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RESUMEN

Uno de los principales problemas en el ambito educativo, es el bajo rendimiento
académico. Este problema ha sido atacado considerando aspectos desde motivacionales
hasta didacticos y pedagogicos. sin que hasta et momento se haya enconirago respuesta
a la multiplicidad de variables que intervienen en el fracaso escolar.

Es preciso plantear que la forma en que los alumnaos respenden a las demandas
del ambiente incluyen, por una parte factores individuales: respecto a lo que encuentra en
si mismo, el mundo de sus pensamientos. sentimientos, actitudes, estados de animo,. sus
impulsos, aspiraciones y deseos (Byrne, 1984), y por otra parte, factores de contexto, en
donde estan presentes figuras centrales que ejercen autoridad sobre €l y lo ayudan a
mantener y guiar su ajuste social con el mundo externo (Martinez, 1980}. Es en los
contextos familiar y escolar donde se hacen presentes estas figuras que ensefian,
establecen normas y exigencias, asignan roles en las relaciones interpersonates: tanto los
padres como el profesor toman decisiones y establecen parametros que ayudan al alumno
a conducirse adecuadamente dentro de la sociedad y sus normas.

De lo anterior deriva la importancia de explorar la representacion mental del
autoconcepto (YO) y las figuras de autoridad (PADRE, MADRE, PROFESOR ¢
PROFESORA) como formadoras, en gran medida, de la cosmovision del individuo, y
observar si dicha representacion esta asociada al rendimiento académico,

El objetive del presente trabajo fue explorar a través de la técnica de redes
semanticas naturales (Figueroa y cols., 1982) la representacidén mental que tienen de si
mismos y de las figuras de autoridad, estudiantes con aito y bajo rendimiento académico
de primania, secundaria, bachillerato y profesional.

Parliciparon 160 estudiantes, 40 de cada nive! de escolaridad, divididos en grupos
iguales de alto y bajo rendimiento académico, 20 en cada uno. Se consider6 alto
rendimiento académico un promedio en el afio escolar superior al 9.0 y como bajo un
promedio inferior al 7.9 inclusive. A todos los alumnos se les pidid que generaran
independientemente y en forma de lista las diez palabras (sustantivos, adjetivos, verbos o
adverbios) que mejor definian los siguientes conceptos: YO (si mismo), MADRE, PADRE
Y PROFESOR (A), para jerarquizarios del 10 al 1 en orden de importancia.

El analisis de datos se realizé conforme al procedimiento de Figueroa y cols. (1982)
separando [os reportes por concepto, nivel educativo y rendimiento académico.



En los resultados se encontré una incidencia predominante de fas caracteristicas
asociadas al éxito académico (inteligente, respeluoso y trabajador) en las
representaciones mentales tanto en el autoconcepto, como en las figuras de autoridad de
ips alumnos con alto rendimiente y de factores tanto emotivos como de relaciones
interpersonales (enojon, carifioso y amigable) en fos alumnos de bajo rendimiento.

Lo anterior permite destacar la importancia de la interaccion del sujeto con las
figuras mas significativas de su entorno en la formacion de su autoconcepto y la
repercusign psicoldgica de sus representaciones mentales en su desempefio académico
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|. INTRODUCCION

Al querer estudiar cualquier comportamiento humano o cualquier hecho relacionado con él,
es esencial tener en consideracién las siguientes premisas: no olvidar el por qué subjetivo
de cada comportamiento y que las actitudes, creencias y expectativas, mueven a las
personas hacia la realizacién de una determinada accion. Asi, la elaboracion subjetiva que
cada individuo realiza de una situacion, estard conformada por factores {nicos e
indisolubles que le pertenecen en particular.

La manera en que los humanos se representan el mundo, deriva de todas aquellas
abstracciones que realizan de las caracteristicas relevantes de los objetos y fenémenos,
substituyendo asi la realidad externa. Las representaciones mentales integradas a la
estructura cognoscitiva del sujeto, estén determinadas e influenciadas principalmente por
la experiencia, y por factores biolégicos o madurativos an las etapas de su desarrolio
(Servin, 1991).

En la memoria seméntica es donde se realiza la tarea fundamental de construir una
representacion intema de la realidad en base a conceptos y significados, en ella se
interpretan las experiencias perceptuales, se combinan éstas con el produclo de
experiencias pasadas, sa hacen predicciones, se atribuyen causalidades, se conectan
ideas viejas dentro de nuevas combinaciones, y en gran medida, se sintetizan actitudes,
creencias, motivaciones, estados emocionales, las propias caracteristicas de
personalidad, Ias abstracciones de los objetos y eventos de la realidad fisica y social, que
se van a manifestar en la cosmovision de las personas (Lachman, Lachman y Butterfisld,
1979; Figueroa, 1982).

De esta manera Ia representacion en la memoria semantica permite al sujeto actuar
propositivamente frente a las demandas del ambiente y lograr asi un gjuste optimo en
relacién con otras personas y consigo mismo.

En este sentido, es interesante conocer la representacién mental que el sujeto tiene
de si mismo, ya que la manera de percibir sus propias ideas, capacidades y expectativas
permitirdn descubrir muchas de las causas y consecuencias de su conducta (Ofate,
1989).

El constructo del YO (o del SELF) es una realidad aprendida, resuitado del



conocimiento y desarrollo personal en un contexto social, en la interaccién con otras
personas, en la cual el sujeto internaliza 1a percepcion de si mismo (Bandura, 1977).

Figuras centrales en la socializacién de un individuo son las que se encuentran, por
una parte, en el nucleo familiar, en donde se satisfacen las necesidades psicolégicas que
posibilitan e! desenvolvimiento fisico, moral e intelectual desde sus primeros afios de vida:
los PADRES (Martinez, 1980); y por otra parte, en el recinto escolar. donde el sujeto ha de
adquirir y desarrollar sus capacidades intelectuales: el PROFESOR (Postic, 1979).

Los PADRES y el PROFESOR son los agentes que orientan y dirigen al individuo,
permitiéndole el reconocimiento de roles estables y patrones de conducta, que a su vez
facilitan la adaptacion a normas de convivencia mediante e! ejercicio de su autoridad
(Parsons, 1986). el estudio de Gomez (1981) sobre autoestima, sefiala que la baja
autoestima en los padres, que anticipa rechazo, ‘o hace comportarse, débil y pasivo,
escatimando el amor y atencion hacia sus hijos, y robdndoles la oportunidad de
enfrentarse a la vida con el coraje necesario. Por su parte, Nunn y Parish (1982)
destacaron que existe influencia trascendental del profesor en el desempefio académico
de los alumnos.

La forma de autondad que estas figuras lleven a cabo es de vital importancia. ya
jue en las pautas de interaccion social y los valores que de &stas emanan se basa la
manera en que <! sujeto ha de integrarse a la sociedad.

Sin duda la practica educativa juega un pape! relevante en la preparacion de la vida
social del individuo; la escuela representa para el alumno el primer lugar en el que su
fracaso o éxito alcanza trascendencia social (Garcia, 1983).

El desemperio académico de un alumno tiene repercusiones de trascendencia socio
cultural innegable (Rios, 1973). Puesto que tal desempeiio se basa en los antecedentes
académicos representados por las calificaciones, éstas pueden provocar consecuencias
psicolégicas al influir positiva o negativamente en 1a estimacion que los alumnos hacen de
sus propias potencialidades. En este sentido el rendimiento académico influira
considerablemente en las futuras actividades de los individuos (Brembeck, 1975).

Por lo anterior, se plantea ia exploracién de las representaciones mentales que
tienen los alumnos de si mismos (YO) y de las figuras de autoridad (PADRE, MADRE,
PROFESOR o PROFESORA), a través de 1a técnica de redes semanticas naturales que
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ha demostrado ser un instrumento eficaz en la medicion del significado psicolégico de las
representaciones mentales y sensible a la estructura dindmica de la representacién
humana (Figuerca, Carrasco, Sarmiento, 1982), con el propdsito de apreciar dichas
representaciones en los diferantes niveles de escolaridad (Primaria, Secundaria,
Bachillerato y Profesional), y encontrar su relacién con el rendimiento académico.

Para cumplir con el objetivo se selecciond una muestra de estudiantes con alto y
bajo desempeiio académico (promedio superior al 9.0 e inferior al 7.9 inclusive,
respectivamente) de los niveles de escolaridad: primara, secundaria, bachillerato y
profesional, a los que se les pidié, de acuerdo al procedimiento de Figueroa y cols. (1982)
que generaran y jerarmquizaran las 10 palabras (categorias sociales) que mejor definisran,
en su opinién, los conceptos YO, MADRE, PADRE y PROFESOR o PROFESORA, para
analizar los pardmetros: riqueza conceptual (J), peso semantico (M), conjunto de las 10
definidoras con mayor peso semantico (SAM), peso relativo de las definidoras (FMG),
densidad de la red (G) y consenso entre grupos (Q) para cada concepto por separado.

Este trabajo inciuye una revision de los temas de memoria semdntica y
representacion mental, una exploracién de ilas aproximaciones al estudio del
autoconcepto, un andlisis de la imporiancia de los padres y profesores en el desarrollo
integral del individuo y un estudio de los factores asociados con el rendimiento académico;
asi como la presentacién del trabajo experimental, los resultados encontrados en é1 y la
discusién sobre los mismos.



il. REPRESENTACION MENTAL

Desde la década de los 70's una de las teorias que ha dado importantes
aportaciones en el estudio de los procesos mentales: sus propiedades funcionales y
estructurales y la forma de representacion del pensamiento es la Psicologia Cognoscitiva.

La Psicologia Cognoscitiva pretende descubrir cémo las representaciones mentales
del individuo determinan su comportamiento; para ello, ofrece una perspectiva nueva, un
modo diferente de analizar a conducta desde dentro, disefiando métodos que permitan
observar la vida mental, es decir, describir ¢! modo en que la persona almacena y utiliza su
conocimiento para actuar de una manera dada (Mayer, 1888).

Bower (1975), argumenta que "la psicologia cognoscitiva se centra en el ¢cdmo
conocen los organismos 0 como ganan conocimiento acerca de su mundo y cdmo usan
este conocimiento para guiar sus decisiones y ejecutar acciones efectivas” (p.25).

A diferencia de ofras corrientes psicolégicas, esta teoria postula una relacion
inversa entre el conocimiento y la accidn, es decir, enfatiza e! origen mental de loda
canducta, que es donde se codifica, organiza y procesa la informacién.

No obstante, el estudio cientifico de la mente humana es una tarea tan dificif como
interesante. La dificultad deriva de algunas particularidades del objeto de estudio. Los
fendmenos mentales son inaccesibles a la observacion. pablica, sélo podemos observar
directamente los productos externos del lenguaje, 1a memoria o el razonamiento. Ademés,
el sistema cognitivo es interactivo, de modo que existe una interdependencia funcional de
todos los componentes del sistema; at estudiar algin aspecto particular de ta cognicién, tal
como la naturaleza de las representaciones internas, debemos considerario engranado en
un sistema total de mecanismos: codificacion, representacion, recuperacion y procesos de
respuesta, entre otros {De Vega, 1986).

Sin embargo, es necesario detenemos a considerar fo que el témmino
reprasentacién mental hos indica como constructo tedrico.

En el estudio del cuesticnamiento acerca de como se representan el mundo los
humanos, el énfasis recae en descifrar y entender [a relacién que guarda el mundo que
rodea a las personas, los procesos psicologicos inherenies a Jos mismos y las teorias que



emanan de dicha interaccién,

Dos cuestiones centrales estdn incluidas en el estudio de los fendmenos
cognoscitivos de la representacion mental: la forma en que las personas almacenan la
informacién y la manera en que utilizan este conocimiento (Rurnethart y Norman, 1983).
-De esta premisa se derivan dos interrogantes basicas ¢qué es la representacién? y {coémo
se manifiesta?

La respuesta a la primera pregunta se muestra paradéjica, no obstante es posible
saber a qué se hace alusidn cuando nos referimos a ese término. La mayoria de los
autores coinciden en lo siguiente: una representacion es algo que toma el lugar de otra
cosa, esto es, una clase de modelo de la cosa que representa (Hofstadter, 1980). Asi, las
abstracciones que los individuos realizan de los principios y caracteristicas definitorias o
relevantes de los objetos y fendmenos, substituyen la realidad externa a la persona.
Dentro de esta concepcidn se pueden distinguir 1as tres instancias esquematizadas en la
Tabla 1; las dos primeras son, el mundo a representar y el mundo representado por la
persona, entendiendo por el mundo representado todas aquellas abstracciones que la
persona hace de su mundo externo, y por el mundo a representar, aquellos objetos del
medio ambiente de Ia persona. La tercera instancia se refiere a la representacién que se
hace en las teorias dedicadas al estudio del fendmeno de la representacion, en donde las
at_wracciones de la persona pasan a ser el mundo @ representar y las teorias son el
mundo ya representado, es decir, son una representacion de 1a representacién (Rumelhart
y Norman 1983).

Podemos entonces decir, que desde la perspectiva de la psicologfa cognitiva,
practicamente en todos los procesos mentales utilizamos informacion antigua fruto de
nuestra experiencia, que nos permite actuar propositivamente y formamos una
representacion mental del mundo que nos rodea; por otra parte, la adquisicién de
conceptos es lo gue penmite al ser humano la percepcion de su ambiente en forma
relativamente sistemética, dandole sentido a cada uno de los estimulos que le afectan. De
tal manera que, "cualquier regularidad de eventos reales o imaginarios que pueda describir
el sujeto serd un concepto” (Ayala y Espejel, 1988).

Por io general, las investigaciones sobre algin dominio cognitivo (atencidn,
seleccién, resolucion de problemas, etc.) son de caracter estético y enfocado a un
momento particular en la vida de los individuos, sin embargo es interesante obtener una
visién dindmica de los procesos caognoscitivas en algunas etapas del desarmclio del ser



humano (por ejemplo, niveles escolares); de esta manera, la estructura cognitiva estara
determinada e influenciada principalmente por la experiencia y por factores bioldgicos o
madurativos.
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Al respecto, se han investigado algunos factores que influencian el desarrolle de los
procesos de memorizacion (Chi, 1978; citado en Servin, 1991): el contenidc o
conocimiento, y las estrategias. El contenido se refiere a una base de datos que contribuye
a la generacion de mas conceplos, asi como las relaciones entre los mismos. Las



estrategias contribuyen a {a permanencia y uso de esas bases de datos. Este autor
propone que las diferencias en la forma de representacidn de la infarmacién en memoria
entre un nifio y un adullo, se deben a la codificacion det estimulo en memoria (Chi, 1987;
citado en Servin, 1991). De esta forma, un conocimiento mas amplio de una informacidn
particutar {conceptos: YO, PADRE, MADRE, PROFESOR) llevaria implicitas una mayor
riqueza en la representacion, fo que repercutirfa en accesos y blsquedas mas rapidas.
ademds de un mayor repertorio de determinantes psicologicas para describir un fendmeno.

E£n cualquier caso la representacion de conceptos, eventos o episadios, es siempre
proposicional, este formato a su vez es igualmente vélido para representar el conocimiento
declarativo o factual (conceptos y episodios), y su conocimiento procedimental o ejecutivo,
es decir, los procesos de comprension a de respuesta a preguntas (De Vega, 1986).

Para que dichos procesos puedan llevarse a cabo se requiere la mediacién de los
sistemas de memoria en los que dicha informacién se almacena y recupera.

La memoria de corto plazo (MCP) y la memoria de largo plazo (MLP) son
estructuras propuestas por los psicologos cognitivosel (Atkinson y Shiffrin; 1988; Hunt,
1871; Rumhart y Norman, 1865), basandose en observaciones empiricas que sugieren la
existencia de dos mecanismos de memoria cualitativamente diferentes.

La MCP tiene una capacidad limitada, las investigaciones empiricas han establecido
sus limites en 7 unidades de informacion aproximadamente, sin embargo, este aparente
déficit se ve compensado por 13 existencia de una memoria permanente, un almacén de
capacidad y persistencia ilimitada, que permanece habitualmente en un estado inactivo o
latente, y sdlo recupera fragmentos de informacién eventuaimente, cuando las demandas
medioambientales o una determinada tasea asi lo exigen: la MLP (De Vega, 1986;
Baddelsy, 1983; Adams, 1983).

Ambos dispositives estédn estrechamente relacionados, pese a sus diferencias
funcionales; por una parte, la informacion retenida en MCP, procedente de la entrada
sensorial, ocasionalmente se trasvasa a MLP o por otra parte, cuando deseamos
recuperar alguna informacidn de MLP para su uso inmediato, dicha informacién se activa
en MCP (De Vega, 1986).

Dentro de las diferencias sustantivas entre MCP y MLP podemos encontrar
formatos de la informacién diferentes en ambas estructurss. La MCP retiene



fundamentalmente las propiedades fisicas de la informacion (por ejemplo, fonéticas); en
MLP se retiene una réplica semantica de ésta, es decir, el significado de los mensajes
(Tulving, 1972).

LA MEMORIA SEMANTICA

Tenemos entonces, bajo esta perspectiva, que la memoria humana es un archivo de
cenocimientos de gran capacidad. Cada individuo retiene en su memoria de largo plazo un
sin fin de contenidos semanticos (significados de las palabras, conceptos sobre el mundo
fisico y social. conocimientos especializados, efc.); contenidos episddicos (eventos
autobiograficos) y destrezas {conducir, nadar, resolver problemas, etc.). Esta ingente
cantidad de informacién permanece habitualmente en un estado de latencia y sélo
eventualmente un contenido se activa o recupera en la memoria operativa en funcién de
{as demandas del ambiente (De Vega, 1986).

Para el presente estudio nos interesa como funciona la memoria semantica ya que
toma en cuenta la capacidad humana para construir una representacién intema de la
realidad, a través de la cual se interpretan las experiencias perceptuales, se combinan
éstas con el producto de las experiencia pasadas, se hacen predicciones, se atribuyen
causalidades, y se conectan ideas viejas dentro de nuevas combinaciones (Lachman,
Lachman, y Butterfield, 1979;). Ademas, la memoria seméntica contiene informacion que
no estd asociada con un tiempo o un lugar particular (Boume, Dominowsky y Loftus,
1979). Este tipo de memoria trabaja fundamentalmente con eventos cognitivos intemos, o
sea con conceptos y significados (Lachman y cols., 1879; Baddeley, 1983).

La memoria semantica esta relacionada con los papeles asignados a los simbolos
lingilisticos, es decir con sus significados; situados en este contexto la unidad basica y
méas pequefia en el lenguaje es la palabra, a la que se le atribuye un conjunto de
significados, debiendo sefialar que una palabra tiene diferentes efectos sobre un sujeto en
particular en cuanto a su significado, ya que puede incluir respuestas emocionales,
formacién de imagenes mentales y respuestas verbales; de esta forma es come las
palabras llegan a adquirir significados placenteros o desagradables como resuitado de la
experiencia de [a vida {Gregg, 1973).



REDES SEMANTICAS

Quillians en 1968, llevo a cabo un trabajo en el cual realizé la propuesta de un modelo de
memoria en computadora, en el cual se elaboré un programa titulado "Teachable
Language Comprehender” (TLC), y que significa Comprensor idiomatico del Lenguaje.
Este programa ordenaba la informacién en forma de red. que se encontraba
completamente interconectada por medio de unos elementos flamados “nodos” (unidades),
que eran conceptos, a partir de los cuales se organiza toda la demas informacion (base de
datos). En este programa, se intentd demostrar como es que se construia en humanos la
estructura seimantica, y como se procesaba la informacién, a través de una simulacién en
computadora. Se postulé asimismo, que la red semantica estd ordenada u organizada de
una manera jerarquica y l6gica, en base a la utilizacidén de una taxonomia elaborada a
partir de conceptos superordinados y subordinados (Fig. 1).

ANIMAL tiene piel
puede moverse
come alimento
respira oxigeno
i - it
canta tiene aletas
PAJARC vuela PEZ puede nadar
empluma tiene agallas
CANARIO TIBURON SALMON
puede puede nada y
cantar amanllo pellgroso morder  rosa comesllble salta

Fig. L. Representacidén de una parte de la memcria semdntica, de acuerdo a
la estructura jerdrquica de Quillian (1968), donde se pueden observar conceptos
superordinados y subordinadcs.



A partir de los trabajos de Collins y Quillians (1969). se inicia el desarrolio de una
perspectiva de investigacion en la que se ha encontrado evidencia de que la informacién
con significado, contenida en la memoria, esta organizada semanticamente en forma de
redes de conocimiento, en las que las palabras y eventos forman relaciones que en
conjunto producen el significado (Paivio, 1971; Lindsay y Norman, 1872), esto es lo que se
conoce actualmente como redes semanticas. Se ha demostrado que estos elementos de
informacion son estructuras de conocimiento en donde también estan incluidas creencias,
valores, actitudes, prejuicios y en suma, toda la experencia particular del individuo
{Figueroa, 1974).

Asi , de acuerdo a autores como Lindsay y Norman (1977) y Rumelhart (1977), el
significado de un concepto estd contenido en sus relaciones con otros conceptos en fa
memoria. Por su parte, Paivio (1971) propone que por lo general, el formato de una
definicion incluye un nimero pequefio de relaciones; la clase a la cual pertenece el
conceplo, las propiedades que tienden a hacerio unico y los ejemplos del mismo; de esta
manera las relaciones producen una estructura compleja que incluye a los conceptos y fes
da significado. Sélo es necesaria una definicién de cada concepto. pero deben existir
numerosos ¢asos en los que se utiice éste, tal vez de una manera diferente. La primera
definicion béasica es la llamada por Lindsay y Norman (1977} definicién primaria y los usos
particulares de los conceptos son denominados definiciones secundarias.

Hasta ahora ha quedado claro que la memoria es un proceso activo de
reconstruccion y recuperacion de la informacion almacenada (Badtlett, 1932), sin embargo
es necesario hablar acerca del cardcter dinamico de las estructuras en memoria.

Los procesos selectivos de la memoria determinan el tipo de respuestas dadas,
imponiendo restricciones y eligiendo los datos de ia base que constituiran la respuesta.
Esto confiere al significado la caracteristica de ser un proceso dinamico, Ya estructura
semantica de la red, va desarollandose y adquiriendo nuevas relaciones y elementos a
medida que aumenta el conocimiento general del individuo. El conocimiento adquirido se
integra a la estructura presente enriqueciéndola, y es la memoria come procese activo de
reconstruccion la que extrae la informacién necesaria para formar la red semantica. Este
proceso de recombinacion de los elementos adquiridos es el responsable de la compleja
interrelacion de los eventos que le confieren al lenguaje uno de sus principales aspectos:
el significado (Figueroa, Gonzalez, Solis, 1981),



La manera en que un concepto as activado en fa memoria a largo plazo ha sido un
tema explorado por diverscs investigadores; en un sentido amplio la propagacién de la
activacion es el proceso bésico de la evocacién de informacién en memoria seméntica.
Collins y Loftus (1975) pastulan que la activacion es una especie de flujo de energia que
cambia e estado de los nodos conceptusles de la memoria. Cuando ia activacién de un
nodo alcanza un determinado umbral, tiene un comelato fenomenoldgico a! hacerse
consciente e! concepto.

La activacién se propaga en todas direcciones a partir del nodo de origen. Cuanto
més tiempo se prolongue el procesamiento de un conceptlo, ya sea leido, escuchado o
repetido mentalmente, mas duraré la activacién que se origina en éste; asimismo, la
propagacién se ve facilitada por la fuerza o accesibilidad de los eslabones en el trayecto, vy
timitada en caso contrario, es decir, que en dos conceptos fuertemente asociados o
similares (eslabones cortos) la activacién se transmite eficazmente, al contrario que en
conceptos distantes {eslabones fargos).

La activacién no es una cuestién de todo a nada, sino que admite grados de
intensidad, la fuerza de un nodo y un eslabén dopende de la frecuencia con que éste ha
sido orocesado; de tal manera que la fuerza de una produccién, entre otros faclores,
determina la probabilidad de que sea aplicada {Collins y Loftus, 1975).

Anderson ha enriquecido esta teoria con una propuesta para evitar que la
activacion se propague indefinidamente por toda la reticula seméantica al evocar un nodo
conceptual, este aulor nos dice que existe un mecanismo de amortiguamiento que cada
cierto tiempo desactiva todos los nodos, excepto los que se hayan activados en la
memoria a coro plazo.

Desde una perspectiva evolutiva, Bjorkiund (1985) en una serie de investigaciones
ha demostrado que con la edad, jas relaciones categ6ricas entra conceptos se hacen mas
organizadas y aumenta la facilidad con que el nifio puede activarlas.

Este autor plantea que la memora seméntica tiende a evolucionar desde las
relaciones de asociacion {5-6 afos) a lag relaciones categdéricas (13-14 afios); este cambio
no parece ser debido a una preferencia consciente por un modo u otro de organizacién,
sino mas bien refleja cambios automaticos en la memoria semantica de los sujetos, las
relaciones asociativas se activan anles y de forma mas ficil que las relaciones
categbricas.



Lo expuesto anteriormente nos indica claramente la importancia de! estudio de
estas redes de conocimiento para entender c6mo estan almacenadas, cémo se activan y
la organizacién logica de estos aeventos que determinan el comportamiento y la
cosmovision det individuo, asi como la manera en que facilitan o dificultan la adquisicién
de nueva informacion.

REDES SEMANTICAS NATURALES

Los disefios que se han utilizado para simular en proceso de memoria en redes
computacionales son arbitrarias y artificiales, por ello es importante destacar, que si bien el
acceso y codificacion de datos puede ser eficiente, no son sensibles a la estructura
dinamica de la representacién humana.

Figueroa, Carrasco y Samiento (1982), han demostrado y elaborado formas
simples y efectivas de cuantificar diferentes aspectos de las redes semanticas: |a riqueza
conceptual, el valor semdntico de los conceptos, la densidad de la red, la distancia
semadntica a la que se encuentra cada uno de los diferentes conceptos que componen la
red, asf como la descripeidn de la red de un concepto an base a los datos generados por
un grupo de sujetos y el estudio de las diferencias de las redes semanticas entre grupos.

Por otro lado, es posible también realizar un andlisis cualitativo de estos datos;
posibilidad basada en dos hachos fundamentales:

PRIMERO: Las definidoras generadas no son sélo palabras sino que son
categorias sociales, que representan fenémenos, eventos o situaciones; por ejemplo la
definidora "alegra”, nos trata de comunicar una situacién personal ante lo que representa
el fendémeno a definir.

Un aspecto fundamental de estas redes es que no son simples asociaciones
(Figueroa, Gonzalez y Solis, 1976) sino que realmente son categorias conceptuales, ya
que esta demostrado que las definidoras dadas son e! resultado de complejos fenémenos
de manipulacién de informacidn en memoria, desencadenados en los sujetos cuando se
les enfrenta a la situacion de definir conceptos.

SEGUNDO: Considerando que las listas de definidoras son las respuestas mas



frecuentes que dan los sujetos, no son, en 'ningL'm caso, conceptos incluidos por el
investigador, y esa repeticién sistematica de las mismas definidoras nos indica las formas
consistentes de categorizacidn usando fos mismos cadigos.

Figueroa. Carrasco, Sarmiento, Bravo y Acosta (1982), propusieron que era
necesario estudiar las redes en forma natural, es decir, redes totalmente generadas por
los sujetos, lo cual consiste en pedir a los sujetos que generen una lista de palabras
definidoras de un concepto, y que posteriormente las jerarquicen, de acuerdo con el
conceplo que esta siendo definido. El analisis de las respuestas dadas por los sujetos. se
hace en base al valor que les fue asignado a cada una de las "definidoras" que generaron.
Estos valores permiten, como se expuso anteriormente, un analisis cuantitativo y
cualitativo de la forma en que los sujetos tienen representada la informacion, algunos de
estos aspectos serian, €! valor semantico de los conceplos, la densidad de la red. la
distancia semantica a la que se encuentra cada uno de los diferentes conceptos que
componen la red, asi como la descripcion de ia red de un concepto en base a los datos
generados por un grupo de sujetos y el estudio de las diferencias de las redes semanticas
entre grupos (Figueroa, 1981).

Cabe sefalar que el método de redes semanticas naturales ha sido empleado en
mditiples problemas de investigacion, o cual le otorga ademas de su fundamento tedrico-
metodoidgico, una base empirica suficientemente sélida. Meraz y Rodriguez (1982), lo
utilizaron para hacer la evaluacion de un sistema de practicas de la UNAM; Marmolejo,
Lépez y Alvarez (1983), lo emplearon para vislumbrar la representacion que tienen los
nifios de las partes del cuerpo; Corefio y Vazquez (1985), realizaron un estudio sobre la
representacion social del Psicélogo Social y otro sobre la representacidn social del Politico
Mexicano; Valdéz y Hernandez {1986) lo utilizaron para conocer la concepcidn de padre,
madre, dios y virgen en adolescentes de diferentes estratos econdmicos; Vargas y
Figueroa (1989) lo manejaron para estudiar cual es la representacion social de conceptos
relacionados con salud y enfermedad en diferentes poblaciones mexicanas; Bravo, Arce,
Alvarez, Sarmiento, y Pelcastre (1990), lo utilizaron para explorar las nociones
conceptuales de la materia de Psicologia en estudiantes de Bachillerato; Alvarez y Arce
(1992} exploraron la utilidad de las Redes semanticas naturales en la evaluacién de las
estructuras de conocimiento en las materias de Matematicas, Fisica, Quimica y Biologia;
Alvarez y Ortega (1992), realizaron un trabajo acerca de la representacion social de la
mujer en estudiantes de bachillerato; Alvarez y VVazquez (1993), exploraron el concepto
Violacién Sexual en grupos de Violadores y No-Violadores; Andrade y Camacho, (1993)
estudiaron el significado de familia, el padre y la madre en estudiantes.
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De esta manera las redes semanticas se plantean como una aproximacion a la
explicacion de la representacion de la infoermacion en memoria, que da pie a la posibilidad
de explorar el significado psicolégico de las representaciones mentales, definido éste
como "La unidad fundamental de la organizacion cognoscitiva compuesta de elementos
afectivos y de conccimiento; que crean un cddigo subjetivo de reaccidn, el cual refleja la
cosmovision del individuo" (Szalay, 1973).



Hi. AUTOCONCEPTO

El autoconcepto es un constructo multidimensional en el cual se incluye la forma en que la
persona actla, la manera en que se percibe y se estima (Wells y Marwell; 1976), ademas
de la influencia de las percepciones que otros tienen hacia él y de la imagen de lo que le
gustaria ser (James, 1880; citado en la Rosa 1986), el autoconcepto estd compuesto por
tres aspectos fundamentales: el cognitivo (el contenido psicolégico de la actitud), el
afectivo (una evaluacidn relacionada al contenido), y e! connativo (respuestas
comportamentales de la actitud) (La Rosa, 1986).

En el drea de motivacion, en efecto, tienen una especial relevancia los modelos
actitudinales hacia la propia persona (autoconcepto, autoestima, autoevaluacién) y su
incidencia sobre las causas y consecuencias de la propia conducta y la de tos otros (locus
de control, atribucion causal).

Una de las més significativas y recientes interpretaciones de la personalidad
humana esta localizada en el constructo del SELF. Gran nimero de psiclogos
contemporaneos asignan al autoconcepto una funcién importante en la integracion de la
personalidad, la motivacion del comportamiento y el desarrollo de la salud mental {Ofiate,
1989).

Quizd de todas las razones existentes en el interés por el estudio del
comportamiento humano ninguna sea tan importante como el deseo de los individuos de
saber mas acerca de "si mismos”. El concepto de! SELF surge como el mas importante
objeto de la experiencia de cada individuo a causa de su primacia, continuidad y ubicuidad
en todos los aspectos del comportamiento (Burns, 1979).

Una de las perspectivas humanistas més importantes de nuestro tiempo acerca de!
autoconcepto es la de Fromm (1976). En el concepto del SELF, él afirma que el hombre
trasciende todas las formas de vida, desde que solamente él es consciente de su propia
existencia y esta atento a este discurrir vital.

En opinidn de Ofiate (1989), es necesario distinguir al autoconcepto de su aspecto
evaluativo; una cosa es la capacidad objetiva que yo poseo y ofra puede ser lo que
considero que soy capaz. Lo que pienso que soy, condiciona 1o que yo haga y !0 que de
hecho sea en el futuro. Me comportaré como creo que soy.



Se plantea el problema de contrastar las hipdtesis que afirman que [a incidencia de
los factores motivacionales que forman parte del autoconcepto del individuo, no solo
facilitan el rendimiento en las tareas de almacenamiento y procesamiento adecuados de la
informacion, sino que puede dar lugar a una manera distinta de llevar a cabo estas
operaciones, facilitando o entorpeciendo el aprovechamiento escolar

PERSPECTIVA HISTORICA DEL AUTOCONCEPTO

En la antigua Grecia, Platén inicia el estudio del SELF entendido como alma; Aristoteles,
por su parte en el s. lll a. C. es el primero que hace una descripcion sistematica de la
naturaleza del YO, pero va a ser San Agustin el que describa el primer atisbo de
introspeccion de un SELF personal. Durante ia Edad Media, la cuestién del conocimiento
de! SELF permanecié en manos de los pocos pensadores que subsistieron en el escaso
terreno cultural de la época. Méas tarde, con el renacer de Ia cultura Europea en el s. XVII,
el concepto det SELF se reflejaria en el pensamiento de Descartes, Hobbes y Locke
abordado principaimente como una esencia propia del ser humano (Musitu y Roman,
1882).

Descartes en 1637, con su frase "pienso, fuego existo" reconoce al si mismo como
una substancia cuya esencia 0 naturaleza es ser consciente:

"Asi, este SELF, es decir el alma, por la que soy lo que soy, es completamente
distinto del cuerpo e incluso es mas faciimente conocido" (Descartes, 1986; p. 99).

Hobbes en el afio de 1651, no coincidia con algunas nociones de Descartes, él
junto con Locke, atribuia mayor énfasis a la experiencia sensorial, hasta el punto de
considerarla propiamente &l SELF,; el autoconcepto era concebido como parte del medio
ambiente, el mundo de las sensaciones y percepciones actuales.

En el s. XVIIl Hume siguié el argumento de sentido basado en la identidad. En
. Condillac (1715-1780), el autoconcepto no fue solamente la suma de las percepciones del
hombre sino que incluyd lo que las unia.

Posteriormente, Kant en 1781, introdujo la distincion del autoconceptc como sujeto

y objeto; entendid al SELF tratado por Locke y Hume como unidad obtenida por la sintesis:
el SELF empirico. También lo considerd como agente: el puro EGO.

16



En la Psicologia Fisiolégica del s, XIX la esencia del autoconcepto aparece en el
sustrato fisico de |a conciencia {Musitu y Roman, 1382},

Seria en este nuevo siglo, cuando los datos somaticos proparcionaban las bases
para el sentido de la identidad personal en que W. James pondrfa las semillas que
brotaron en el estudio posterior del SELF,:

“En cualquier cosa que esté pensando, yo estoy teniendo al mismo tiempo
canciencia de mi mismo, de mi existencia personal" {Ofate, 1989; p. 16).

Para James, el concepto de si mismo, que llamé YO empirico, esta relacionado con
todo aquello que se designa con los pronombres YO y MIO. El YO o MI esta formado por
tres constituyentes:

- El SELF MATERIAL, que incluye el cuerpo, familia, amigos, hasta la casa y el dinero.

- El SELF SOCIAL o las opiniones que los demas tienen de él y el reconocimiento que se
tiene ante los demas.

- El SELF ESPIRITUAL, con habilidades y rasgos dirigidos por el propioc EGO, el YO, se
refiere a las facultades o disposiciones psiquicas.

Merleau-Ponty (1945) ha tratado el aspecto sujeto-cuerpo del SELF haciendo
énfasis en la base fisica de esta unidad en el papel que juega en la percepcion y en la
comunicacién interpersonal. El acercamiento fenomenoldgico tuvo gran atractivo también
para los Gestaltistas, Kbhler en 1929, igual que Merleau-Ponty, identificé el SELF
experimentado y la percepcién corporal.

Harry Stack Sullivan (1953), Karen Homey (1965) y Alfred Adler (1956) enfatizan la
interaccion del nido con personas significativas, especificamente la madre, para la
formacién del autoconcepto. El nifio intemaliza jos valores y prohibiciones en la forma en
que san expresados por su nicleo familiar. Cuando un nifio es rechazado o minusvalorado
por otros, él internaliza estos valores como suyos y se valora acordemente.

Lecky {1945, citado por Epstein, 1973} identificé al autoconcepto como el nicleo de
la personalidad. Afimé también, que el sujeto continuaments busca mantener una unidad

en su personalidad y cualquier amenaza a ésta le produce sentimientos de estrés.

Aliport (1954) considerd un cédigo ético centrado en el SELF como un heraldo de ia

17



Psicologia Social y de las teorias modemas de la autoestima.

Curiosamente durante cincuenta afios, entre 1915 y 1965 el SELF fue marginado de
la Psicologia Experimental; ¢! rechazo de la conciencia, por parte del conductismo, como
un concepto legitimo en la Psicologia se exendic también al SELF como agente y como
objeto de la conciencia. Aungue ausente de la Psicologia Experimental, el estudio del
SELF persistié en otros campos; asl en ta Psicologia de ta Personalidad, los estudios se
centraron en las discrepancias entre el SELF ideal y el SELF real, y en los aspectos
evalustivos del SELF. En la Psicologia Social, el SELF persistio como un concepto clave
en a! Interaccionismo Simbdlico de la Escusta de Chicago.

Actuaimente el autoconcepto es considerado como la percepcion que la persona
tiene de si misma en cuanto a actitudes, sentimientos y conocimientos respecio a sus
propias capacidades. habilidades, apariencia y aceptacion social (Byrne, 1384).

EL AUTOCONCEPTO EN LA TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL

En la Teoria del aprendizaje social, el YO es una realidad aprendida, ya que se adquiere o
se modifica a través de intercambios y relaciones interpersonales; su principal exponente
es Bandura (1977) quien introduce dos variables en el estudio del SELF: autorecompensa
y autocastigo; 1o que en conjunio denomina autorefuerzo.

El autoconcepto o cualquier concepto del SELF depende de la frecuencia de
autorefuerzo, y su desamolio se puede considerar como un caso especifico de los
procesos de cambio de actitud. Estos procesos serian: el condicionamiento cldsico vy el
aperante. En el primero, el SELF se puede comparar con un suceso U objelo que provoca
una freaccién de emocion placentera. En el operante fa consecuencia asociada a las
diferentes manifestaciones del SELF aumentara o disminuira la frecuencia de su aparicién.
La naturaleza y frecuencia de estas manifestaciones o respuestas constituye el

autoconcepto de cada persona.

Bandura (1977) utiliza conceptas que se refieren a procesos simbdlicos o cognitivos
en la descripcion del proceso de socializacion en el que estd inmerso el SELF o es una
consecuencia; enfatiza los procesos vicarios, simbdlicos o autorreguladores en el
aprendizaje humano (Musitu, Pastor y Romén, 1980).



EL S| MISMO EN RELACION CON LOS OTROS

Situados en un contexto fenomenologico, el YO tiene atributos en posicién relativa al
“otro", al ambiente social que lo rodea, ya que de esta manera pueden reconocerse las
referencias contenidas en si mismo.

Desde este punto de vista, se trata de investigar la influencia que ejercen "el otro" 0
"los otros" en la formacion del autoconcepto; de esta manera consideramos aspectos
importantes en la formacioén del autoconcepto:
1.- La manera como percibe el mundo determina su conducta.
2.- La percepcidn de si mismo determina su autoconcepto y éste guia su conducta.
3.- La manera como el individuo percibe las respuestas de los otros para con él, influye en
su conducta.
4.- Las respuestas reales de otros individuos determinan la manera como éste se ve a si
mismo.

Por o tanto, las respuestas reales de otros indlviduos serdn importantes para
determinar cémo éste se percibird a sl mismo; esta percepcion influird en su autoconcepto,
el cugl a su vez guiard su conducta (Ofiate, 1989)

Entre algunos de los tedricos més destacados que han sefialado la importancia dal
s{ mismo an relacién a los otros se encuentran:

Rogers (1972, 1976), quien sefald que el autoconcepto se refiere a aquellas
caracteristicas de personalidad de las que el sujsto es consciente y sobre las que
experimenta control. La autoimagen sirve para mantener y guiar el ajuste con el mundo
externo. Rogers, al iguai que otros autores, afirma que el autoconceplo se desarrolla sélo
en funcidn de la interaccidn social. Concluye argumentando que el sujeto se autovalora en
funcion de la aceptacidon o rechazo que otros muestran hacia él.

Por otra parle, autores como Newcomb, Sherwood, Sherriff y Sherriff, Rosenberg y
Fittz (citados por La Rosa en 1986), han coincidido en que la imagen del si mismo es un
componente importante de la personafidad, que se estructura en interaccién con ofras
personas significativas. El sujeto tiende a autovalorarse en funcidn de sus
internalizaciones, producto de dichas interacciones.



Resumiendo, parece haber un acuerde sobre que el autoconcepto se refiere a la
percepcion de si mismo. es decir, a las aclitudes. sentimientos y conocimientos de las
habilidades, apariencia y aceptacion social (Byme, 1984) y que surge de la asimilacion de
valores al interactuar con otras personas importantes para el sujeto, ya sea en la sociedad
a en el nicleo familiar.

DIFICULTAD EN LA CONCEPTUALIZACION DEL AUTOCONCEPTO

La autoestima es el componente o dimensidn evaluativa del autoconcepto, es decir, que
mientras ésle ditimo incluye descripciones de si mismo, la autoestima se refiere a 1os
juicios evaluativos acerca de tales descripciones (Fleming y Courtney, 1984).

Aln cuando existe un acuardo entre los tedricos en cuanto a la conceptualizacién
anterior, en la practica ha existido dificultad para distinguir entre autoconcepto y
autoestima (Acufia L, 1991). Por una parte, las revisiones de la literatura han mostrado
que conceptuaimente ha sido dificil distinguir entre ambos téminos; como ejemplo, Zirkel
(1971) encontrd 15 diferentes definiciones explicitas de autoconcepto y otras mas
implicitas en los instrumentos o en los disefios de las investigaciones. En estas
definiciones se scbreponian diferentes términos, coma Autoconcepto, Autoestima,
Autoimagen, Valia Personal, Autopercepcidn y Autorreporte. Por su parte Shavelson,
Hubner y Stanton {1976), encontraron que habia 17 dimensiones conceptuales diferentes,
y que dada {a amplitud de las definiciones existentes, hay un gran trasiape entre los
términos autoconcepte y autoestima. De tal manera que algunos tedricos 10s ven como
dos canstructos independientes y otros consideran que ia autoestima es una dimension
mds del autoconcepto. Shavelsan y cols. (1976} nos dicen que fa distincion entre el
aspecto descriptivo (autoconcepto) y el evaluativo {autoestima) no es clara, deben
considerarse como equivalentes, debido a qua cdmo se ve una persona, determina el
cdmo se siente o evalia.

Por otra parte, se ha visto que en los instrumentos mismos para medir
autoconcepto y autoestima y en el uso que se les ha dado, también ha habido una
tendencia a traslapar ambos constructos (Zirket, 1971; Shavelson, y cols. 1976). Fleming y
Courtney {1984) seiialaron que algunos inventarios de autoconcepto contienen reactivos
tanto de identidad y conductuales, que se refieren al autoconcepto, como de
autoaceptacion, que tienen que ver con la autoestima {(como son la Escala de
Autoconcepto de Tennesse de Fitiz y la Escala de Autoconcepto para nifios de Piers-
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Harris).

En México, se cuenta con una escala de autoconcepto multidimensional (La Rosa,
1986), desarrollada y validada con una poblacion mexicana (estudiantes de preparatoria y
licenciatura). En este trabajo se encontraron cuatro dimensiones basicas en el estudio det
autoconcepto: social, emocional. ocupacional y ética, las cuales se correlacionaron
positiva y significativamente entre si (r = 0.40, p < 0.001). La escala evalla aspectos del
autoconcepto relevantes a la cuitura mexicana, es decir. ofrece dos ventajas, el ser
multidimensional y ser adecuada a los valores socioculturales de nuestro pais; ademas.
atestigua la existencia de factores integrativos de la unidad del ser humano.

Sin duda Stanley Coopersmith (1967) es uno de los tedricos mas completos en
cuanto a la definicidn de la autoestima, este autor se basa en diferentes enfoques teéricos
para explicar tanto el aspecto evaluativo, como el actitudinal y el afectivo que acompaiian
a la autoestima.

En las palabras de Coopersmith (1967), “la autoestima es un juicio personal sobre
fa dignidad de uno, expresado en las actitudes que el individuo mantiene hacia si mismo;
es ademas, la extensidn en que la persona cree ser capaz, significante, exitosa y digna"
(p. 5). Esle autor distingue también dos aspectos importantes en la autoestima: la
expresion subjetiva, o sea, la autodescripcién y autopercepcidn individual, y la expresion
comportamental de la autoestima que el sujeto pene a disposicion de otros observadores.

Por Gltimo este autor refiere que la verdadera autoestima ocurre cuando la persona
sa siente digna y portadora de valor, y la autoestima defensiva se da cuando el individuo
se siente indigno, aungue no pueda admitir tal informacién por ser amenazante.

EL AUTOCONCEPTO EN LOS DIFERENTES NIVELES
DEL DESARROLLO

A pesar de que el estudio del autoconcepto es tan extenso y apasionante, los
estudios scbre el si mismo, han sido especialmente dispersos y fragmentarios. Una de las
razones de esta situacién hay que situarla en los multiples significados que pueden
extraerse de "sf mismo": el cuerpo, el yo psiquico y social, la conciencia, la identidad
personal, la autoestima, la personalidad, etc. Y si a esta dispersién conceptual le afadimos
las dificultades metodoldgicas que entraiia el estudio de este tipo de temas, no es extraio
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que haya existido un cierto bloqueo en las Ultimas décadas en los intentos por clarificar y
organizar un campo tan amplio y tan impreciso

Otra de las posibles causas de esta relativa dispersién puede situarse en la
extendida linea de pensamiento que ha venido planteando la estrecha similitud existente
entre el conocimiento de uno mismo y el conocimiento de los otros.

Esta estrecha e indisoluble relacién entre fa conciencia de si mismo y de los otros
ha sido revisada por autores como Damon y Hart (1882) que expresan la diferente
orientacion de uno mismo y de los ofros en tanto que la comprensién de uno mismo se
centra principalmente en las situaciones en las que nuestra accion se realiza, mientras que
en la percepcion de los otros es mucho mas sencillo comprobar y seguir el curse de la
accidn; de tal manera que la informacion recibida sobre uno mismo es asimilada cognitiva
y afectivamente de manera distinta a la informacion recogida sobre otras personas.

Los estudios realizados sefialan que €l auto-reconocimiento se produce de forma
clara entre los 18 a los 24 meses. El esquema del cuerpc que e nifio posee es muy
general, sin que exista todavia la discriminacidn y articulacion que alcanzan
posteriormente {Palacios, Marchesi, Carretero, 1985).

Kagan (1981) sefiala que a Ia edad de 18 a 24 meses cuando el nifio pong en
accidén sus propias habilidades, y realiza juegos de una mayor complejidad, esta
adquiriendo conciencia de su peder sobre los objetos. El nific obtiene satisfaccion cuando
es capaz de realizar sus objetivos y se enfristece y enfada cuando fracasa, todo este
contribuye a un progreso significativo en la conciencia de si mismo.

Franco (1985) considera que a los dos afios se inicia en el nifio la conciencia
sexuada, se va "sabiendo" nifio ¢ nifa por introyeccién de los comportamientos da las
personas de su entorno especialmente los mas significativos para él -los padres o quienes
hacen su papel-. Este "saberse nifio o nifia" lo va interiorizando inconscientemente con
una gran carga emocional -positiva o negativa- segun se vea, de hecho, la valoracién del
sexo masculino o femenino en su entorno familiar y segin se estime a nivel familiar el
hecho de ser él nifio o nifa.

Allport (1943) publicé un articulo sobre e} YO en la Psicologia contemporanea,
donde realizé importantes aportaciones acerca del desarrollo del concepto de si mismo. El
distingue dos momentos:



a).- Los tres primeros afios de vida en que se forma el si mismo inicial y que abarca
tres aspectos al darse cuenta de si mismo:

1. Sentido de si mismo corporal.

2. Sentido de una continua identidad del si mismo.

3. Estimacion de si mismo.

b).- De los 4 a los 6 afios profundiza en las conquistas logradas y aparecen dos
nuevos aspectos del si mismo que se aiaden a los anteriores;

1. Exiensién del si mismo

2. Imagen de si mismo

Hasta aqui, cuatro aspectos, cuya importancia se modifican a lo largo de la edad,
han sido subrayadas como constituyentes del si mismo:r Fisico, Activo, Social y
Psicologico. Los dos primeros predominan claramente en la concepcion de los nifos
menores de 8 a 9 afos; los dos ultimos van progresivamente imponiéndose desde estas
edades hasta el final de la adolescencia (Selman, 1980).

Hasta los 8 afios aproximadamente los nifios tienen una concepcidn fisica y activa
dzl yo. Ei si mismo se considera parte del cuerpo y no se produce una distincién entre la
realidad externa y la experiencia psiquica interna. En este nivel, los nifos se distinguen
unos de otros por sus caracteristicas corporales: altura, color de piel o de ojos, efc.
(Selman, 1980).

A partir de los 8 afios, la dimensién psiquica y social prevalece en la
autocomprensién del yo. El nifio no solo distingue entre las caracteristicas fisicas y
mentales, sino que comprende que uno mismo puede conocer y controlar mejor que los
otros sus propias experiencias y aparentar sentimientos e intereses diferentes a los que
realmente se eslan viviendo. Se produce, por tanto en estos aios un cambio evolutivo
importante en el conocimiento de si mismo desde una percepcién mas fisica a una
percepcion mas psicolégica. Junto con esta progresiva ortentacidn hacia los niveles
psiquicos, el nifio va valorando cada vez mas los aspectos sociales de su yo, su
pertenencia a determinados grupos scciales, familiares o amistosos (Palacios, Marchesi y
Carreterc, 1985).

A la edad de 10 a 12 afios, el nifio mira hacia adentro y encuentra en si mismo el
mundo de los pensamientos, de los sentimientos, de los estados de a&nimo, de las
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emociones, de los impulsos, de las aspiraciones y de ios deseos, es decir, descubre su
YO psiquico. Y como consecuencia se despierta en €l una tendencia a fa reflexién sobre si
mismo y & la autocritica (Brueckner, 1975).

En la nifiez, 13 imagen del nino abarca la realidad extedor; en la elapa cercana a la
pubertad, abarca también la realidad interior psiquica. La cercania a la puberad, sedala
una profundizacién de los sentimientos que favorece la autorreflexion (Brueckner, 1875).

A lo fargo de la adolescencia, los distintos estudios realizados muestran una gran
coincidencia al sefialar un aumento de los conceptos psiquicos y sociales utilizados en fa
descripcion det yo y una integracién creciente de fos distintos aspectos del si mismo en
ung totalidad que, al paso del tiempo, i¥d adquiriendo organizacidn, estabilidad y
coherencia (Patacios, Marchesi y Carretero, 1985).

tlegado a este punto, observaremos con mayor detenimiento las caracteristicas del
autoconcepto de! adolescente ya que es un tipico perinente al estudio de esta
investigacion.

La adolescencia es considerada generalmente como un periodo de cambio y
también de consolidacion en el concepto de s mismo. Existen para ello diversa razones.
En primer lugar, los importantes cambios fisicos que se verifican ocasionan un cambio en
la propia imagen corpora! al iniciarse la pubertad, y con ella una serie de transformaciones
fisicas que van desde la forma y tamaiio de drganos y diversas paries del cuerpo, hasta el
funcionamiento del aperato reproductor que penmite el desarrolio de los caracleres
sexuales secundarios. Por lo anterior es necesario asimilar nuevas experiencias
corporales, ya que et aspecto ds identidad es afectado profundamente con este despliegue
de intensas modificaciones corporales (Coleman, 1985).

En sequndo lugar, el desarrolio intelectual durante !a adolescencia posibifita un
concepto mas complejo y sofisticado aterca de si mismo, que implica un nimero mayor de
dimensiones, abarcando tanto posibilidades como realidades. En tercer término, es
necesario que se produzca un desamollo det conceplo de s mismo como consecusncia de
la creciente independencia emocional y la necesidad de adoptar fundamentafes decisiones
sobre trabajo, valores, comportamiento sexual. eleccidn de amistades, etc. Por ditimo, la
naturaleza transitoria de! periodo adolescente y en especial fos cambios de papel
experimentados en dicha época parecen hallarse asociados con cierta modificacion del
cancepto de sl mismo (Coleman, 1885).
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Hemos de hacer constar que un enfoque tedrico por tradicion destaca el caréacter
tensional de la adclescencia: e! psicoanalitico; dicho planteamiento liama la atencion sobre
la probabilidad de que la vulnerabilidad individual durante este periodo se refleje en un
trastomno del concepto de si mismo.

Segun el enfoque psicoanalitico, en la primera pare del desarrolio de la
adolescencia, surge una larea primordial establecida por Erickson (1976). {a identidad vs
difusidn de la identidad. En este perfodo surgen problemas caracteristicos gue movilizan a
los jovenes a tomar decisiones sobre su identidad sexual, el trabajo y su futuro; llevandolo
a establecer variados logros en las diversas areas de su vida y a determinar una
separacién parcial de los padres. La preocupacion fundamental de los adolescentes radica
en lo que parecen ser ante los demds en comparacién con lo que ellos mismos sienten
que son.

Erikson plantea que "si {os padres, en la influencia de sus hijos les proporcionaron
un reconocimiento franco y consistente de logros reales, esto es, de logros que poseen
significado en su medio cultural, generard una identidad aumentada. Y si el nifio es privado
ce fas formas de expresion que le permitan desarrollarse e integrar el nuevo paso en su
izentioad del ego, ésta sera inadecuada" (p. 123).

Llegada la etapa de la juventud (adulto-joven, 19 a 25 afios) surge la blisqueda de
la identidad consistente y su insistencia en elfa. Ei individuo estad dispuesto a fundir su
identidad con la de otros, es decir, esid preparado para la intimidad, para entregarse a
circulos sociales concretos, desarrollar la fuerza ética necesaria y cumplir con tales
compromisos. La evasion de tales experiencias puede conducir a un profundo sentimiento
de aislamiento (Erikson, 1876). .

La consistencia es otra caracteristica importante de {a estructura de si mismo en
esla etapa de la vida, de tal modo que un comporiamiento inconsistente con el
autoconcepto, genera tensiones psicoldgicas y malestar fisico, mientras que una tonalidad
emocional positiva hacia el si mismo procede de una conducla consistente (Festinger,
4957, citado en La Rosa, 1986).

25



EL AUTOCONCEPTO EN LA TEORIA COGNITIVA

Como afirmamos en el Capitulo |l, el Cognoscitivismo asume que al comprender o predecir
la conducta del individuo, debemos comprender primero como es que éste representa
cognitivamente el mundo, es decir, comprender su marco de referencia. Neisser (1976)
llama esquemas a estas estructuras cognitivas y las define como estructuras internas del
perceptor, modificables por la experiencia y modelos para la accién. Asi, los esquemas
son las bases de la selectividad que opera en el procesamiento de fa informacién. Una de
las caracteristicas es que existen en interdependencia dindmica con el entorno, dirigiendo
la actividad relevante a ellos mismos y siendo a su vez modificados por esta actividad, de
tal forma que los esquemas son cambiados y actualizados continuamente.

Los tedricos del enfoque cognitivo como Kelly (1955), Sarbin (1968), Epstein (1973)
y Coopersmith (1977) entre otros, han considerado el SELF como una estructura o
conjunto de estructuras cognitivas que organizan, modifican e integran funciones de la
persona, también lo asumen como modelo para la accién (proceso) y modelo de accién
(estructura).

E! ejemplo més ilustrativo entre estos autores es sin duda el de Coopersmith, quien
definié al si mismo como una abstraccién que un individuo desarrolla en relacién con los
atributos, capacidades, objetos y actividades que posee o persigue. Esta abstraccion esta
representada por el simbolo YO, que es la idea o representacion mental que una persona
tiene de si misma. El autoconcepto, seglin este autor, surge en funcidn de la observacién
de la propia conducta y de las reacciones de otros hacia el comportamiento, es decir se
desarrolla en la interaccidn social.

Para Coopersmith el autoconcepto es un constructo multidimensional, siendo que
las distintas dimensiones refiejan la diversidad de experiencias, atributos y capacidades.
Una de estas dimensiones se refiere a la actitud evaluativa que el individuo mantiene
hacia sf mismo, es decir, la autoestima.

Importante en los analisis cognitivos del autoconcepto es la idea de que la gente es
diferente porque sus estructuras cognitivas o sistemas de esquemas son diferentes. Asi
en términos de autoconcepto, tenemos esquemas solo de aquellos aspectos de nuestra
conducta que son relevantes para nosotros y que nos describen como personas (Markus,
1977).
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ALTERNATIVAS PARA UN AUTOCONCEPTO FAVORABLE

Felker (1974) sefala varias claves para ayudar at sujefo a construirse un concepto
de si misma mas positivo:

Propone que padres y profesores ensefien a los nifios a "alabarse a si mismos” en
el sentido de destacar sus acierlos y festejar sus acciones correctas, esto con el
fundamento de contrarrestar la tendencia contraria, a autocriticarse.

En segundo lugar, aconseja, ser realistas en sus objetives y en ta evaluacidn de si
mismos. Los objetives inalcanzables son, con frecuencia, el origen de los sentimientos de
incapacidad; la autoevaluacion realista y especifica de acciones y capacidades concretas
avita la tendencia a generalizar el fracaso que se da en algunos individuos a partic de
fimitaciones concretas e intrascendentes.,

Coopersmith (1957} postula cuatro grupos de variables come importantes en la
determinacion de la autoestima: valoras, éxitos, aspiraciones y defensas.

Este autor afirma que tres son 1as condiciones fundamentales para desarrollar un
aito nivel de autoastima en los nifios: (1) que fos nifios sean aceptados por sus padres: (2)
que los padres pangan limites claramente definidos para los hijos, y (3) respeto, por parte
de los padres, de la iniciativa individual de los nifios, dentro de los limites y del espacio
propuesto.
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IV. FIGURAS DE AUTORIDAD

LA FAMILIA Y LOS PADRES COMO AGENTES SOCIALIZADORES
DEL INDIVIDUO

En cada uno de los momentos de su desarrolio, el individuo es un organismo activo,
dotado de caracteristicas especificas y promotor o agente de interacciones, ademas de
receptor de las que sobre €l ejercen. Queda claro, por lo demas, que el adulto tiene mas
capacidad de influencia sobre el nifio de la que éste tiene sobre aquel, en este sentido,
cabe destacar el hecho de que los padres configuran el clima familiar que constituyen, en
funcién de algunas variables que inciden sobre ellos. Las mas relevantes de entre estas
variables tienen que ver con determinantes culturales y sociales.

Durante la primera infancia, el nifio establece su identidad a partir de la confianza y
solidez de sus objetes extermos (fundamentalmente los padres), y de los internos, es decir,
de las representaciones mentales conscientes e inconscientes que hagan referencia a si
mismo. Las actitudes de los adultos respecto a él son de gran importancia (Martinez,
1980).

Es razonable postular que unos padres se diferencian de otros en su manera de ser
padres, y por lo tanto, de organizar y poner en marcha una familia, en gran medida por la
forma en que conciben su papel y por sus expectativas respecto al dssarrollo, la
educacion y el futuro de sus hijos. Asi, por ejemplo, hay padres que presentan respecto al
calendario de desarrollo de sus hijos, ideas que implican una gran precocidad, mientras
que otros se inclinan por hacer previsiones mas bien poco optimistas; difieren también en
lo que conciemen a sus actitudes educativas, es decir, respecto a lo que consideran
aceptable o reprobable, respecto a lo que valoran o desaprueban. Relacionado con esto,
se encuentra el hecho de que algunos padres se muestren mas proclives a servirse de
unas ciertas estrategias educativas (castigo, rifia)} mientras que otros parecen mas bien
inclinados a utilizar estrategias educativas diferentes (dar explicaciones, tazonar)
{Enciclopedia Practica de Pedagogia, 1989).

Por lo anterior, es imporiante para nuestro estudio considerar que hay padres que
creen que sus hijos oblendran éxito académico, mientras que otros podran tener
prondsticos menos optimistas. Lo que resulta interesante es que este conjunto de ideas y
expectativas que los padres tienen respecto al desarrollo, el futuro y la educacién de sus
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hijos pueda influir en el comportamiento y desemperic escolar de estos, pero ain més
importante es el explorar como percibe el nifio a esas dos figuras tan importantes en su
desarrollo integral.

Ademas nos interesa el papel que la relacién padres-hijos desempefia en la
elaboracién del clima afectivo familiar. Este puede ser favorable o desfavorable a la buena
educacién y marcha psicolégico-evolutiva del nifio, y tendrd su repercusion -también
favorable o desfavorable- en los resultados académicos porque, citando a Brembeck
(1975) "el aprendizaje no tiene lugar en si mismo sin ser afectado por la situacién humana
en la que transcurre” (pag. 32).

LAS FIGURAS DE AUTORIDAD

La socializacién es un procesoe o conjunto de procesos que permiten al individuo fa
interiorizacién de las normas sociales, es decir, el proceso por medio de! cual [a persona
convierte [a cultura que le rodea, o sus aspectos fundamentales en algo propio (Parsons,
1986). Dos Instituciones sociales son consideradas la piedra angular sobre la cual ha de
erigirse la socializacion de todo individuo: 12 familia y ta educacién escolar.

En cualquier momento de la vida de un individuc pueden localizarse diversos
procesos de socializacién que discurren en paralelo, como los asuntos gubernamentales,
la vida religiosa o los medios de comunicacién, pero ninguno de estos tienen la
importancia ni eficacia como el nicleo familiar y la formacién académica. Una de las
razones preponderantes es, por supuesto, su autoridad.

La autoridad de la familia se fundamenta en las relaciones de afecto y dependencia
de los hijos respecto a sus padres, mientras que la autoridad de la escuela se basa en la
necesidad de transmitir un saber necesario para la reproduccién de la sociedad (Durkheim,
1985). :

Dentro de este marco de referencia, las figuras centrales que ejercen esta autoridad
sobre el individuo y les permiten el reconocimiento de roles estables y patrones de
conducta, que a su vez facilitan la adaptacién a normas de convivencia, son los PADRES
y el PROFESOR (A).

La necesidad de! nifio surgida de su falta de madurez fisica y de su corta
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experiencia para actuar en la vida se satisface mediante el ejercicio que los padres hacen,
de alguna forma de autoridad; pues es necesario que lo protejan de los peligros y lo guien
dandole consejos indispensables para que sepa actuar en diferentes situaciones; la
influencia de los padres es de fundamental importancia para la construccion de Ia vida de
su hijo y produce efectos sobre éste desde su nacimiento. desde el momento en que su
caracter empieza a formarse {Guardado, 1985).

La clase de autoridad a la que el nifio es sometido. fa forma como él interpreta y se
enfrenta a los conflictos emanados entre su personalidad y la frecuente autoridad de sus
padres dejan una huella de caracter que determina las reacciones con las cuales se
relacionara consigo mismo y con los demas (Guardado, 1985).

Fromm (1976) considera que el término “autcridad” no es una cualidad poseida por
una persona en el mismo sentido de la propiedad de bienes o dotes fisicos. sino que se
refiere a una relacién interpersonal en la que una persona se considera superior a otra.

La "autoridad racional" se apoya en la capacidad de enseiiar, establecer normas y
exigencias y asignar tareas. Un individuo al que se le respeta su autoridad, ejerce
competentemente su funcién en |a tarea que le confian aquellos que se la confieren
{Fromm, 1976).

En el caso de los padres, fa autoridad racional se fundamenta en la necesidad que
tienen los nifios de ser orientados y dirigidos en su aprendizaje y en su socializacion. Esta
es valida unicamente en tanto el nifio necesita de ella, pues representa una situacion de
caracteristicas provisionales que tiende a disminuir conforme el nifio adquiere experiencias
y capacidades convenientes. El propésito de este tipo de autoridad es favorecer el
despliegue de las capacidades del nifio, asi como el fortalecimiento de su voluntad
(Guardado, 1985).

Por otro lado la "autoridad irracional”, igualmente descrita por Fromm, no se basa
en la capacidad, sino en la necesidad neurdtica de poder, ya sea fisico o menta!, sobre la
gente. Al mismo tiempo, no permite la critica, su cardcter es de pemanencia y, por su
misma naturaleza, se basa en la desigualdad, implicando diferencias de valores. Cuando
los padres la ejercen, el propésito es mantener al hijo supeditado a los intereses de ellos.

El manejo que las personas hacen de la autoridad es el reflejo de la forma
caracteristica que cada uno tiene para relacionarse con el mundo, con las personas y
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consigo mismo.

Por todo lo anterior podemos resaltar que la importancia del ejercicio de la autoridad
que realicen los padres y la forma de educacion que proporcionen a sus hijos radica
precisamente en las pautas de interaccidn social y los valores que de estos emanan.

Toro {1981} plantea la existencia de erores educativos tales como la educacién
punitiva y la sobreprotectora, en la primera nos habla del ejercicio de la autoridad de los
padres a través de! castigo, destaca la ansiedad como propiedad inherente a todo castigo;
cuando el castigo es sistemético, la angustia se acumula y crece, pudiendo llevar como
consecuencia una paralizacidn general de varios comportamientos: e! nifio pierde
iniciativa, no tiena interés por el estudio, se encierra en su habitacion, etc.

La educacion sobreprotectora en la mayoria de los casos es originada por conflicto
conyugal, separaciones matrimoniales, falta de acuerdo entre la pareja en cuestiones de
educacién de los hijos, elc., los cuales pueden ser motivo de tensién y angustia en los
progenitores. Estos tratarén a veces -si su grado de madurez psicolégica no es la
adecuada- de "descargaria” en sus hijos, bien en forma de agresion (educacidn punitiva) o
slen de sobreproteccidn exagerada, como compensacion a las carencias afectivas,

Una de las caracteristicas por excelencia de ests tipo de Educacién es el privar al
nifio de todas aquellas experiencias que comportan un cierfo riesgo para su persona;
experiencias por otra parte, propias de fa edad infantil y basicas para que el chico logre
desanrollarse tanto personal como socialmente.

Algunas de las anomalias que pueden darse can este tipo de educacién son:

Autolmagen negativa. En primer lugar se sentird diferente a los deméds; sus
compafieros de escuela lo rechazaran al no verle capaz de realizar acciones comientes
para su edad. En segundo lugar no gozard suficientemente de experiencias gratificantes;
por otra parte y acercandonos mas al contexto escolar, donde el chico deba realizar las
tareas por sl mismo. Si estd acostumbrado a que todo se {o hagan y que le eviten todo tipo
de insatisfacciones, chocard con !a institucion escolar. En ella, los alumnos deben
aprendar a valerse por si mismos y estén expuestos a todo tipo de chogues sociales con
los compafieros. Si esto no puede superarlo, la escuela y todo Io que en ella se realice se
le antojard odioso, afectando esto negativamente a la buena marcha de su quehacer
académico.
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La repercusion de fa autoridad de los padres en el rendimiento escolar es
manifiesta; ya que los factores de personatidad, autoconcepto, motivacion, relacion social,
etc., han sido ampliamente estudiados como influyentes decisivos en los resuitados
escolares, de tal forma que si tales factores se encuentran alterados o desequilibrados, los
resultados académicos también lo estaran, formandose asi un nuevo circulo vicioso: las
malas calificaciones seran causa de reproches, castigos y malos tratos (Toro, 1881).

Todo esto. nos permite observar que la educacién que los padres imparten en su
familia, tiene repercusiones psicosociales en la formacidn del individuo, ya que las
consecuencias nocivas sobre el rendimiento académico del hijo pueden contemplarse en
el escaso interés y la pobre motivacidn que pudiera tener hacia las tareas escolares, en et
caso de que las necesidades mas apremiantes no se tuvieran cubiertas (Rios, 1973).

Brembeck (1975) pone de manifiesto como el hecho de vivir en un ambiente familiar
autoritario puede ser causa de comportamientos desafiantes hacia los padres. La
implicacién de esta conducta en el rendimiento escolar es grande. Si el padre impone al
hijo resultados briliantes, el hijo hard caso omiso a dicha imposicidn, siendo ésta una
forma de rebelarse al autoritarismo paterno; ademas, la escuela, en cuanto representa
autoridad, sera vivida por el chico como desafiante, generalizara hacia ella el
comportamiento vivido con relacién al padre y, por la misma razén que ante éste, se
opondra a cuanto le venga impuesto por ella, abonando asi un terreno propicio para el
fracaso escolar.

Salvador Mata (1985) realizd un estudio donde observé una estrecha relacidn entre
adaptacion familiar y "aceptacion de los fines de estudio” (=0.513); ello viene a evidenciar
que una favorable adaptacién al medio familiar repercute positivamente en el interés hacia
el estudio y en la busqueda del camino més adecuado para obtener en él mejor resultado.

Ahora bien, como representante de la sociedad, el profesor presenta una serie de
exigencias al alumno y, como representante del "saber”, determina los topicos que han de
ser aprendidos y la manera de aprenderlos. En este proceso, la escuela reproduce la
relacién entre los grupos con mensajes explicitos e implicitos sobre su estructura de
poder, su auteridad (Enciclopedia Practica de Pedagogia, 1989).

Para algunos autores el profesor es el principal mediador del aprendizaje de los
alumnos, y a cada profesor, corresponde un determinado “estilo de ensefianza”, cuyas
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manifestaciones concretas de autoridad son semejantes para todos los alumnos en el aula
{Bennet, 1976; citado en Molina y Garcia, 1983).

Sin embargo, a juicio de otros autores ( Sacristan, 1976; Rodriguez, 1982; Molina y
Garcia, 1983) existen alumnos etiquetados como de bajo y de alto rendimiento, lo cual
influye en su autoconcepto, en las percepciones, en las expectativas y hasta en la manera
de comportarse hacia el profesor; ademdas, un motivo capaz de engendrar reacciones
emocionales negativas en el sujeto, es la forma como éste entiende 1a actitud del maestro
hacia é! (Guardado, 1985).

Esto nos hace reflexionar acesca de que el comportamiento docente jamas es
neutro. Postic (1979), observd los comportamientos del ensefiante en su clase, y se dio
cuenta de que, segtin sea el objetivo de la intervencidn, son regidos por et status escolar
del alumno. Al hacer preguntas dificiles, el profesor enseguida mira a los mejores alumnos;
y cuando trata de controlar su trabajo, se dirige a los mas débiles para emitir juicios
desfavorables. -

En un estudio realizado por Molina y Garcia (1983), acerca de la relacion Profesor-
Alumno en el aula, se encontrd que: Interactuan mas con el profesor los alumnos
“brillantes" que el grupo de alumnos de bajo rendimiento; es decir, que el comportamiento
mas frecuente del profesor, con respecto a los alumnos "atrasados" o que fracasan es fa
no interaccién.

Los datos procedentes de esta investigacién comprueban que la escuela contribuye
de forma decisiva a perpetuar las diferencias de clase existentes en la sociedad en que
estd inmersa la escuela.

Finalmente, para destacar el importante papel que padres y profesores tienen en el
desemperio escolar del estudiante mencionaremos lo que Toro (1981) dice al respecto:

“Lo que los padres y los maestros hagan habitualmente con sus hijos y discipulos,

va a reportar a éstos seguras consecuencias en practicamente todas las situaciones por
las que discuman sus vidas” (p. 183).
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IMPLICACIONES SOCIALES DE LA AUTORIDAD ESCOLAR

Dentro de Ia practica educativa una de las funciones més impartantes es la capacitacion y
la socializacién para el trabajo. De aqui, crucial es la participacién de! profesor como
impulsor de conocimientos y capacidades, ademas de modulador de la conducia de los
sujetos, factores necesarios para emprender la practica laboral.

Para la preparacién en el dmbito laboral es necesario obtener, por una parte las
cualidades cognitivas que apoyen el ejercicio de algun empleo y, por otra parte, los rasgos
caracteriales, las actitudes, las disposiciones psiquicas y la capacidad de integrarse de
manera no-conflictiva en un tipo u otro de relaciones laborales (Enciclopedia practica de
pedagogia, 1989).

En las relaciones de produccidn, juega un papel importante el isomorfismo
pronunciado por la autoridad y la jerarquia, divisiSn do tareas y patrones de
comportamiento en el lugar y la actividad cotidiana de trabajo; en base a estas diferencias
en términos de relaciones sociales que presentan los distintos niveles y sectores de la
estructura ocupacional se determmina el éxito o fracaso que en el aula escolar tuvieron los
alumnos. '

Siguiendo esta misma linea, es preciso dejar en daro que en la escuela, os nifios
son {ratados e inducidos por su profesor, no como indiviguos, sino como miembros de un
colectivo de edad, aula, curso, etc. La escuala es, entonces, una institucién que gestiona
colectivos mas que individuos, y los alumnos aprenden en elila 8 comportarse como
miembros de aquélios, parque asl es como la sociedad espera de elios que se comporten
el dia de mafiana. Las consecuencias pedagbgicas de esta afirmacién permiten, por
ejemplo, asumir que se tiene que pagar el mismo dinero por viajar en autobls si se es rico
que si se es pobre, que robar es un delito tanto si s por hambre que por ambicién.
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V. RENDIMIENTO ESCOLAR
L.OS FACTORES DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

Sin lugar a duda, al hablar de rendimiento académico hacemos referencia a la adquisicion
y desarrollo de habilidades y capacidades que tienen lugar en el aprendizaje escolar; el
rendimiento académico constituye, entonces, ia determinacion del grado de éxito o fracaso
escolar que el alumno tiene dentro de las normas y exigencias que la escuela dicta.

Existen diversas investigaciones acerca de los multiples factores que determinan el
rendimiento académico; el anlisis se centra en la problematica del fracaso escolar. Este
problema ha sido atacado cansiderando aspectos desde motivacionales hasta didacticos y
pedagogicos, sin que los resullados sean los deseados. Sin embargo parece algo
establecido que existen una serie de grandes factores vinculados al origen social y cultural
o si se prefiere familiar, de los alumnos que influyen en su aprendizaje {Bourdieu y
Passeron, 1967).

INSTRUMENTOS DEL APRENDIZAJE

El dominio y control de las técnicas instrumentales del aprendizaje, como son la lectura,
comunicacion oral o escrita y las matematicas son cuestiones que inciden
preponderantemente en el rendimiento escolar de los alumnos,

E! lenguaje en general, es el instrumento principal de la mayoria de los procesos de
aprendizaje, por consiguiente una falla en la comprension y utilizacién verbal o escrita
supone una desventaja inicial para el alumno. Todo ello se debe en parte a que, el
pensamiento I6gico tiene su base en la estructura misma del lenguaje, ademas de ser un
instrumento que se vincula al ser humano con su medio social (Vigotsky, 1988).

Oleron en 1977 (citado en Rivere, 1983) establecié una distincién de tres clases de
habilidades, donde las mas importantes para el ambito educativo son las habilidades
instrumentales, las cuales movilizan y coordinan tanto la aclividad espontanea del
organismo como sus disposiciones naturales, es decir, las habilidades instrumentales se
identifican con los recursos "metacognitivos” que son 'los que regulan y controlan las
estrategias de procesamiento de la informacién. Para muchos educadores, la funcidn
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‘ principal de la escuela consiste en ensefiar estratogias, més que contenidos especificos.
Sin embargo, existe ung gran polémica en relaciSn a 1o que es “enseflar estrategias™ {0
como algunos autores prefieren decir. "ensefiar a pensar”).

Case (1980) ha sefialado que, cuando o8 alumnos tienen dificultad para adquirir
nuevas habilidades, ello pusde deberse a:
-El empleo de estrategias razonables, pero demasiado simples,
-Excesiva carga de st memoria a corto plazo y
-Faita de familiaridad con las estrategias requeridas o con las operacionas exigidas por la
tarea.

Esto nos demuestra que es importante para el sujeto al aficiente manejo de dichas
habifidades instrumentales ya que, de otra manera el alumno tendra que dedicar todos sus
recursos cognitivos a tareas "inferiores" a las exigidas por su nivel escolar actual (es lo
que ocurre, por ejemplo, con los males lectores, que tienen que dedicar su esfuerzo a la
mecanica de {a lectura y no procesan et significade de Io leido).

Asi, muchos fracasos escolares se explican porque el nivel de las estrategias
exigidas por las tareas es superior al poseido por el alumno (dificultad estructural), porque
ésle no posee las estrategias o ias operaciones exigidas por la tarea (deficiencia
estratégica) o porque no ha automatizado y compilado estratagias “inferiores”, que exigen
todos sus recursos, los que deberfan dedicarse a la tarea principal (falta de destreza)
(Anderson, 1981).

Siguiendo con este linsamiento, es importante destacar la exigencia que hace la
escuela sobre una atencidn selectiva. Esta exigentia estd muy directamente relacionada
con un gran ndmero de fracasos escolarss de alumnos que tienen dificultades de
rendimiento, por un retraso de desarrolio de la afencién selectiva o por un déficit mas
panmanente de la misma. Se ha establecido una incidencia de alrededor de un 3% del
flamado "Desorden de déficit atencional” en escolares pre-adolescentes, asociade ¢ no
con hiperactividad, {American Psychiatric Association, 1880).

Sin duda alguna los instrumentos del aprendizaje se bhayan intimamente
ralacionados con el sistema de Ensefianza-Aprendizaje que plantea la escuela, por elio sa
ha dedicado el siguiente apartado a su exposicién y su relacion con el rendimiento
académico.
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EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE

El hecho de que la escuela elija unas capacidades, unos conocimientos, unas destrezas y
unos métodos mediante los cuales hay que aprender, es lo qua se denomina proceso
Ensefianza-Aprendizaje.

Carbonell y Mases (1980) plantean que el alumnado aprende mejor cuando hace
significativo aquello que debe aprender, es decir, cuando a los alumnos se les motiva a
que relacionen lo que aprenden con lo que ya saben. Esto lleva a reorganizar la practica
educativa en lo que comesponde al proceso Ensefianza-Aprendizaje y los métodos de
evaluacion, a fin de contestar a si el alumnado responde a lo que pretendemos ensefiarles.
La idea fundamental es que el alumno se inicie en el aprendizaje de unos procedimientos
que le permitan organizar, comprender y asimilar la informacién. Esta forma de organizar
la actividad de ensefianza-aprendizaje implica que los conocimientos no se articulan en
forma rigida y en funcién de las disciplinas, sino teniendo en cuenta la interaccién entre los
propios alumnos, sus profesores y el tema objeto de estudio; la determinacion sobre los
conceptos, hechos, procedimientos, actividades, valores, normas y evaluaciones
promueven en el alumnado el desarrollo de estrategia§ y herramientas mentales de
adquisicion de conocimientos (Carbonell y Mases, 1990). Sin embargo, un gran nimero de
fracasos se explican por el hecho de que nadie ha ensenado a los alumnos a organizar,
jerarquizar y secuenciar las estrategias y procesos mentales, y distribuir adecuadamente
los recursos cognitivos (Rivieré, 1983).

Por lo general los profesores evallan el rendimiento escolar explorando respuestas
perienecientes al campo cognitivo (conocimientos y capacidades intelectuales), dejando
de lado aspectos como el afectivo o psicomotor. Sin embargo, obtener un cambio en las
actitudes o preferencias de alguien puede ser tan comprobable como verificar la capacidad
para definir con exactitud un problema (Laffourcade, 1973).

Es preciso, en este apartado establecer una diferencia entre aprendizaje o
ensefianza, de lo contrario podrian aparecer abundantes confusiones didacticas.

Podemos decir que se produce aprendizaje cuando hay un cambio relativamente
permanente en la conducta o en los conocimientos de una persona como consecuencia de
la experiencia. De esta definicidn se derivan cuatro rasgos que definen una situacion de
aprendizaje (Pozo, 1986):
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a) Para que haya aprendizaje debe haber un cambio apreciable mediante una técnica de
evaluacién, Por lo tanto, la ensefianza tiene por meta inducir cambios en las personas v,
para asegurar que se han logrado, debe efectuarse una evaluacién de la diferencia entre
el estado inicial y el estado final.

b) Los cambios inducidos deben ser relativamente permanentes. Si queremos que la
ensefianza genere un verdadero aprendizaje debemos plantearmos que los cambios
producidos sean estables, lo més duraderos posible, y para ello, lo mas eficaz es generar
aprendizajes significativos para el que aprende, o0 sea, relevantes para su vida. De aqui
que no siempre estudiar y aprender sean sindnimos.

¢} Los cambios producidos por el aprendizaje pueden afectar a muy diversos aspectos de
la persona. Generalmente ia ensefanza busca cambios en los conocimientos vy, st acaso,
en las habilidades de las personas. Pero también son importantes los cambios afectives -
los sentimientos también se aprenden-, actitudinales, de comportamiento, et¢. Un sentido
mas amplio del término aprender deberia llevamos a concebir la labor del profesor como
una tarea de educar a sus alumnos y no sélo de enseriarles matertas especificas.

dy Por ditimo, el aprendizaje requiere experiencia previa; de hecho, se aprende como
consecuencia de la practica. Ello implica que un elemento esencial para lograr que alguien
aprenda algo es proporcionarie las experiencias adecuadas. La didactica es, en gran
medida, un problema de diserio y sefeccién de actividades de aprendizaje. Lo que hace ef
alumno para aprendsr va a ser esencial para determinar lo que aprende. Pocas cosas se
aprenden al primer intento. Aprender puede ser o no gratificante, pero en cualquier caso
es costoso; requiere esfuerzo y motivacion. Nadie aprende si no quiere aprender.

La definicion anterior es muy amplia, incluso podemos abarcar situaciones no sélo
de aprendizaje escolar, Casi todo lo que somos capaces de hacer es consecuencia del
aprendizaje. Aprendemos a andar, a conducir, a hablar, a interactuar con las personas, a
no depfimimos, a motivamos, etc. (Claxton, 1984).

Si aceptamos la anterior definicién de aprendizaje, la enseilanza seria el conjunto
de decisiones que se toman con el fin de plarificar actividades, para que ciertas personas
aprendan. Segun esta idea, el objetivo de la enseilanza es promover deliberadamente
ciertos aprendizajes. Estos aprendizajes, producidos por fa enseiianza o la instruccion,
diferirfan del resto de aprendizajes que se producen de modo no reglado o no deliberado
en la vida cotidiana (Pozo, 1986).
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Por ofra parte aprender y ensefiar son dos téminos complementarios pero
diferenciables. Se puede aprender ciertas cosas sin ensefanza, pero otras -por ejemplo;
qué es la entropia o culles son las causas de los terremotos- solo es posible aprenderas
mediante algin tipo de instruccién, sea en interaccidn personal o a través de algun texto;
pero no se puede ensefiar sin aprendizaje. Si no conseguimos que los alumnos aprendan,
malamente podremos hablar de que les hemos ensefiado algo, por ello, debemos
considerar qué, como y en qué condiciones aprenden los alumnos (Pozo, 1986).

El siguiente esquema muestra los criterios de Gagné (1985) para distinguir los
elementos en la situacion de aprendizaje: los resultados o contenidos (qué se aprende),
los procesos (como se aprende) y las condiciones (los requisitos que debe cumplir una
actividad o situacion de aprendizaje para alcanzar su objetivo).

ACTITUDES
/ DESTREZAS O TECNICAS
CONTENIDOS INFORMACION VERBAL
CONCEPTOS
ESTRATEGIAS COGNITIVAS

MOTIVACION
ATENCION

ADQUISICION
< PROCESOS {memoristica-significativa)
RECUPERACION
TRANSFERENCIA

DEL ALUMNO

DE LA TAREA
CONDICIONES DEL CONTEXTO ESCOLAR

~ DEL PROFESOR

mee« >N ~~O 22MmM I T >

MOTIVACION

Un tercer apartado lo constituyen las actifudes en cuanto a expectativas sociales y
horizontes escolares; el medio social en el que se desenvuelve el individuo -empezando
por su propia familia- permite interiorizar con realismo sus oportunidades sociales, el
esfuerzo que ha de emprender en sus desempeiios escolares y el valor que se atribuya a
la formacion educativa,
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Las puntuaciones escolares de los alumnos no dependen solo de las capacidades
cognoscitivas, sino también de su motivacion para lograr el éxito. Un alumno
extremadamente ansioso, distraido, fatigado u obsesionado por algin incidente escolar o
extraescolar, no podra tener un desempefio éptime. Un nific que confia en si mismo y
desea cooperar y concentrarse, scbrepasara a 10s que estdn menos motivados (Butcher,
1979).

Una persana esta motivada cuando desarrolla un estado de tensién como resultado
de una necesidad que no ha sido satisfecha; el objetivo del alumno es, en tal situacién
reducir la tensién al emprender acciones que satisfagan dicha necesidad, la importancia
recae en la motivacién que se tiene hacia el logro y aspiracion en el rendimiento escolar,
ya que cuando el individuo tiene éxito y alcanza la meta que se ha fijado, logra
autocenfianza y autosatisfaccion; y por el contrario, cuando fracasa su motivacién puede
verse notablemente reducida.

Una persona tiene motivos exrinsecos para aprender cuando busca ciertos
resultados del aprendizaje con el fin de obtener algin premio extemno a &l (por gjemplo la
aprobacién del padre). En este caso los resultados de o que se aprende son relativamente
«relevantes; en cambio, cuando uno aprende por motivos intrinseces, es el propio fogro de
los resultados buscados lo que resulta gratificante; el premio es aprender.

Para lograr {2 motivacién intrinseca es necesario que el alumno encuentre
respuesta a sus intereses, aficiones e inquietudes; Claxton (1984) afirma que "motivar
consiste en cambiar las prioridades de una persona”. A ello contribuye no solo la materia
que han de aprender y ia forma en que se les presenta sino, también, la figura del
profesor, como un modelo que transmite actitudes a los alumnos. Malamente lograra
motivar a sus alumnos, un profesor que no estd motivado y llegue a clase maltrecho,
aburtido, deseando que aquello termine o nunca hubiera empezado.

Cabe destacar en este rubro el factor socioeconémico que influye en la educacion,
Kohn (Enciclopedia Practica de Pedagogia, 1989; pag.156) ha mostrado por ejemplo que
en los estratos privilegiados, los padres cuyo puesto de trabajo les otorga mayor libertad,
autonomia e Iniciativa quieren una educacidn mas abierta y crestiva para sus hijos,
mientras que las clases mas desprotegidas en donde los padres ocupan puestos de
trabajo astrictamante regulados y can poco espacio para las decisiones personales buscan
una educacién que sea mas carrada y disciplinaria, de manera que e! rendimiento escolar

44



en ambos casos esta supeditado a las estrategias que el alumno ha de utilizar segin el
tipo de educacién

INTELIGENCIA

Finalmente es preciso hablar sobre la inteligencia, ya que dasde tiempos muy
remotos se ha considerado como un factor relevante en el logro del desempefio escolar.

Mucho se ha discutido sobre lo que pueda llamarse inteligencia, en qué consiste, si
es producto de la herencia genética, de la educacion o de ambas y cudl es su relevancia
en los resultados escolares.

Las investigaciones de Lewis M. Terman (1921; citado en Bulcher,1979), con 1500
nifics sobredotados, denominados de esta manera por sus altas puntuaciones en
coeficiente intelectual (Ci) en la escala Stanfor-Binet (Cl =z 140) mostraron con bastante
claridad que, estadisticamente hablando, la inteligencia medida resultd ser un predictor
sorprendentemente efectivo del rendimiento escolar.

Eysenck (1986), en una investigacion con una muestra mas pequefia, argumenta
que no hay duda de que existe una relacién estrecha entre Ci alto y éxito en la escuela,
tanto en la obtencion de notas altas como por trayectoria académica. Eysenck considera
que los alumnos con altos C! suelen obtener altas calificaciones y prolongan su
escolaridad, no asi alumnos con bajas puntuaciones en Cl.

A medida que las investigaciones sobre inteligencia y rendimiento escolar se
incrementaban, se fueron haciendo criticas a los instrumentos de medicidn de Ci, ademas
de que se consideraron ofras variables intervinientes en el éxito del desemperio escolar,
como la personalidad y la motivacion.

Casi todas las pruebas de inteligencia publicadas contienen reactivos particulares
que parecen limitados en diferentes aspectos (Guilford, 1977). Algunos de ellos son
ambiguos, lo cual abre la posibilidad de tener varias respuestas alternativas; por otra
parte, puestc que no existe ningln consenso claro respecte a la naturaleza de la
inteligencia, resulta evidentemente dificil demostrar que cualquier reactivo en particular
este midiendo la "inteligencia” como tal, ya que puede tratarse de un reactivo respecto a
memoria, habilidad motora. percepcion, conocimientos verbales, etc.
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Es relativamente facil mostrar que la generalidad de las pruebas que pretenden
medir la inteligencia tienen un sesgo cultural, ademés de que su capacidad de prediccién
en relacién a los resultados escolares, desciende notablemente cuando se controlan otras
variables (es dacir, siendo iguales otras condiciones) y llega a desaparecer practicamente
al tomar en cuenta un mayor nimero de variables.

Por otra parte Cattal (1957), y Cattel y Butcher (1968) (citados en Butcher, 1979)
realizaron un estudio entre factores de personalidad y rendimiento, donde encontraron que
se dan relaciones importantes. Asimismo, descarlaron la posibilidad de que el factor
intelectual fuera un criterio absoluto an el éxito escolar.

Otro argumento donde se hace manifiesta la oposicién a que se considere la
inteligencia como (nico y principal factor en el éxito académico es el gus sostuvieron
Rosenthal y Jacobson (1968); ellos explicarcn que cuando algunos nifios (escogidos en
realidad en forma casual) son sefialados por sus maestros como brilantes y con
probabilidades de obtener progresos poco comunes en sus capacidades, sus cocientes
intelectuales se elevan, debido probablemente, a qQue los maestros les prestan mas
atencién y los estimulan mas,

Par ultimo, un dato relevante para esta investigacion es el estudio de Sheperd
(1979); esta autora mostrd evidencia de que la autoaceptacién no puede medirse
diferencialmente de la aulodescripcion, como sugiere la distincién semantica entre los dos
témminos. Ella sefiald que las normas sociales para juzgar la valia o satisfaccion personal
son tan uniformes entre los miembros de una sociedad, que la autoaceptacion es
predictible de |a autodesecripeion; es decir, que si una persona suale sentirse inteligente o
atractiva, sus autodescripciones positivas en estos aspectos, invariablemente estan
ligados con emociones positivas y con autosatisfaccién.

IMPACTO DE LAS RELACIONES FAMILIARES EN EL
RENDIMIENTO ESCOLAR

De esta manera, el aprovechamiento escolar se determina en gran parte por factores que
se sithan en el contexto social del individuo, entre {os cuales Ia institucién familiar juega un
papel relevante; en ella el individuo satisface sus necesidades psicolégicas a partir de la
interaccién personal, posibiliiando el desenvolvimiento fisico, moral e intelectual y
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transmitiendo valores, pautas, ideas y conceptos sociales fundamentales con los cuales se
conducira frente a fas exigencias medicambientales.

Aqui. el interés de esta investigacion reside en el impacto que tienen las
percepciones del sujeto con respecto a su familia, en especifico a sus padres, en st
desempeno académico. .

Es sabido que los problemas de rendimiento escolar, en un alto porcentaje, tiene
que ver con desajustes afectivo-comportamentales que ocurren en la familia (Glasser,
1965; Ellis, 1971, Beck, 1976).

Estos desajustes pueden producir dificultades en el comportamiento y el
aprendizaje del sujeto en el ambito escolar. Garcia (1983), plantea cuatro factores
afectivo-comportamentales enraizados en la familia del estudiante que pueden influir en su
rendimiento escolar:

1) FACTORES EMOC!IONALES: Originados por conflictos familiares que afectan al nifio.
Pueden ser desde discusiones entre los padres hasta carencia afectiva o rivalidad entre
hermanos.

2) DE PERSONALIDAD: Las pautas educativas familiares incorrectas, como la
incapacidad de soportar frustraciones o la falta de confianza en si mismos, haran mas
conflictiva la insercidn en ¢l sistema escolar y las relaciones con el profesor y comparieros.

3) MOTIVACIONALES: La falta de motivacion de la familia en relacion con el
aprovechamiento escolar del estudiante.

4) COMPORTAMENTALES: Aqui se situan los sujetos que han adquirido pautas de
comportamiento inadecuadas, como desobediencia sistematica a los adultos, agresion
verbal o fisica, hiperactividad, etc. Estos alumnos serdn con mucha probabilidad mal
aceptados por sus profesores, partiendo desde el principio con una interaccién incorrecta,

Todas estas conductas y estados afectivos, constituyen el bagaje familiar del nifio
que va a la escuela.

Macias (1988), reportd que la familia es un factor de influencia significativo en el
rendimiento académico de sus miembros. Los alumnos aprobados perciben un apoyo
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significativamente mayor (en términos de un sentido de pertenencia y cooperacion) que los
alumnos reprobados. Asimismo destact el papel que juegan los padres en cuanto a el
establecimiento y funcién de las reglas en la familia y encontré que existe diferencia en
cuanto a la percepcién de estos pardmetros. El alumno que aprueba percibe a su familia
como un sistema con roles y funciones a desempeiiar; el alumno que reprusba tiende a
percibir a su familia como una estructura cadtica y desarticulada, donde no hay claridad en
cuanto a ia asignaci6én de roles y funciones.

REPERCUSIONES PSICOLOGICAS DEL DESEMPENO ACADEMICO

La escuela representa para el nifio la primera situacién de prueba sistematica. Es el primer
lugar donde su fracaso o su éxito alcanza trascendencia social (Garcia, 1983). Algunos
autores como Bruner (1887), afiiman que las evaluaciones escolares de los alumnos
expresan los sentimientos, las capacidades, limitaciones, nivel de desarmollo, seguridad en
si mismo, asi como también e! apoyo que reciben de la familia y la sociedad.

De aqui ta importancia de reconocer [as actitudes y sentimientos que se generan en
el individuo a partir del éxito o el fracaso escolar; la teoria plantea que cuando un nifio
fracasa en la escuela, una parte de si mismo, su rol como estudiante, que evidentemente
constituye una parte importante de su autoconcepto, le puede conducir a sentimientos de
vergiienza, por consecuencia su nivel de autoestima puede verse disminuido (Garcia, B.
1983).

Rosenberg (1979b) ha destacado los mecanismos que compensan los desajustes
paicolbgicos provocados por el fracaso escolar; entre estos se encuentran la interaccién y
atribucion selectiva que consisten en interactuar sélo con las personas que tienen un buen
concepto de elios, tendiendo naturalmente & restar valor y autoridad a las opiniones de sus
profesores, de personas que los consideren “fracasados” en la escuela. Es necesario
aclarar que tendemos a percibir correctamente la opinidn de los otros que es favorable a
nosotros mismos a incormectaments la desfavorable, seguin esto, el alumno que solo oye
reproches tenderia a distorsionar la informacién que sobre si mismo le ofrecen los otros;
esto puede conducirle & conceptos de si y de as personas poco realistas.

Otro mecanismo compensatorio se refiere a la selectividad de autovalorgs: se
tiende a valorar las cosas en las que uno es "bueno” y devaluar las cualidades que uno no
posee. Segln este mecanismo el alumno que rinde poco tenderia a restar importancia al



rendimiento escolar dentro de su jerarquia de valores, dando mds importancia a
cualidades altemnativas como la simpatia y el interés por los demaés.

En un estudio descriptivo en tomo a cémo ven los alumnos la escuela en funcidn
del rendimiento académico (Guinot, y Millan 1986) se encontré que los alumnos de bajo
rendimiento académico poseen una percepcion negativa del Colegio, se quejan con mayor
dureza de las clases y los deberes y en general se sienten mas insatisfechos con sus
resultados escolares y con su profesor; por el contrario los alumnos con buen rendimiento
escolar poseen una percepcion positiva del Colegio, sus respuestas hacen atribuciones
optimistas y satisfactorias, poco se quejan de! esfuerzo y del trabajo escolar.

Los alumnos que obtienen pobres resultados escolares, por lo general son
estigmatizados por su profesor, Hargreaves (1977, citado en Ofate 1989) dice:

"Si constantemente un profesor llama al alumno holgazan y estupido, y le trata
como tal, el alumno tendera a percibirse como estdpido y holgazéan. Puesto que dichos
atributos estdn negativamente valorados en nuestra cultura, por tal motivo, el alumno
habra de adquirir una baja autoestima. Por otra parte, el alumno destacado es
habitualmente tratado por el profesor atribuyéndole habilidad y éxito, ello induce al alumno
a percibirca en términos positivos”.

Este planteamiento nos permite esclarecer que el concepto que un estudiante tiene
sobre sus potencialidades académicas puede favorecer o limitar sus esfuerzos para rendir
en el terreno escolar y. por lo tanto, influenciar fuertemente las actitudes y sentimientos
que pudiera tener hacia si mismo; bajo esta perspectiva es sabido que los sujetos que
obtienen puntajes altos en autoestima esperan tener éxito en la tarea que realizan;
mientras que los sujetos con haja autoestima anticipan fracaso para esa misma tarea.
(Goémez, 1981). Aunado a este hecho se destaca la importancia del papel que juega el
medio ambiente en el desarrollo integral de individuo en la interaccidn con las figuras
significativas de su vida; en el contexto familiar; los PADRES (Gdmez, 1981}, y en el
escolar: el PROFESOR (Molina y Garcia, 1983), quienes promueven y modulan el
desarrollo de sus potencialidades individuales (Parsons, 1986).
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VL. METODO

INTRODUCCION

Para fa comprension del desempeiio académico no basta con el conocimiento de aspectos
didédcticos, pedagdgicos y motivacionales; también es importante saber como los
estudiantes se perciben a si mismas y cdmo perciben a las figuras significativas de su vida
(padre, madre y profesor o profesora) y el impacto que tienen en su aprovechamiento
escolar.

Siendo que el alumno es el principal protagonista de su desempefio académico, y
sus padres y profesores las figuras centrales que orientan y dirigen tanto su aprendizaje
como su socializacién (Guardado, 1985), este trabajo plantea la posibilidad de conocer la
representacién mental de estos cuatro conceptos: YO, PADRE, MADRE y PROFESOR
(A), mediante la técnica de Redes Semanticas Naturales (Figueroa y cols. 1982) que ha
demostrado ser un procedimiento Glil y eficaz en la exploracién de la estructura
cognoscitiva de los individuos.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

¢Cull es la representacion mental del autoconcepto y de las figuras de autoridad en
alumnos de Primaria, Secundaria, Bachillerato y Profesional con alto y bajo rendimiento
académico?

¢Existe relacion entre el rendimiento académico y estas representaciones
mentales?

OBJETIVO

El objetivo del presente trabajo fue explorar a través de la técnica de redes semanticas
naturales (Figueroa y cals., 1982) la representacién mental que tienen de si mismos (YO) y
de las figuras de autoridad (Padre, Madre, y Profesor o Profesora), estudiantes de
diferentes niveles escolares, y la relacién que existe entre ésta y el rendimiento académico.



TIPO DE ESTUDIO

En cuanto al uso de la técnica de Redes Semanticas Naturales, el estudio es exploratorio,
ya que lo que se pretendid fue explorar la utilidad de esta técnica para diferenciar la
informacién que alumnos con alto y bajo desempefio académico dan sobre si mismos y las
figuras de autoridad.

El sstudio fue exparimental de dos factores:

A = Rendimiento Académico y B = Nivel de escolaridad
{ambas son variables de atributo)

DEFINICION DE CONCEPTOS

1.- Rendimiento Académico: Manifestacion del Comportamiento escolar de los alumnos,
expresado a travas de la productividad y el éxito intelectual, psicalégico y social alcanzado,
dentro de un sistema educativo. En nuestro caso la medicion del Rendimiento Académico
estuvo en funcion del promedio de calificaciones escolares.

2.- Autoconcepto: Es la percepcién que uno tiene de si mismo; especificamente son las
actitudes, sentimientos, y conocimiento respecto de las propias capacidades, habilidades,
aparienicia y aceptabilidad social.

3.- Autoridad: Capacidad de ensefiar, establecer normas y exigencias y asignar tareas.

4.- Figuras de Autoridad: Los padres y el profesor {a) como agentes que educan, toman
decisiones y asignan tareas, promoviendo el reconocimiento de roles estables y patrones
de conducta que permiten la socializacidn det individuo.

SELECCION DE LA MUESTRA

Fue una muestra de tipo no-probabilistico e intencional porque se seleccionaron alumnos
de escuelas oficiales (en el caso de Primatia y Secundaria) y de la UNAM. (Preparatorias 1
y 2 y Facultad de Psicologia), donde se nos permitié el acceso para obtener muestras de
cada nivel de escolaridad.
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Participaron 160 estudiantes, 40 en cada nivel de escolaridad, dividides en grupos
iguales de alto y bajo rendimiento, 20 en cada uno, distribuidos de la siguiente manera:

NIVEL DE GRADO RENDIMIENTO | ACADEMICO TOTAL
ESCOLARIDAD ESCOLAR ALTO BAJO
Primaria 6ta. afio 20 20 40
Secundaria 3er. afio 20 20 40
Bachillerato 6to. sem. 20 20 40
Profesional 6t0. sem. 20 20 40
160

Se considerd alto rendimiento académica un promedio en ¢l aifo superior al 8.0 y
como bajo un promedio inferfor al 7.9 inclusive.

Los alumnos de primaria y secundaria fusron seleccionadaos por sus profesores, en
base a las calificaciones obtenidas en el cicio escolar 92-93; no se pre-selecciond a los
alumnos de Bachillerato y Profesional, sino que se les pidié que anotaran e! promedio
obtenido en su mas reciente historial académico y se seleccionaron los formatos de fos
atumnos que cumplian con fos criterios de alto y bajo rendimiento académico.

Los promedios de calificaciones para bachillerato y profesional en los grupos de allo
y bajo rendimiento fueron los siguientes:

BACHILLERATO PROFESIONAL
AR B.R. AR. B.R.
9.21 7.26 944 7.67



MATERIAL.

Formato para obtener las redes seméanticas de los conceptos YO, PADRE, MADRE y
PROFESOR {A) (Anexo 1). Lépiz y goma.

ESCENARIO

El escenario fue un saién de clases correspondiente at plantel de cada nivel de
escolaridad

PROCEDIMIENTO

En el formato se describieron claraments las instrucciones; a todos los sujetos se les pidid
que genseraran independientemente y en forma de lista las diez palabras (sustantivos,
adjelivos, verbos o adverbios) que mejor definfan ios siguiantes conceptos: YO (sf mismo),
PADRE, MADRE y PROFESOR (A), para posteriormente jerarquizarios dei 10 al 1 en
orden de importancia; y al final se hicieron 2 preguntas acerca de la persona que sjerce la
autoridad en su familia (Ver Anexo 1).

Antes do comenzar la aplicacion se resolvieron dudas; se les informd que no habla
tiempo limite y se les pidié que contestaran todo el formato; se controld que los sujetos no
intercambiaran opiniones ni comentarios.

ANALISIS DE DATOS

El anédlisis de datos se realizé conforme al procedimiento de Figueroa y cols. (1982),
separando los reportes por conceplo, nivel educativo y rendimiento académico;
obteniéndoss los siguientes pardmetros:

El valor J; que comesponde al nimero de definidoras diferentes generadas por los
sujetos para definir el concepto y nos indica la rigueza conceptual de la red.

E! valor M; que se obtiene al muttiplicar la frecuencia de aparicién por ia jerarqufa
asignada por los sujetos a esa palabra y nos indica su peso semantico.

El valor FMG comesponde al peso seméntico relativo de las definidoras, es decir al
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valor M llevado a porcentajes. Nos indica la distancia semantica celativa entre las
definidoras.

El valor G, es el promedio de las diferencias entre los valores M y representa la
compaciacion del conocimiento en la red.

E! grupo SAM se formé con las 10 definidoras que obtuvieron al mayor paso
seméntico.

El valor Q, determina el indice do consenso entre dos grupos, se obtuvo
considerando las definidoras comunes por pares de grupos SAM, de los cuales uno se
forma como raferencia.

$Se calcularon los parémetros por Rendimiento Académico ¢on todos los niveles de
escolaridad agrupados y separando por nivel de escolaridad para cada concepto.



VILRESULTADOS

A continuacién se presentan las representaciones mentales de los alumnos con allo y bajo
rendimiento académico, separando los repories por concepto: YO, MADRE, PADRE, y
PROFESQOR (A).

Las definidoras utilizadas pueden agruparse en dos categorias: desempefio
académico exitoso, que incluye aquellos términos que tienen que ver con las
caracteristicas del individuo que fe permiten responder adecuadamente a las demandas
escolares, y relaciones interpersonales que engloba los atributos con los que el individuo
interactua en el medio social.

En primer lugar se sefialan los resultados de las redes globales, donde se agrupan
todos los niveles escolares pertenecientes a aito o bajo rendimiento académico, con el fin
de observar las representaciones mentales generales para cada concepto en cuestion; en
seguida se describen lus resultados separando por nivel de escolaridad.

CONCEPTO: YO (AUTOCCONCEPTO)

Los resultados del anilisis de las definidoras de todos los alumnos pertenecientes a los
grupos de alto y bajo rendimiento académico para el concepto YO, estan en la tabla 2.

Las definidoras que distinguen un grupo de otro son las asociadas al desempefio
académico exitoso (inteligente. responsable, trabajador), destacadas en el grupo de alto
rendimiento académico y las que se refieren a relaciones interpersonales (amigable, timido,
tierno), relevantes en el grupo de bajo rendimiento académico. Aunque ambos grupos
comparten los términas "estudioso”, “confiable” "carifoso" y "amable", los pesos semdanticos
que {e asigna cada uno en la categorizacion anterior son contrarias; es decir, las definidoras
"estudioso” y “"confiable" (desempefio académico exitoso) tienen mayor peso seméntico (M}
en el grupo con alto rendimiento académico, mientras que las definidoras “carifigso" y
"amable” {relaciones interpersonales) tienen mayores valores M en el grupo con bajo
rendimiento (TABLA 2).

La distancia semantica relativa (FMG), entre la primera y la segunda definidoras en el
grupo de alto rendimiento es de 29%, en tanto que en el grupo de bajo rendimiento es de
3%, lo que denota el valor determinante del concepto “inteligente" para definir a los
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miembros de! grupo de alto rendimiento. Resulta interesante qua en el grupo de bajo
rendimiento la definidora mas importante, aunque no muy alejada de las siguientes sea el
término "enojon” que tiene que ver con la alteracion det estado de &nimo, la persona se
enfada por algo que le perjudica o que es como é! desearia que no fuese.

TABLA 2 Resuitados del Andlsis de Redes Semanticas Naturales para ef concepto YO, en los grupos de a'o y bajo sendimiento académico,
con los difejentes niveles de escolandad agrupados.

ALTO RENDIMIENTO BAJO RENDIMIENTO —[
SAM ! M FMG Q SAM { M FMG
1. INTELIGENTE 39 325  100% [} 1. ENOJON 40 262 100%
2. ALEGRE 31 230 1% g 2. CARIROSO 34 253 9%
3. CARINOSO 29 215 €6% 9 3. ALEGRE 28 216 82%
4 ESTUDIOSO 25 208 64% 8 4. AMIGABLE 26 208 79%
5, RESPONSABLE 22 181  56% 0 5. AMABLE 26 194 74%
6. SERIO 25 180  55% 0 6. ESTUDIOSO 23 151 58%
7, AMABLE 22 179 54% 8 7. CONFIABLE 17 135 52%
8. CONFIABLE 20 169 52% 9 8. TiMIDO 18 122 47%
9. TRABAJADOR 19 148 46% 0 9. TIERNO 16 118 45%
10. SINCERO 16 145  45% 0 10. TRANQUILO 13 103 39%
J=215 G=20 J =204 G=18
Q=43%

Al separar las redes por nivel de escolaridad (Tabla 3), en los grupos con alto
rendimiento académico de secundaria y bachillerato aparecieron los tres términos asociados
al desempefio académico exitoso (inteligente, responsable, trabajador) encontrados en la
red global; mientras que en primara sélo se encontré "inteligente” y en profesional,
“inteligente” y “responsable”. Por otro lado, la definidora "estudioso” s6lo se observa en ios
grupos SAM de primaria y bachillerato, pero ocupando el primero o segundo lugar.

Por lo que respecta a las definidoras asociadas con relaciones interpersonales de la
red global del grupo con bajo rendimiento académico, sélo “amigable” se observa en los
cuatro niveles escolares, mientras que "timido" aparece en secundaria y bachillerato, y
“tiemo" en profesional.
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Tabla 3. Conceplo YO. Andhsis de las Redes Semanticas Naturales separands por niveles de escolaridad

-

ALTO RENDIMIENTO BAJO RENDIMIENTO
SAM t [ FMG Q SAM t M FMG
1.- ESTUDIOSO 10 86 100% [+ 1.- TRAVIESO 1" 82 100%
P |2.- INTELIGENTE 9 75 8721% o} 2.-AMABLE 10 81 9878%
R |3-CONFIABLE 7 6 7093% ] 3. CARINOSO 1 75  91.46%
I |4.- ENOJON 8 59 6860% 9 4.- PLATICADOR 8 62 7560%
M |5.- PLATICADOR B 58 67.44% 9 5.- ENOJON 9 61 7439%
A |6 -CARINOSO 7 53 6162% 7 6 -JUGUETON 7 51 6219%
| R|7.- DEPORTISTA 5 43  55.97% 0 7.- AMIGABLE 5 40  4878%
| {8.- TRAVIESO 6 48 5581% 3 8-FEO 5 38 4634%
A {9.- AMIGABLE 5 47  5465% 8 9 - COMPRENSIVO ] 38 46.34%
10.- DIVERTIDO 5 45 5232% 0 10.- CHISTOSO 5 35 d4268%
=88 G=455 Q =36% J=768 G=522
§ 1.- INTELIGENTE 17136 100% 0 1.- ENOJON 16 119 100%
E }2.- SERIO 4104 7647% 3 2-ALEGRE 10 87 7311%
C |3-ALEGRE 12 92 e764% g 3.- AMIGABLE 9 81 68.07%
U {4.- TRANQUILQ TS89 4330% 0 4.- CARINOSO 9 73 61.34%
N 15.-ENOJON 9 58 4264% [ 5.-MIEDQSO 7 50 4202%
D [6.- CONFIABLE 6 58 4264% 8 6.- AMABLE 6 48  40.34%
A |7.- TRABAJADOR 6 51 37.50% 0 7.-CELOSO 5 42 3529%
R :8.-TIERNO 6 46 3382% [ 8.- TIMIDO 6 40 3361%
| 9-AMABLE § 45 33.00% 3 9.- SERIO 6 3 31.93%
A 10-RESPONSABLE 5 45 3308% 0 10 - CONFIABLE 6 3| 31.9%
. J=73 G=101n Q=27% J=73 G=9
B [1.- RESPONSABLE g 83 100% 3 1.- AMISTOS0 7 54 100%
A 12.-ESTUDIOSO 10 78 9400% 8 2.- CONFIABLE 8 54 100%
C ]3.- CARINOSO 1M 77 RIT% 8 3.-ESTUDIOSO 7 48 88.B8%
H ]4.- SINCERO T84 T711% 8 4.-ALEGRE 6 47 87.03%
1 |5.- AMABLE 8 60 7229% 0 5.-CARINOSO 7 44 81.48%
L |6.- INTELIGENTE 7 53 7108% 0 6.- SINCERQ 5 44  B1.48%
L |7.- ALEGRE 7 58 6988% 7 7.- RESPONSABLE 6 44  B1.48%
€ |B.- CONFIABLE 7 50 60.24% 4 8.- TRABAJADOR 5 40 74.07%
R | 8. TRABAJADOR 6 45 54.21% 9 8.-TIMIDO 6 35 64.81%
A |10 TIMIDO 6 40 4B20% 8 10.- SENSIBLE 4 34 6296%
T
o] 4=85 G=477 Q=5%% J=106 G=22
P {1.- INTELIGENTE 7 &5 100% 0 1.-ENOJON 1" 85 100%
R12.- SINCERO 6 54 9316% 0 2.-CARINOSO 8 61  9384%
0 |3.-ALEGRE 9 53 9636% 10 3.-ALEGRE 8 51  78.46%
F |4.- SENSIBLE 6 48 87.27% 8 4.-AMABLE 7 47 7230%
E |5.- CARINOSO 6 43 78.18% 7 5.- RESPONSABLE 5 45  7076%
§ |6.- SOCIABLE 5 40 7273% 6 6.-TIERNO 3 40  B1.54%
| |7.- RESPONSABLE 6§ 35 6364% 8 7.-ESTUDIOSO ] 35 5384%
0 |8.- AMABLE 4 233 6000% 8 8.- AMIGABLE 5 33 50.76%
N 19.- AMIGABLE 4 31 5636% 9 9.-TRABAJADOR 4 32 49.23%
A }10.- SERIO 4 28 5091% [} 10.- SOCIABLE 4 24 3592%
L {11.- HONESTO 3 28 5091% 0
J=106 G=3 Q=152% J=91 G=455
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£l término “estudioso™ esta en ambos grupos SAM de nivel bachiflerato, e igual que
en las redes globales, su peso semantico es mayor para el grupo de alto rendimiento que
para el de bajo. Las palabras “cariiioso” y “amable”, se comparten en el nivel prafesional,
pero en los otros tres niveles escolares aparece solo un conceplo en los dos grupos:
"amable™ en secundaria y "carifioso” en primaria y bachillerato, pero se invierte a relacion en
este Gllimo nive! -mayor peso semantico en el grupo de alto rendimiento- (ver tabla 3).

Consideramos importante resaltar que en los grupos de secundana y bachillerato se
incluyd comp caracteristica autodescriptiva el término “timido”, aunque c¢on e! doble de
frecuencia en el grupo de bajo rendimiento (tabla 3).

Un andlisis sin considerar los resultados en la red global indico que:

Para los estudiantes con alte desempefic académico, el lugar que ocupan los
términos asociados a relaciones interpersonales es secundario (por ejemplo: sensible,
saciable, amigable, divertido); en tanto que en los estudiantes con bajo rendimiento esto
sucede con algunas de las definidoras que tienen relacidn con el éxito académico
(responsable, trabajador).

CONCEPTO : MADRE

La representacion mental de la madre incluye exactamente las mismas caracteristicas en
ambos grupos, solo que con pesos semanticos distintos {tabla 4).

Ademas, las distancias semanticas relativas entre ias definidoras muestran una mayor
compactacion en ef grupo de bajo rendimiento,

Es interesante resaltar que los términos “inteligente" y “encjona" que distinguieron a
los alumnos con aito y bajo rendimiento en el autoconcepto aparecen en los mismos lugares
(quinto y octavo) en los grupos .SAM de la representacion de la MADRE, sdlo que con
jerarquizacion inversa: "inteligente” es mas importante para los de allo y "encjona” para los
de bajo (Ver tabla 4).

Al separar las redes por nivel de escolaridad (tabla §), se encontré que existe un gran
acverdo en los conceptos que se utilizan para definir a la MADRE, ya que todos los grupos
SAM comparten entre 6 y 9 érminos con 1a red global.



Los ocho grupos del estudio usaron los conceptos "carifiosa”, "trabajadora” y
"comprensiva”, pero sdlo el total de los alumnos de alto rendimiento académico (es decir, de
todos los niveles escolares) consideraron a la MADRE también "inteligente®.

TABLA 4 Resutados del Ardlisis de Redes Seminficas Natwales para of conceplo MADRE, en los grupes de slto y bajo rendimionte
académics, Con s dferented fiveles de eacotiridad agrupadot.

ALTO RENDIMIENTO BAJO RENDIMIENTO
SAM f M FMG Q SAM f L] FMG
1. CARINOSA 63 535 100% 10 1. CARINOSA 50 416 100%
2, TRABAJADORA 43 371 69% 10 2. TRABAJADORA 40 359 B6%
3. CONFIABLE 35 279  52% 4 3. AMABLE 32 253 60%
4, COMPRENSIVA 29 251 4% 10 4, COMPRENSIVA 31 251 59%
5. INTELIGENTE 28 233  43% 7 5. ENOJONA 41 250 58%
6. AMABLE 30 232 43% 7 6. TIERNA 27 206 49%
7. TIERNA 25 190 35% 9 7. ALEGRE 21 174 41%
8, ENQJONA 27 173 32% 7 8. INTELIGENTE 19 154 37%
9. ALEGRE 21 153 28% 8 9. CONFIABLE 19 143 4%
10. RESPONSABLE 19 153  268% 10 10. RESPONSABLE 9 124 29%
J=103 G=42 J=201 G=232
Q=82%

CONCEPTO: PADRE

Las redes semdnticas globales del concepto PADRE muestran que su repressntacion
mental estd compuesta de forma casi idéntica, pues comparten 9 definidoras; asimisrno, al
igual que en el caso del concaplo MADRE, los velores M son distintos (tabla 6).

Nuevamente resalta el hecho de que los conceptos "inteligente” y "encjén" aparecen
en un arreglo inverso, “intefigente” tiene un mayor peso semdntico en el grupo de alto
rendimiento y "enojén" en el de bajo.

Separando las redes por los cualro nivelss de escolaridad se observé que, igual que
en el caso del concepto MADRE, existe un acuerdo notable en los términos que se usan
para definir al PADRE: para este concapto los grupos SAM comparten entre 7 y 10 términos
(ver tabla 7).



Tabla 5. Concepto MADRE. Analisis de las Redes Semanticas Naturales separando por niveles de escolaridad.

ALTO RENDIMIENTO BAJO RENDIMIENTO
SAM T M FMG Q SAM M FMG
1.- CARINOSA 18 172 100% 10 1.-CARINOSA 15 133 100%
P |2-TRABAJADORA 12 115 66.06% 10 2.- TRABAJADORA H 101 7593%
R | 3.- BUENA 10 89 51.74% 3 3-AMABLE 12100 75.18%
1 |4.- ENOJONA 12 88 51.16% 9  4-COMPRENSIVA 9 74 5563%
M |5.- CONFIABLE 9 77 4476% 0  5.ENOJONA 13 73 5488%
A |6.- AMABLE 8 77 4476% 7 6-BONITA 8 72 5413%
R|{7.-COMPRENSIVA 6 57 33.13% 7 7-TIERNA 8 69 51.88%
t | 6.- DIVERTIDA 6 50 29.06% 0 B-PLATICADORA 8 48 3609%
A |9.-TIERNA 6 46 26.74% 8 9.-BUENA 5 43 232233%
10.- INTELIGENTE 5 46 26.74% 0 10-TRANQUILA 5 39 2932%
J=74 G=14 Q=5% J=70 G=1044
S | 1.- CARINOSA 14 123 100% 7 1-ENOJONA 16 10 100%
E | 2.-CONFIABLE 13 17 985.12% 5  2-TRABAJADORA 11 104 9455%
C {3.- INTELIGENTE 13 113 91.86% 0  3-ALEGRE 12 103 9364%
U |4.-TRABAJADORA 10 97 78.86% 8  4-CARINOSA 0 87 79.05%
N |5.COMPRENSIVA 10 91 73.88% 10 5-COMPRENSIVA 10 82 74.55%
D |6. TIERNA 10 86 69.91% 8  6.-AMABLE 8 71 6455%
A 7. SERIA 10 82 66.66% 0  7.-CONFIABLE 7 55 5000%
R |8.- ALEGRE 9 71 S7.72% §  B.-TIERNA 6 42 38.18%
I |9.- ENOJONA B 50 4065% 8  9.-PLATICADORA 5 40 3836%
A110-RESPONSABLE 5 46 37.39% 0 10.- AMIGABLE § 40 3836%
J=71 G=855 Q=43% J=71 G=77
B |1.- CARINOSA 18 146 100% 10 1.-CARINOSA 12 99 100%
A2.- TRABAJADORA 13 105 71.91% 10 2.-COMPRENSIVA 1 B6 B8686%
C13.-COMPRENSIVA 10 77 52.74% 6  3.-TRABAJADORA § B0 B08B%
H | 4.- AMABLE 11 74 5068% 0  4-RESPONSABLE 7 61 B161%
1 | 5.- CONFIABLE 11 70 47.94% 9 5-CONFIABLE 8 57 57.57%
L |6.-RESPONSABLE 7 59 40.41% 7 6-SINCERA 8 50 5050%
L |7.- SINCERA 6 44 30.13% 8  7.DIVERTIDA 6 47 47.47%
E | 8. INTELIGENTE 5 37 25.34% 0  B-ENOJONA 8 45 4545%
R |9 ALEGRE 6 36 2485% 0  5.-SOCHBLE 4 35 3535%
A {10.- TIERNA 5 35 2297% 0 10-INTELIGENTE 4 34 3424%
T
ol J=77 G=123 Q=50% J=985 G=71
P | 1.- CARINOSA 12 94 100% 10 1. CARINOSA 13 97 100%
R|2.TRABAJADORA 8 54 57.45% 10 2-TRABAJADORA 10 74 7828%
0O |3.-RESPONSABLE 6 38 4043% 5  3-AMABLE 9 70 7216%
F l4.- AMABLE 6 38 4043% 9 4-INTELIGENTE 8 62 6392%
E | 5.- INTELIGENTE 5 37 39.36% 9  5-TIERNA 8 62 6392%
S {6.- SENSIBLE 5 28 3085% 0 6-AMIGA 6 50 51.5%
{ | 7.- SOCIABLE 3 28 2079% 0  7.-COMPRENSIVA 7 50 51.54%
©O|8-COMPRENSIVA 3 26 27.66% 9  8-RESPONSABLE 5 44 4536%
N |9.- SINCERA 4 26 27.66% 0  9-BUENA 6 34 3505%
A | 10.- ENTREGADA 3 24 2553% [ 10.- ALEGRE 4 30 3092%
L .
J=113 G=12.77 Q=52% J=86 G=7.44
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En los ocho grupos se encuentran las definidoras ‘“trabajador’, "carifioso”,
"inteligente” y "amable”. Sin embargo, todos los alumnos de bajo rendimiento consideraron
la palabra "enojén” para definir al PADRE.

TABLA 6 Resultacos del Andinis da Redes Seminticas Neturaies pars o concepts PAORE. on los grupos de alto y bajo rendmienta
ncadémico, con los difsrentes niveles de escolaridad agrupedos.

ALTO RENDIMIENTO BAJO RENDIMIENTO
SAM f M FMG Q SAM § M FMG
1. TRABAJADOR 48 411 100% 10 1. TRABAJADOR 44 37t 100%
2. CARINOSO 46 348 B4% 10 2. CARINOSO 40 201 78%
3 INTELIGENTE 32 272 65% 7 3. ENOJON 41 275  74%
4. CONFIABLE 30 228 55% 5 4. AMABLE 24 181 48%
5. COMPRENSIVO 23 204 49% 8 5. RESPONSABLE 20 167  4A5%
6. AMABLE 22 189 46% 8 6. INTELIGENTE 18 159  42%
7. ALEGRE 23 182 a4% 6 7. COMPRENSIVO 20 151 40%
8. RESPONSABLE 23 179 43% 7 8. TIERNO 20 150 40%
9. SERIO 21 146 35% 0 9. CONFIABLE 17 130 3%
10. ENOJON 23 141 4% 3 10. ALEGRE 16 120 32%
=232 G=30 $=217 G=26
Q=64%

La palabra “responsable” se encontré formando parte de todos los grupos
correspondientes a los niveles de secundaria, bachillerato y profesional, unicamente los
alumnos de primaria no la consideraron en su red, por el contrario son propias de este grupo
los conceptos: "buenc”, “juguetén” y "divertido™.

CONCEPTO: PROFESOR (A}

Los resultados obtenidos del andlisis de las definidoras de los estudiantes de aito y
bajo rendimiento académico para el concepto PROFESOR (A) se presentan en la Tabla 8.

La representacién mental del concepto PROFESOR (A) contiena 8 términos iguales
en ambas redes, sin embargo es importante considerar el hecho de que los pesos

semdnticos son distintos.
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Tabla 7. Concepta PADRE Analisis de las Redes Semanticas Naturales separando por niveles de escolaridad.

[ ALTO RENDIMIENTO BAJO RENDIMIENTO
| SAM T M FMG Q SAM T M FMG
+ - CARINOSO 1B 133 100% 9 1.- TRABAJADOR 11103 100%
£ 2-TRABAJADOR 4 118 B48Y% 9 2- CARINOSO 12 98 9514%
R 3. INTELIGENTE 8 76 5467% 6 3.-TIERNO 8 72 6990%
| 4- AMABLE 8 M 51.07% 10 4-AMABLE B 69 6699%
M5 . CONFIABLE 8 68 4892% o 5.- COMPRENSIVO 7 B4 6213%
a's-ENOJON 8 52 3r41% 8 6.- BUENQ 7 63 61.16%
1R 7-BUENO 5 45 3237% 9 7.- INTELIGENTE 6 55 5335%
I} 2 serio 6 42 3021% [ 8- ENOJON 9 51 4951%
A §-JUGUETON 5 40 2877% 0 9 - PLATICADOR 6 38 3589%
’ 10 - DIVERTIDO 5 40 2877% 0 10.- CHISTOSO 4 38 3669%
| J=77 G=11 Q=51% 1=78 G=722
S 1. INTELIGENTE 14124 100% 2 1.-ENOJON 1M 115 100%
€l2.COMPRENSIVO 13 103 B3.06% 0 2.-CARINOSO 10 74 6435%
C{3-ALEGRE 10 84 67.74% 5 3.- TRABAJADOR 8 74 6435%
U 4. SERIO 11 B4 67.74% 0 4-ALEGRE 9 71 B1.74%
N, 5- TRABAJADOR 5 B3 6694% 2 5-CELOSO 6 56 4870%
D {6 CONFIABLE 9 78 6290% 10  6-CONFIABLE 7 53 4609%
Aal7 - caARINOSO 8 68 5484% S 7.- RESPONSABLE 5 44 3826%
R|8-ENOJON 7 57 d4597% 3 8.-TIERNO 6 43  3729%
t1/9. AMABLE 6 51 41.13% 9 9-INTELIGENTE 4 39 3391%
i A110-RESPONSABLE 5 43 2468% 7 10.- AMABLE § 37 3217%
¢ J=78  G=38 Q=47% J=65 G=866
—
81{1- TRABAJADOR 14120 100% 10 1.-TRABAJADOR 11106 100%
Al2-CARIROSO 14 92 7666% 9 2.- RESPONSABLE 8 67 6320%
C |2.- CONFIABLE 0 63 57.50% 8 3.-CARINOSO 9 57 5376%
H|4-RESPONSABLE 6 53 44.16% 8 4.-ENOJON 8 55 51.88%
1 [5-COMPRENSIVO 7 51 42.50% ¢ 5.- CONFIABLE 7 49 4622%
L l&- TIERNO 5 36 3000% [ 6 - DIVERTIDO 6 42 3062%
L |7.-ALEGRE 5 35 30.00% 0 7. INTELIGENTE 4 37 3450%
E |8-HONESTO 4 35 20.16% [ 8- SOCIABLE 4 3 2924%
R|9.- AMABLE 4 34 2833% 9 9.- COMPRENSIVO 5 31 2924%
A |10 - INTELIGENTE 5 33 2750% 7 10 - AMABLE 4 29 27.24%
T
o J=89 G=966 Q=51% 1=85 G=855
P |1.- TRABAJADOR 1290 100% 10 1.- TRABAJADOR 1 88 100%
R2.- RESPONSABLE 9 54 £0.00% 9 2.- CARINOSO 9 62 7045%
O[3 - CARINOSO 8 49 54.44% 9 3.- RESPONSABLE 7 S5 6363%
F |4~ INTELIGENTE § 39 43.33% 7 4.-ENOJON 9 54 61.36%
E |5.- AMABLE 4 33 3BETH 10 5-AMABLE 7 46 52%
§(6.- SENSIBLE § 32 3556% [ 6.- COMPRENSIVO 5 31 3521%
1]7.- ALEGRE 4 25 27.78% 0 7. INTELIGENTE 4 28 3181%
018-COMPRENSIVO 3 23  2556% 8 8.- AMIGABLE 4 25 2841%
N [S-SOCIABLE 323 2556% 0 9.- MACHISTA 3 24 2727%
A[10.- TRANQUILO 3 22 24.44% "] 10.- TIERNO 4 22 2500%
L
J=112 G=755 Q=53% J=97 G=733




Para el grupo de alto rendimiento las cuatro definidoras mas relevantes son aquellas
que en autoconcepto se encontraron asociadas al desempefio académico exitoso; en tanto
que en €l grupo de bajo rendimiento, a pesar de que aparecen “inteligente" y "trabajador”,
son "amable” y "enojon”. que pertenecen a relaciones interpersonales, las definidoras mas
importantes.

TABLA 8 Resuftados dei Andtsis de Redes Seménbcas Naturales paca ef concepto PROFESOR (A), en los grupos de afto y bajo

con os &l niveles de

ALTO RENDIMIENTC BAJO RENDIMIENTO
SAM 1 M FMG Q SAM f M FMG
1. INTELIGENTE 40 352 100% 8 1. AMABLE 31 250 100%
2. TRABAJADOR 35 307 87% 8 2. ENOJON 34 236 95%
3. CONFIABLE 30 234 €6% 3 3. INTELIGENTE 27 235 94%
4. RESPONSABLE 28 230 65% 8 4. TRABAJADOR 24 180 2%
5, AMABLE 28 21 60% 3 5. AMISTOSO 20 157 63%
6 COMPRENSIVO 22 182 51% 8 6 RESPONSABLE 20 183 61%
7. ALEGRE 19 144  41% 8 7. BUENO 19 148 59%
8, PUNTUAL 18 138 38% [ 8. COMPRENSIVO 19 132 53%
9. DIVERTIDO 19 138 39% [} 9. ALEGRE 19 125 50%
10. ENOJON 20 134 38% 2 10. CONFIABLE 15 9% 38%

J=215 G=24 J=213 G=17

Q=51%

El andlisis de los grupos, de manera independiente, amrojo los resultades que se
muestran en la Tabla 9.

Los cuatro grupos con allo desempefio académico compartieron las definidoras
"trabajador”, “inteligente” y “"comprensive”, mientras que en los cuatro grupos de bajo

rendimiento solo "amable” es el término comun.

En un andlisis sin considerar los resultados de la red global, podemos apreciar lo
siguiente:

Los profesores de la muestra de primaria fueron del sexo femenino y la
representacion menta! de ellas fue muy similar a la observada para el concepto MADRE.
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Tabla 9. Conceplo PROFESOR. Andlisis de las Redes Seménticas Naturales separando por niveles
ascolaridad
!
+ ALTO RENDIMIENTO BAJO RENDIMIENTO
!
] SAM f M FMG Q SAM f M FMG
1.- TRABAJADORA 14 134 100% [ 1.-BUENA 12 102 100%
P | 2.-INTELIGENTE 10 86 7164% 0 2-AMABLE 12 88 96.07%
R ] 3.- BUENA 10 91 67.91% 8 3.- BONITA 10 83 B1.37%
I {4.- AMABLE 9 83 61.94% 8 4.- ENOJONA 10 74 72.54%
M [ 5.- CARINOSA 9 75 5597% 7 5.-TRABAJADORA 7 58 56.88%
A | 6.- CONFIABLE 7 67 50.00% 0 6.- TIERNA 7 58  56.86%
R |7 - COMPRENSIVA 7 62 46.26% 10 7.- COMPRENSIVA 8 56 54.90%
| | 8.- ENOJONAO 8 62 46.26% 6 8.- CARINOSA 7 52 50.98%
A 19.-ESTUDIOSA 6 53 38.55% 0 9.- TRANQUILA -] 46 45.09%
10.- DIVERTIDA 6 49 3656% ] 10.- CHISTOSA 5 46 45.09%
J=74 G=944 Q=45% J=78 G=622
S | 1.- INTELIGENTE 12 110 100% 7 1.- ENOJON 16 130 100%
E | 2.- ALEGRE 9 75 ©68.18% -] 2.- AMABLE 8 64 49.23%
C { 3.- CONFIABLE 8 70 6364% 7 3.-ALEGRE 10 62 47.69%
U [ 4.- ENOJON 10 89 8273% 7 4.~ INTELIGENTE 8 53 45.38%
N | 5.- TRABAJADOR 7 68 61.82% 10 5.- TRABAJADOR 7 53  40.77%
D | 6.- CHISTOSO 8 66 60.00% [+ 6.- CONFIABLE 7 49 37.69%
A | 7.- COMPRENSIVO 7 61 5545% o 7.-FLOJO 5 41 31.54%
R |8.-SERIO 7 52 47.27% o 8.- ESTRICTO 5 34 26.15%
1 |9.- TRANQUILO 6 48  43.64% [+} 9.- RESPONSABLE 4 31 23.85%
A | 10.- RESPCNSABLE 5 47  42.73% 9 10.- SANGRON 3 30  23.08%
J=69 G=7 Q=49% J=87 G=1111
B | 1.- RESPONSABLE 11 87  100% 9 1.- AMISTOSO 8 57  100%
A | 2.~ CONFIABLE 10 73 B3.90% 5 2.- RESPONSABLE 8 57 100%
C | 3.- TRABAJADOR 10 71 B1.61% g 3.- AMABLE 5 50 87.71%
H | 4.- PUNTUAL 9 58 6666% 8 4.- TRABAJADOR 6 48  8421%
1 {5.- AMABLE 8 57 6551% 8 5.- ALEGRE 6 42 73.68%
L |6.- INTELIGENTE 7 54 6206% 0 6.- PUNTUAL 4 337 6491%
L | 7.- DIVERTIDO 9 52 5977% 0 7.- CONFIABLE 6 35 61.40%
E ( 8.- COMPRENSIVO 5 34 3908% 0 8.- COMPRENSIVO a 34 5h64%
R | 9.- AMISTOSO 4 31 3563% 8 9.- EXIGENTE 4 34 59.64%
A 110.- ATENTO 3 28 3333% 0 10.- TRANQUILO 4 30 52.63%
T
o} J=90 G=644 Q=47% J=95 G=3
P | 1.~ INTELIGENTE 11 82 100% 10 1.- INTELIGENTE 12 109 100%
R | 2.- RESPONSABLE 9 88 7391% 10 2.- RESPONSABLE 8 65 59.63%
O | 3.- PUNTUAL 4 35 3804% o] 3.- AMIGABLE 7 5 51.37%
F |4.- EXIGENTE 4 35 3804% s 4.- COMPRENSIVO 7 44  40.36%
E | 5.- TRABAJADOR 4 34 3696% 0 5.- AMABLE 6 38 34.88%
§ | 6.- SIMPATICO 5 31  3370% [} 6.- CUMPLIDO 4 32 29.35%
1 |7.- AMABLE 6 29 31.52% a 7.- BUENO 5 30 27.52%
0 ]8.- AMISTOSO 5 28 3043% 0 8.- ESTRICTO 4 27 2477%
N [9.- AGRADABLE 4 26 2826% [*] 9.- EXIGENTE 3 25 2293%
A |10.-COMPRENSIVO 3 25 27.17% 4 10.- CULTO 3 24 2201%
L
J=85 G=044 Q=37% J=103 G=744
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Por fo gue respecta al nivel de secundaria, los alumnos de bajo rendimiento
académico inciuyeron términos que se refieren a aspectos negalivos de! PROFESOR,
como: fiojo y sangrén.

“Exigente" es un término coman en los grupos del nive! profesional, asi como en
bachillerato con bajo rendimiento.

FIGURAS DE AUTORIDAD EN LA FAMILIA

Respecto a las preguntas sobre [a persona que ejerce la autoridad en la familia, los
alumnos de primaria y secundaria consideran que el padre es, en un §5%, quien toma las
decisiones, asigna tareas e impone castigos y recompensas; el 15% considera que es la
madre y el 30% que ambos.

En el nivel de bachillerato el 65% considera que ambos padres ejercen la avtoridad
en su familia, 25% que el padre y 10% que la madre. Un 13% de los estudiantes del nivel
profesional respondieron que la autoridad es €l padre, un 15% que es la madre y ! otro 15%
que son ambos, 10% que todas, 10% que nadie y e! resto, el mismo o ély su esposa(o).
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VILDISCUSION

Los resultados muestran una incidencia predominante de las caracteristicas asociadas al
éxito académico (inteligente, responsable y trabajador) en las representaciones mentales de
los alumnos con alto rendimiento y de factores tanto emotivos como de relaciones
interpersonales (enojon, carifioso y amigabie) en los alumnos con bajo rendimiento.

En general, las figuras de autoridad se concibieron con caracteristicas semejantes
por todos los alumnos; la madre se percibi® en su rol femenino-materno (carifiosa,
trabajadora, comprensiva y tierna), el padre como proveedor y apoyo familiar (trabajador,
responsable e inteligente), y el profesor en su préactica docente (inteligente, trabajador,
responsable y puntual); sin embargo los grupos de alto rendimiento resaltaron la importancia
tanto en peso semdntico como en frecuencia, de las palabras asociadas al desempefio
académico, mientras que los de bajo rendimiento resaltaron los términos relacionados con
interaccion soclat.

La representacidn mental del autoconcepto que en general presentan los alumnos
con allo rendimiento académico sefiala la presencia de componentes que permiten al
individuo asumir un compromiso Optimo con el desempefio académico (inteligente,
responsable, trabajador y es(udiosi:). Estos resultados confirman la tesis de Camacho
(1991), en donde los nifios sobresalientes se caracterizaron por ser comprometides con lo
que realizan, responsables y perseverantss. El hecho de que aparezcan dichas
caracteristicas, nos muestra que los alumnos con alto rendimiento se encuantran
satisfechos y motivados con las acciones que han emprendido para lograr el éxito en su
rendimiento escolar; al respecto, los resultados de esta investigacién coinciden con lo
reportado por Macias (1988) y Galindo (1981) quienes observaron que los alumnos con
buen aprovechamiento escolar tienen alfo nivel de satisfaccién y oriantacion at logro.

Asimismo, resalta el hecho de que la capacidad intelectual sa ubica como principal
factor en su ajuste con e! medio exltemo; "inteligente™ es la definidora comun a todos ios
grupos por nivel de escolaridad; esto implica que la representacidn mental del concepto que
tiensen de si mismos les permite sentiree capaces de aplicar, emplear o capter sus
conocimientos y habilidades en el dmbito escolar. Todo esto repercute positivamente en su
autoestima o satisfaccién personal y en la confianza que pueden tener de s/ mismos al
emprender sus metus escolares (Acuiia, 1891).

Por otra parte, la representacién mental del autoconcepto de los alumnos con bajo
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rendimiento académico se encuenira matizada primordialimente por caracteristicas que
parmiten al individuo relacionarse con las personas de su entomo; en otras palabras, dentro
de su jerarquia de valores son importantes las cualidades aftemativas como la simpatia y el
interés por los demas , restando relevancia a las caracteristicas propias de sus rol como
estudiantes en donde no han obtenide éxito (Garcia, 1983).

La definidora destacada con mayor énfasis en este grupo de alumnos fue "enojon”,
cuyo significado se centra en la inconformidad o enfado por algo que perjudica o que €s
como uno desearia que no fuese; al respecto los reportes de Garcia (1983), Guinot y Millan
{1986), Nunn y Parish (1992}, nos indican que cuando un alumno fracasa en la escusia, la
percepcion de si mismo puede conducirle a sentimientos de inconformidad e insatisfaccion
en su desempefio escolar y autopercepcion negativa, por lo que en ellos es més factible que
se rasalten caracteristicas que no tienen que ver con su éxito académico (Acufia, 1991).

Ademas, la definidora "amigable” que se encuentra presente en todos los grupos de
bajo rendimiento, asi como "carifioso" y "amable" en algunos grupos, pemmite destacar el
interés que tienen estos alumnos de ser una compaiiia grata para las demas personas gue
les rodean, pues intentan buscar en el afeclo y la simpatia la aceptacion de las personas de
su entorno.

=i término "estudioso” presente en la red global de los alumnos con bajo rendimiento
acagemico, ademas de las palabras "responsable” y “trabajador relacionadas con el
desempefio académico, que se encuentra en los grupos de bachillerato y profesional con
bajo rendimiento, permiten observar los intentos que realizan estos alumnos por obtener
mejores resultados en el ambito escolar. Sin embargo, pese a que dichas palabras
representan el deseo de favorecer la organizacion, planeacion y sistematizacion de los
objetivos escolares, encontramos que en muchas de las ocasiones estudiar no es sindnimo
de aprender, ya que en el proceso de comprender y asimilar ia informacién es imporiante
que el alumno logre un cambio relativamente permanente en sus estrategias y recursos
cognitives y mantenga un cierto nivel de motivacién; de lo contrario su aprendizaje no serd
significativo ni relevante, y sus intentos por instruirse para aprender algo seran infruciuosos
(Pozo, 1986).

La palabra "timidc" que aparece en los grupos de secundaria y bachillerato, parece
evidenciar el perlodo de cambio que ocurre en la adolescencia como resultado de la nueva
imagen corporal y la preocupacion por las relaciones interpersonales (Coleman, 1985).

Respecto a las representaciones mentales que tienen los alumnos de sus padres,
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indistintamente de su rendimiento académico, existen caracteristicas muy similares, lo cual
manifiasta que la percepcion del rol de los padres es compartida por 12 gran mayoria da los
alumnos.

Por una parte, el conceptoc MADRE se encuentra plenamente identificado con las
caracteristicas que le atribuyen un significado emotivo y un papel especifico de! rol
femenino- materno. La madre carifosa, compransiva y trabajadora, pemmite destacar los
valores sentimentales y afectives que envuelven la cancepcién de mujer en la sociedad
mexicana (Diaz- Guerrero, 1991).

La representacién mental de la figura patema destaca en general aspectos en los
cuales esté presente el esfuerzo u ocupacion que realiza (trabajador) en su vida cotidiana; el
padre es concebido como una persona consciente de sus obligaciones y con capacidad para
llevarias a cabo (responsable, inteligente), ademas tiene las caracteristicas interpersonales
que favorecen la relacidn con su(s) hijo(s): carifioso, confiable, comprensivo, amable y
alegre; y la caracteristica de su estado de dnimo cuando se encuentra inconforme (enojén).

Al respscto, y tomando en cuenta que los alumnos en su mayoria seflalaron que el
PADRE es quien toma decisiones, asigna tareas e impone castigos o recompensas,
coincidimos con Salgado (1985), que en su estudio reportd gue los adolescentes perciben al
padre como praveedor y fuente de autoridad en la familia.

Las Unicas palabras que establecen diferencia en las redes globales de los grupos de
alto y bajo rendimiento son "serio” para los de alto y "tiemo" para los de bajo; al respecto
podemos indicar que los alumnos de bajo rendimiento se relacionan con el PADRE de una
manera atanta y cuidadosa y los de alto rendimiento con mayor formalidad y juicio sereno, lo
cual permite observar ei cardcter emotivo con el que se desenvuelven los alumnos con bajo
rendimianto y e! cardcter razonado de los alumnos con alto rendimiento.

Ahora bien, la importancia que resalta la definidora “inteligente® para los alumnos con
alto rendimiento y "enojén” para los de bajo rendimiento en relacion a las figuras paternas,
permite observar la reproduccién de este fendmeno en el autoconcepto de los alumnos,
Parece ser que la forma de percibir a los padres determina, en cierta medida, como se
percibiran a s/ mismos y la influencia de las "figuras significativas" eén’ el autoconcepto del
individuo, que es uno de los principales postulados de Ia teorla del aprendizaje social
(Ofiate, 1989).

La funcién de los padres en la interaccidn social con el hijo es crucial en la
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asimilacién de valores y las pautas de conducta (actitudes, sentimientos. habilidades y
aceptacion social) hacia su propia persona (Byme, 1984). la personalidad de! sujeto esta
influida por la conducta y afectos de ambos padres (Brénner. 1964, citado en Torres, 1993).
De esta manera podemos decir que los alumnos con alto rendimiento posiblemente perciben
a sus padres con mayores dotes inlelectuales de la misma manera en que se perciben a si
mismos; y por otra pare, los alumnos con bajo rendimiento perciben la inconformidad del
enojo de sus padres de la misma manera que perciben dicho estado de animo en su
autoconcepto (Brembeck, 1975 Gémez, 1981).

Lo anterior implica que la percepcion de las reacciones de los padres hacia los
alumnos se inlegra a la represenlacion mental que los define y muy probablemente esto
influya en su conducta, en las aclitudes y expectativas con las cuales actaan frente a las
demandas del ambiente.

La representacion mental del PROFESOR manifiesta para ambos grupos
caracteristicas asociadas al desempefioc de su labor docente (inteligente, trabajador,
responsable y puntual). En este sentido, es de suma importancia apreciar las palabras que
definen al profesor no sélo por su tarea como mediador del aprendizaje de los alumnos, sino
porgue la actitud hacia éste puede influir en la conducta y actitudes hacia el sistema
educativo (Guinot y Millan, 1986).

Nuevamente scn definidoras relevantes (en la jerarquia de la red) para el grupo de
alto rendimiento aquellas relacionadas con el desempefio académico exitoso (inteligente y
trabajador), y para el grupo de bajo rendimiento las caracteristicas que se asocian a las
relaciones interpersonales (amable y enojén). Esto permite observar que las expectativas
favorables hacia el desempefio académico en los alumnos de alto rendimiento estan
asociadas a las actitudes y expectativas que tienen hacia su profesor, no ocurriendo esto en
los alumnos de bajo rendimiento, los cuales resaltan en el docente atributos de indole
emotiva, que probablemente es la manera mas favorable en que se relacionan con su
profesor (Gomez, 1981; Garcia, 1983).

Los alumnos de primaria conciben a su profesora con las caracteristicas que definen
el rol de madre, esto implica que no tienen ain asimilado y diferenciado de las otras figuras
significativas el conceplo PROFESOR, y con probabilidad esperaran que la profesora
asuma funciones propias de la madre (carifiosa, trabajadora, amable y comprensiva)
dejando de lado su labor académico-educativa; sin embargo, en este nivel de escolaridad
los alumnos con alto rendimiento incluyen las definidoras "inteligente” y "estudiosa" que dan
un acercamiento mayor a la labor docente vy una descripcién positiva en términos de éxito
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académico.

La red semantica del concepto profesor en secundaria, estableca diferencias entre
alto y bajo rendimiento de acuerdo a la actitud positiva y negativa (respectivamente) que
tienen los alumnos. La literatura reporta que la conducta hostil hacia el profesor por parte de
los alumnos que fracasan en la escuela, manifiesta una posicion autodefensiva; estos
alumnos no aceptan las reglas que utilizan los profesores porque su valor personal ofrece
poco talento académico en el &mbito educativo (Rogers, 1987).

En los niveles de bachillerato y profesional el rol del profesor se encuentra ya
asimilado, las caracleristicas que lo describen {inteligente, responsable, puntual, trabajador,
cumplido, etc.) estan en relacidén con su ejercicio profesional. Algunas palabras como
"astricto" y "exigente” permiten evidenciar que en estos niveles de escolaridad el esfuerzo
que deben tener los alumnos para obtener éxito académico es mayor.

De lo anterior se desprenden tres cosas:
1).- La técnica de Redes seménticas naturales (RSN) mostro ser (li! para diferenciar las
representaciones mentales de estudiantes con alto y bajo rendimiento académico; asi como
para sefialar que la aulopercepcion esta casi completamente definida antes de entrar a la
adolescencia y que cambia muy poco en os aspectos relevantes con el nivel de escolaridad.

2).- Al considerar una ejecucién especifica, en nuestro caso el desempaiio académico, se
deben tomar en cuenta las caracteristicas, habilidades, intereses, motivacionss,
axpectativas, etc. del qua la realizars, asi como la fortna en que se representa éstas y a si
mismo.

3).~ Es de vital importancia resaitar el contexto de desarollo de los individuos (familia,
escuela, actividades extracumiculares, relaciones intarpersonales, etc.), pues éste
determinaré en gran medida la forma en que se autodescriben y la manera en que perciben
a los demds,

Para complementar los resultados de este trabajo y formar un esquema explicativo
integral del Rendimiento Académico se sugiere:

a) Ademas de la Representacion Mental (RM) de los estudiantes sobre si mismos, seria

interesante contar con la RM que de los alumnos tienen los padres y profesores, para
evaluar la congruencia entre éstas y su influencia mutua.
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b) Explorar la utitidad de la técnica de RSN para obtener resultades scbre aspectos mas
evaluativos (por ejemplo: autoestima) que descriptivos (por ejemplo: autoconcepto), y no
s6lo de individuos sino tambidan de refaciones entre ellos.

c) Explorar si los cambios en la interaccion en ambientes especificos (relaciones
interpersonales entre condiscipulos, adullos etc.) se asocian con cambios en la RM de si

mismos.

d) Investigar la relacion entre ia RM de si mismos y las expectativas de ejecucién de los
estudiantes en una tarea real o ficticia.

e} Observar la relacién entre la RM del autoconcepto de los estudiantes y las RM's del
autoconcepto de padres y profesores.

f) Correlacionar alguna evaluacion psicométrica de autoestima con la RM de los sujetos.

g) Explorar la RM de los términos utilizados come definidoras del autoconcepto y de las
figuras de autoridad, para ver si contienen los mismos elementos.
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ANEXO 1

Techa Grado escolar, Edad Sexa
Los miembroa que integran mi familia son:

Jcupacion del padre Ocupacién de la madre
Promedio en el afo escolar .

INSTRUCCIONES:

& continuacidn se presentan 4 conceptos seguidos por unas rayas, Tu tarea
tsnsiste en escribir sobre las rayas las diez palabras (sustantivos, adjetives,
verbos © adverbios; que mejor los definan. Mo utilices particulas gramaticales
ni frases construidas. Una vezr que hayas escrito las palabras que a tu juicio
definan estos conceptos, Jeratquizalos poniendo el nimero 10 a la mejor
definidora, el nimerc 9 a la que le sigue en importancia, y asi sucesivanente.
51 consideras que dos o mias definidoras son igualmenta importantes, ponles el
mismo pimero a todas ellas, pero procura que esto no suceda, El concepto * Yo *
se refiere a ti mismo, debes poner las palabras que mejor te describan. Los
conceptos madre y padre se refieren a tu mamd y a tu papd; debes poner las
palabras que mejor describan a cada uno de ellos. El concepto "Profesor (al™, se
refiere a2 la persona que dirige tu clase o una de tus clases. No se trata de
descripsidn fisica como; color de o0jos o estatura en cn  sino de cémo son.

Por ejemplo, un nific definid a su mascota como sigue:

CONCEPTO: MASCOTA Detinidoras Jerarquizacién
CULDADOR 7
CARIROSO, 9
LADRA, 10
MIMADO 8
HIEDOSO, 9
DIVERTIDO 7
CONFIABLE 6
TIERNO 10

De la misma manera escribe las diez palabras que describan como eres tu
(CONCEPTO  YO) cémo es tu mamA (MADRE] cémo es tu papd (PADRE} cémo es tu
profescr (a). Recuerda que el nimero 10 se le asigna a la palabra que mejor
define el concepto, el 9 & la que le sique en importancia y asi sucesivamente.

Aclaracitn, No hay tiempo limite. Procura contestar todo el formato, Al
finalizar por favor entrégalo a la persona que lo estd aplicando.

i GRACIAS 1!



CONCEPTO: Yo CONCEPTO: MADRE

Definidoras Jerarquizacién Definidoras Jerarquizacién
CONCEPTO: PADRE CONCEPTO: PROFESOR (A}
Definidoras Jerarquizacién Definidoras Jerarquizacién

¢ Quién manda en tu casa ?,
¢ Quién toma las deciaiones, asigna tareas ¢ impone castigos y recompensas en tu
casa ?
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