd~: 

l. (n las· actividades 1:•: he sentidc.: 

bien regular indiferente a disgusto 

2. Yo deseo tener el ~rGnr:-.o ar.o actlv;dades similares a estas: 

« es indiferente no 

J. En las ac.tivid11Ces •.e: tHado: 

siempre intere!.ado nur.ca interesado 

4. En las act1•idaCe:s !.f: r.e: tan aclar.:ido iCeas: 

muchfsirr.as pocas r:iuy pocas ninguna 

S. En 1.i"s actividades \o-.f: Ctil""j'.lrendido cosas irnportantes para portame mejor: 

m.1:1<:h~~i;~s r . .,i;:r.cs pocas muy poc~s ninguna 

6. Las ~tividades rae ~.an a¡>Jdado a tener rrJs facilidad para preguntar en clase 

t"uc.hfsir.o mucho poco inuy poco nada 

7. las actividades rie r.an ayudado a relacionarme mejor en el sa16n: 

nucho poco muy poco nada 

B. Las ictividades rrE t1an ayudado a tener m!s confianza en mts maestros: 

~1~mo r.J.Jcho poco muy poco nada 

s. Las iétividades me r.~r. a)'uGado a poder platicar rrJs en mi casa: 

n.JCl10 poco muy poco nada 

10. Las actividades me 11an ayudado a pensar mh por mf mismo: 

rruchfsirr.o poco muy poco nada 

11. Lo que yo he aprendic!o en estas actividades creo que rre ayudar& en la vida: 

nucho paco muy poco nada 

12. Este resultado creo yo que es debido a 
,.,.Y\'\!. /c,rl.Ji;JL.,\ '· ,·•/(.,," 1f. <;"{...•""'ele.' 
c~!J:' 

?'"'t. 1'0 . lt~ ~or .l._. .. ~~IJ 
1 

/ ..... te ~,.;e, 
1

, ~,,e , ó 

13. Otros aspectos en los que me h,ln ayudado hs actividades son ••• 
avfc>.1 ~ (o_;; ...v.;,C~frc::>~ '( (?1;t,,1.ci #c,/~<AJk 
1<11t1ff.S ct>1Af:..,c1,.,_ · 

14. Lo que yo dir!a de mi, respecto a mi conducta en estas 1ctlvidades es 
qve '!º ca.w. "'e v.L=~º r'º"t"C •/O '-'-o \A.e~" ~ 

\)Ll.<I .. v.:.c.u ,_. •(CIO- 'l p..•" $qc.cu \.AAVL\)...t... 

~_,k>,~ (-,e c.<>c.<-1 óO 'fº J)'•C!).-'••,.'•C . 



EDAD: _l,,;: ___ _ FECHA: ..%}___j__JJC., ,e,. 
I / -

Responde al siguiente cuesti:incrio de acuerd: ..::on iCi que ~ú piensas y sientes. 

Tu aportación ncs puede ~yudar mucno pera rr.e,jotar es:as actividades. 

En una escala del uno al cinco ( l 2 2 4 :; ) m.irca la p-Jsici6n en la que tií 

c1·eas encoP1:rarte ( 1 ) . 

l. .Me he descl;biarto c. mí rr.i sro ® :; 4 5 

2. Me he encontrado a mí mismo 2 @ . 4 5 

3. Me conozco rn<is a m~ mismo 2 @ 4 5 

4. Soy más refl cxivo 2 '.~~i 4 5 

5. Reca9aci to r.ás 2 rY 4 5 

6. Comprendo mJ s las cosas 2 3 @ 
7. Si en to mas coriiianzo y seguridad en mí mismo 2 ® 4 

8. Me siento mejor 1 2 3 © 
9·; ·He-res u e 1 to- al ~uhós-proo 1 emas o tcirífl íetos .- r-cgr- ·3---4 ·- 5 

10. He cambiado en algunos aspectos de mi conducta 2 3 @ 5 

ll. He crecido interiorrr.ente 2 Q) 4 5 

12. He ir.ejoradc ir.i ll'OGO de ser 2 @ 
~ 

13. Me he abierto mas a 1 os deMá$ 2 3 4' 

14. Ayude más a 1 os demSs ~~· 4 5 

15. Soy más resr-onsabl e 2 éJ 4 5 

16. En relaciór. con estas actividades a mi me oustaría decir lo siguient~: . 
Bue_ L~LI.. ~es S·CL.\. \\o.. q J;: UctC{ ;él y¡'l e_ Corn p ref, o.\. Ce 

r:>.::.rO <=-'-'-".\)e~;?' re{Í?:._'<10:"LJ.( ..EDGre hy;.JC. ,177(~ kk 
R:i'.'.:;ad ú t¡ rnt: ,-.o e_c_' e:> '-"l ' C S 1 <...\_O f(~ U- ..9. O t u._ ( e, 
·"·,(-,e, o"-'- ·.~c.>,_:D ~..::., \Jo,_\or o Ser, ~.'iJÍ.S \JI.A ( ,eu ... ~­
i et Se~u1r a.c\e,\.0.(11(;. · '-/ 111::9u~~ 1 0 7 oC/o · ·) 

q 0~ Cf.(fJ r bv\d ;: 



E HV s 
l~h[;: ! . .ri __ _ rrn1A:. fl j_v /[f2' 

ln codd caso completa la frose ccm una de la!i trl'S po!.ibl1:s respuestas qut- !.e 

ll' ofrecen. Puedes hacl.'r los aclaracione!. que l'Slitrll•O: tonvcnientes, o bien 

añadir lo que desee'>. 

l. Yo creo que el maestro ha l lt!gatto a cttrn~eM:trarse con nc.isotros: 

n2~ poco nada 
T 

2. A mf ~ pa~ece que el rr.aestro ha 1 legado a corr.prendernos: 

~ ~e.et.. nada 

J. El rr.Je!itro ha llegado a llarr.o!. confianza en un grado: 

LilJO mfnimo 

4. Yo siento que el maestro se ~ lntt:resadt.i rcaln1:nte por nosotros: 

rn~~º- ~tic o nada 

S. El mdestrO nos ha ayudado a descubrir p(lr nosotros mis1no!. lo que es valioso 
para nuestra v1da: 

IWJt.hD poc.o nada 
-=-

6. Yo tengo la imprest6n de que el maestro M manifestado lo que realmente piensa: 

siempre a veces nunca 

7. Yo ten901a 1111prest6n de que el maestro manifiesta lo que realrrente siente: 

l!~ a veces nunca 

e. El maesfro ha cumplido lo que nos ha µremetido: 

t.OJ.~ en parte en nada 

9. A 11{ roe pr¡-r-ece que el rr.iestro nos ha tratado cooi> él es (sin fingir): 

s~~ 

JO. A 11f r.ie -Parece que el 
,¡.,,,pre igual 

pocas veces nunca 

maestro ha mantenido una conducta 

u~..e desconcertante 

11. Yo siento que el 
totalr<nte 

maestro me ha respetado en mi modo de ser y de pensar: 
en parte nada 

12. Yo creo-::t;'i7e el r.aestro ha valorado mi capacidad para descubrir por mf mismo 
lo que- debo hacer: 

DLt,bQ poco nad• 

13. Yo sienW'·que el rr.aestro ha respet•do mis opiniones: 

~ pocas veces 

14. Yo sien-t';.~:-el maestro me ha aceptado cano' soy: 

nunca 

tjemou a 1 gun1 vez nunc1 

15. Yo sienfo que el maestro rne aprecia: 

~ pO(O n1d1 
~ 

16. Yo.., he sentido con libertad par• dar 11i opiniOn en el ul4n: 
pous veces nuna 
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17. Durante el desarrollo de las actividades me he sentido bien: 

s ~ cmgl:l! pocas veces nunca 

18. Durante el desarrollo de las actividades ~e he sentido en un ambiente de 
confianza: 

~~~-~~-te pocas veces nunca 

19. En l~s""'aetl~dades he podido participar siempre que lo he deseado: 

no sé no 

20. Durante el desarrollo de las actividades el ar:ibiente me ha resultado: 

-ªllradable siempre pocas veces nunca 
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R{'spcinde al si111llente custionario de attJí:'r~o -:c.ri lo Que tú Piensas y sientes. 

lu aportdciGn nos puede ayudar mucho wra ll'll':<irar estas actividades. 

Señala la respuesta que elijas: 

J. En las activirlades r.~ he sentido: 

bien ~ndiferente a disgusto 

2. Yo deseo tener e1 pr6.Jimo año '1Ctiviljd~r::. -:;:r.hres a estas: 

no 

J. [r las actividades he esta~o: 

interescl~':i a vi;:es nu.,u inter-esado 

4. En las actividades se me han ac.hrado lc'.r:as: 

muchas ::oc es 'f"":;y pecas n ingu'la 

S. En las actividades he cor.i-prendido cosas il'"'::r~antes para portafT".e r.ie_ior: 

muchas ;iocas -..J/ pocas 

6. las actividades me han ayudado a !ener :-~> "a-:iJ iCdd para prl"guntar ,., c.i.ese 

muchfs hro POCO -:-uy p0CO nad.o 

7. Las actividades me han ayudado a relacion.!,.,..-.? ~jor en ~1 saJ6n: 

mucho poco roy poo:o nada 

8. Las actividades me han ayudaco ~ ":.e"'~r r-!s :o,fianza en mis mae!otros: 

muchfsimo Jl'l.IChO rr>-.JY poco nada 

9. las actividades me han ayudado a P"Oder platicl?r IT'd's en mi casa: 

n11cho poco 111.11 poco nada 

JO. Las actfvidades me han ayudado a pensar .Js por r.ir 111isft'O: 

nwJcho poco inuy pOCO nada 

Jl. Lo que yo he aprendido en estas actividades creo que me ayudar& en Ta vfda: 

tnucho poco 

12. Este resultado crto yo que es debido a 
'.\\Jll. ~ ~e~ ~ '-'u~t•.,.nz 

n.ida 

13. Otros aspectos en los que me han ayudado las •G,tfvfdades son ••• 
o, ""'':.,,''"" "''ti"~ ~ o.COf ~ (°Y'lt\Of\l(Y'\ ,,,.,, 

14. lo que yo dirla de•!, l't!spocto a,.¡ condueta en estas actividades es 

tl\t11\r. 
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i\1~!.p•::.nde i!i ::: ígl.dr:ril 1~ .::.:·:~ticnari'2. de ::.cuerdo con 1c ·que tú piensa!; y sientes. 

TI! '.!:")"+,.""'"'"" r.n-: ~H1Mie ayl'd=:r mucfvJ p.:irz. ~ejor.:ir estas actividades. 

En t:11a .;scala dei une• al cir.co ( l 2 3 4 5 ) marca la posici6n en ia que tú 

cret:.~ encontra:--~'2 ( 1 
), 

1. ~:e he de:;ci.;bi crto a mi rr.i smo 2 3 4 \§) 
2. Me he enco~1tr2do a m1 mismo 2 3 4 (5) 

3. r.~e conozco rr.ás a mf r.lismo 2 3 4 (5) 

4. Soy más reil ex ivo 2 3 (4) 

2 3 4 l5) 

6. Comprendo mis las cosas 2 4 (.5) 

7. Siento m~s confianza y seguridad en mí mismo 2 4 ( 5) 

8. He si en to r.:ejor 1 2 3 4 (5) 

9: 'He-resuelto algunos prótilem.is ·a co'rlfliCtos r---r-c:ii-¡¡-5-

10. He cambiado en algun0s aspectos de mi conducta 2 3 (4) 5 

11. He crecido interion:ie.~te 2 3 (4) 5 

12. He mejorado mi m.,do de ser 2 3 (4) 5 

13. Me he abierto ;r.ás e los dem~s 2 3 (4) 5 

14. Ayude mfa a los demás 2 3 4 G) 
15. Soy más responsable 2 3 4 Ls) 
16. En relaci6n con estas actividades a mf me gustaría decir lo siguiente: 

9'-'<t 't<'C1. c<yok a \oc:,.\acc"'""-"'l' e'' ~''-·~M n-a ¿, 
C..\n\'l\c. ~a. \o q,t.Q ~\;:\o !:i \!'I ~V"/ p rn¿,o \v·0:::c-.. 
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En cada caso completa 111 frase cc.r, una de 1B tres posibles respuestas que se 

te ofrecen. Purdrs hacer las aclardciortes oue es!.il"'<'S convenientes, o bien -

•ñadir lo que desees. 

J. Yo creo que el maestro ha lleg:!do a compene~rarse con nosotros: 

~e ha poco nada 

2. A mf me parece que el rr.aestrti ha lle;ado a co-.;irendernos: 

~ poco nada 

3. (1 maestro ha 11 egado a darr.os cc:.nfianza en un grado: 

alta mfnimo 

4. Yo siento que el maestro se hd interesado real~nte por nosotros: 

~ poco nada 

S. El maestro nos ha ayudado i? d'!scubrir por nosotros mis~s lo que es valioso 
para nuestra vida: 

poco nada 

6. Yo tengo la impresi6n de aue el r.-..aestro ha r:ianifestado lo que realrtPnt• pfens1: 

a veces nunca 

7. Yo tengo la 1mpresi6n de o:iue el r.:cestro manifiesta lo que realn¿irtte siente: 

a veces nunca 

a. El maestro ha cumplido lo que nos ha prcinet;do: 

~ en parte en nada 

9. A mf me parece que el naestro nos ha tratado como ET es (sin ffngh'): 

~ pocas vece~ nunc1 

JO. A mf me parece que el 1:1aestro ha r:antenidc lJna conductl 

siempre igual desconcertlnte 

Jl. Yo ~ iento que el maestro me ha ;espetado en mf modo de ser y de pensir: 

totalmente en parte nada 

12. Yo· creo que el mal!stro ha valorado 11i capacidad pdra descubrir· por rnf 11fsn» 
lo que debo hacer: 

~ poco nada 

13. Yo siento que el maestro "ha respetado mfs opiniones: 
generalmente pocas veces ftil'ICI 

14. Yo siento que el maestro ~ ha aCeptado como soy: 
siempre alguna vez nunca 

15. Yo siento que el maestro~ aprecia: 

mucho poco ~ 

16. Yo me he sentido con libertad para dar mi opinMn en el salan: 

siempre pocas veces nunca 
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17. Durante el desarrollo de las actividades me he sentido bien: 

pocas veces nunca 

18. Durante el desarrollo de las actividades me he sentido en un ambiente de 
confianza: 

pocas veces nunca 

19. En la~ actividades he podido participar siempre que lo he deseado: 

tl, no sé no 

20. Durante el desarrollo de las actividades el ambiente me ha resultado: 

pocas veces nunca 
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Anexo # 3 

"INSTRUMENTO DE MED!CION" 

Se anexa la Escala de medición de actitudes del autoconcepto -­

elaborada por Andrade Palos P. y Pick de Weiss S. ( 1986), utilizada en la 

presente investigación. 
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CUESTIONARIO 

INSTRUCCIONES: A continuaclfn se te presentan una serie de adjetivos -
opues:os, agrupados de aos en dos. Entre un adjetivo y otro, hay 5 rayas, 
en las qu~ debes poner una sola cruz en el lugar que más se acerque a co­
mo crees que eres. Par ejemplo: 

ALEGRE TRISTE 
Si tG te consideras una persona muy alegre, coloca una cruz as!, en la r~ 

ya c~e se acerca más a alegre. 

ALEGRE TRISTE 
Si crees que eres una persona nuy triste, ·pon una cruz en la raya que es 
ti !i lado de la palabra triste. 

ALEGRE _X_TRISTE 

ni muy triste, dibujl una --
cr~z en la ray3 ae enmedio. 

ALEGRE __ TRISTE 

Si crees que eres una persona m~> 6 ~~alegre, pon uno cruz en la se­
gun:: raya que está cerca de la palabra alegre. 

ALEGRE TRISTE 

Si te consideras una persona.!!.!! poco triste, coloca la cruz en la segunda 

raya que se acerca a triste. 
ALEGRE _x_ __ TR 1 STE 

Recuerda que s61~ debes colocar una cruz por cada par de adjetivos. 
Si has comprendido, iya puedes comenzar!. 



'H~ !J._~ l_i}_·~ '.~~i_i_I_._ SO Y 

FUERTE 

FLACO 

ALTO 

GU1\PO 

Cll lCO 

ACTIVO 

Elff ERViO 

YO COMO ESTUDIANTE SOY 

FSTUDIOSO 

LENTO 

HlNTO 

~IJENO 

BURRO 

CUMPL! DO 

FLOJO 

ORGMll ZADO 

ATRASADO 

YO COH MIS AMIGO~ SOY 

ABURRIDO 

MENTIROSO 

BUENO 

SOLI TAR l O 

COMPARTIDO 

S!MPATICO 

PRESUMIDO 

DEB lL 

GORDO 

ShJO 

FEO 

GRAHDE 

INACTIVO 

51,110 

FLOJO 

RAPIDO 

LISTO 

MALC 

APLl CADO 

I llCU)l?LI DO 

TRABAJADOR 

DESO<IGAll IZADO 

ADELANTADO 

DIVERTIDO 

S !NCERO 

MALO 

AMIGABLE 

EGOISTA 

SANGRON 

SENCILLO 
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SENC l LLO 

SERIO 

SEGURO 

SENTIMENTAL 

TRISTE 

DECISO 

CAR 1 íiOSO 

YO MORALMENTE SOY - -
BUENO 

OSEO l EIHE 

EDUCADO 

SINCERO 

EGO!STA 

TRAMPOSO 

RESPOllSABLE 

RESPETUOSO 

yo EQ~Q !!!JP ?9! 
BUENO 

SINCERO 

OBEDIENTE 

PLATICADOR 

REZONGON 

AGRADABLE 

TRAVIESO 

RESPONS,\BLE 

-· _·:.: ~_.,:· __ ···.<, ... :--<. ,·_·_. -

;:'·'j',' 

;-_. -·-·-. 
. , .. :» .;,. ~/> 

COMPLICADO 

JUGUETO~. 

INSEGURCI 

INSENSIBLE 

FELIZ 

INDECISO 

FRIO 

MALO 

DESOBEDIElllE 

GROSERO 

ioiENTii<úSü 

COMPARTJ DO 

HONESTO 

IRRESPONSABLE 

IRRESPETUOSO 

MALO 

MENTIROSO 

DESOBEDIENTE 

CM.LADO 

EDUCADO 

DESAGRADABLE 

CALMADO 

lllRESPONSABLE 
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