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RESUMEN

La revision dc los presupucstos tedncos v de mtervencidn gencrados en tomo a los problemas de
aprendizaje marcan la necesidad de integrar los aspectos emocionales-afectivos en la explicacién del onigen
y desarrollo de dichos problemas Uno de tales factores que ha demostrado suma importancia cn ¢l
desarrollo psicologico de los mifios lo representa ef awtoconcepro, ¢l eual nfluve de mancra decisiva en el
desempefio escolar que manifiestan los individuos en la escuela. En el caso de los nifios con problemas de
aprendrzare no sc ha esclarecido el papel que en clios juega el autoconcepro. a pesar de que diversos
estudios apuntan hacia una importante relacién entre ambos De ahi que surgiera el intento por estudiar fas
posibles diferencias en el aufoconcepto de nifios con v s problemas de aprendizaje Para tal fin se
constray¢ ¥ validé una escala de Guioconcepto para mifios de 6 a 12 ahos El instrumento sc aplico a nifios
con y sin problemas de aprendizeje Participaron cn total 366 nifios de cineo cscuclas primarias pablicas
En su comunto la escala alcanzé una consistencia intemna falfa de Cronbach) de %4 En relacion al
contraste entre mifios con v sin problemas de aprendizaye respecto del antoconcepro. a pesar de que hubo
diferencias en las seis dumensiones de la escala. cstas no fueron estadisticamente sigmficativas. Este
resultado se discute en relacién con la falta de criterios mas precisos para identificar al mifio con problemas
de aprendizaje

The revision of theoretical and practical issues generated in relation to learming disabihties indicates the
need to consider emotional-affective variabies in order to better explawr the naturc of these disabilities Self-
concept 15 an example of varmables which have proven to be particularly important n the child’s
psychological development. since it is closely related to school achievement In the case of the learmung
disabled child, the role played by self-conceps has not been clearly established. cven though several studies
suggest an important relation This in turn, gave nise to the possibility of studving if there were differences
between children with and without learning disabilities regarding their self-concepr Consequently a six
dimension self~concept evaluation instrument was constructed and valdated for ages 6-12 The instrument
was then applied to cluldren with learning disabilities. A non-probabilistic sample of 366 children enrolled
m five public schools participated as subjects As a whole the internal consistency of the mnstrument reached
a vaiue of .84 (Cronbach’s alfa) When contrasting children with and without leamning disabilities.
ditfferences were found between groups, but they were not statisticalls significant Overall results are
discussed in terms of the need to contmue explonng the relation between self-concept and learning
disabilities as well as in terms of the need to generate more precise criena to dentify this type of
disabilities
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INTRODUCCION

Dentro de los multiples factores que intervienen en el comportamiento de los seres
humanos esta el que se refiere al aspecto emocional-afectivo que, segun se ha demostrado,
interfiere con las funciones cognoscitivas de los sujetos (Wallon, 1974; Spitz, 1981, Tomachewski,
1983; Feshbach y Feshbach, 1987) Se puede afirmar incluso que tiene una funcion motivacional,
pues genera disposiciones y propicia actitudes que impulsan a la accion y dirigen el
comportamiento de una manera determinada

La revision de los presupuestos tedricos y de intervencion generados en torno a los
problemas de aprendizaje marcan la necesidad de integrar los aspectos emocionales-afectivos en
la explicacion del origen y desarrollo de dichos problemas (Richardson y Lee, 1986, Schumaker,
Small y Wood, 1986, Feshbach y Feshbach, 1987) Uno de los factores cognitivo-afectivos que ha
demostrado suma importancia en el desarrollo psicologico de los nifios lo representa el
autoconcepio, €l cual influye de manera decisiva en el desempefio escolar que mamfiestan los
individuos en la escuela En una primera aproximacion se puede decir que el autoconcepro se
refiere a las ideas, cogniciones, experiencias, percepciones, imagenes, juicios, valores, etcétera,
que tiene un individuo acerca de si mismo La importancia de su estudio se debe a que del
autoconcepio de un individuo dependerd en gran medida la forma en que este vea sus
potencialidades y, consecuentemente, organice su actuacion en los diversos contextos sociales en
los que se desenvuelve

Si bien es cierto que existen algunas teorias y resultados de investigaciones que muestran
la forma en que influye este aspecto en el comportamiento escolar de los nifios, también es cierto
que aun quedan muchas cuestiones por explicar. En concreto una gran interrogante es coémo se
relaciona el autoconcepto con los problemas de aprendizaje, si tiene un papel desencadenador, si
sélo es un elemento que lo acompafia, o si e/ problema de aprendizqje crea los problemas
emocionales afectivos, en particular si crea un problema de autoconcepio (Feshbach vy Feshbach,
1987, Durrant, Cunningham y Voelker, 1990, Garzarelli, Everhart y Lester, 1993)

Una limitante para la realizacién de dichos estudios lo constituye la carencia de
instrumentos validos y confiables para las caracteristicas geograficas y étnicas de nuestra
poblacion. Porque, a pesar de que hoy en dia contamos con técnicas que evaltan el aufoconcepio

en nifios (i.e Andrade y Pick, 1986), no se dispone de herramientas psicologicas que evalien
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dicho fenomeno en nifios de 6 y 7 afios, ni instrumentos dedicades expresamente a la delimitacion
de un problema de aprendizape

El presente trabajo reporta los hallazgoes que se encontraron en Iz busqueda de diferencias
en el autoconcepto de nifios con y sin problemas de aprendizape, para lo cual se construyé una
escala que evalia el auioconcepto de nifios escolares de 6 2 12 afos Contiene en el Capitulo 1 un
analisis critico de los principales supuestos tedricos. de mvestigacion, intervencion y evaluacion,
en los que ha tenido base €l trabajo en las dificultades en el aprendizaje escolar Para tal fin, a
modo de egjemplo, se estudian los presupuestos e implicaciones que tienen la teoria
neuropsicotdgica y cognoscitiva Una vez que se sefialan las hmitantes que la teoria, la
investigacion y la evaluacién tienen en el ambito de las dificultades de aprendizaje, se plantean
algunas alternativas que pueden coadyuvar en la integracion de una red conceptual que oriente las
labores de investigacion, evaluacién e intervencion cuyos resultados retroalimenten, a su vez. a
dicha red conceptual, todo lo cual redundara en la construccién de una teoria integral de tales
preblemas. Para terminar este capitulo se exponen la definicion de problemas de aprendizaje que
se utilizd en el presente estudio y los critenios empleados en su identificacidn

El Capitulo 2 inicia con la revision del problema que involucra la falta de consenso
respecto a la definicion y caracteristicas del autoconcepto y a la confuston o mezcla indiscriminada
de términos relacionados con este fendmeno Se propone una definicién alternativa que retoma las
principales cualidades de las aportaciones hechas por diversos estudiosos y permite la distincion de
este concepto con otros utilizados en la literatura cientifica A conmtinuacion se aporta una
propuesta para enfrentar el problema de la ditucidacion del origen, desarrollo, estructura y
funcionamiento del autoconcepto, tanto a nivel general como a nivel del contexto en el que se dio
el presente estudio El siguiente apartado del capitulo ests dedicado a la evaluacion del si mismo,
especificamente al anilisis de los fines y procedimientos que se han utihzado en su valoracion,
También se revisan las bases conceptuzles y practicas que subyacen a la construccién y uso de los
instrumentos de evaluacion del awioconcepto, perfilando con ello los obstaculos que hacen
inadecuado su empleo en las poblaciones de nuestro pais Del mismo modo, se exponen las
caracteristicas que debe tener un instrumento de evaluacion adecuado a la poblacién infanti] a la
que fue dirigido el presente trabajo En la ultima seccion del capitulo 2 se exponen los resultades
de [as investigaciones que se han hecho sobre el vinculo que existe entre el autoconcepto v los

problemas de aprendizaje y que no permiten ninguna afirmacion consistente al respecto Se



destaca el hecho de que en el contexto del presente estudio no hay instrumentos orientados a la
evaluacion del si mismo en nifios con dificultades en su aprendizaje

En el Capitulo 3 se describe el problema, hipotesis, objetivos de investigacion, sujetos, asi
como el procedimiento que se llevo a cabo para la fase de construccion y vahdacién del EDAE
lgualmente, se indican las técnicas y procedimientos estadisticos utilizadas para la fase | y Il de la
investigacion

Los resultados de los objetivos de investigacion se muestran con detalle en el capitulo 4.

Finalmente, el analisis y discusién de los resultados asi cemo las conclusiones del presente
estudio se pormenorizan en el Capitulo 5 Asimuismo, en este apartado se hacen una serie de
sugerencias que podrian ser retomadas por investigaciones que aborden el tema motivo de este

trabajo



Esta situacion es también reflejo de una vision parcial de la relacion teona-practica que ve
a la reflexién teérica como improductiva y entorpecedora de [a selucion inmediata de un problema
panicu‘llan Si bien es cierto que la apremiante necesidad de los sujetos con problemas de
aprendizaje obliga a una intervencion eficaz e inmediata, también es clerto que no es indispensable
contar con una teoria solida, bien estructurada y ampliamente explicativa, para derivar de ahi una
promisoria intervencion Lo que si es menester, es contar con una serie de principios tedricos mas
o menos articulados, que en su puesta en practica vavan rectificando, ratificando. reestructurando
y ampliando a esa pequefia red conceptual para que con los hallazgos de otras investigaciones, se
vaya enriqueciendo a tal grado que se pueda constituir en una teoria cientifica formal,

Esta teoria nos permitird ver como un orden social determinado, cdmo la familia y la
escuela, crean condiciones para la generacion de tal problema y también nos llevard a explicarnos
por qué un sujeto genera un problema de aprendizaje ante ciertas circunstancias sociales y otro
no Ademas, esta produccién tedrica posibilitara el llevar a la practica una politica preventiva que
aborde desde sus raices las dificultades de aprendizaje Recordemos que de hecho ésta es la forma
en que avanzg la ciencia y racionalmente la sociedad, a través de la misma ciencia En esta
bitsqueda cabe destacar los trabajos que en el ambito de los problemas de aprendizaje y del
rendimiento escolar han realizado Macotela (1994) y Hernandez y Sanchez Sosa (1991),

respectivamente

.2 IMPLICACIONES PRAGMATICAS Y DE INVESTIGACION

No cabe duda de que la mayor parte de la investigacion que se ha realizado en el ambito de
los problemas de aprendizaje ha sido originada en otros paises, con teorias, procedimientos,
instrumentos y fines acordes a sus realidades sociales Por ello la utilizacion indiscriminada de
estos esquemas de investigacidn ha originade dificultades a nivel de su validez v aplicabilidad en
otra realidad diferente y, por otro lado, ha creado conflictos en el propio campo de la
investigacion. Macotela (1993} en relacién a estos altimos obstaculos advierte: “Desde sus inicios,
el campo de problemas de aprendizaje ha producido todos tipos imaginables de investigaciones
De hecho, en un reciente analisis bibliométrico, Summers, {1986) demuestra que la investigacion
ha crecido de manera geométrica Claramente el problema no reside en la cantidad de
investigacion realizada sino en lo que ésta significa. La dificultad para determinarlo radica en la

variabilidad observada en la investigacion en el &rea” (p 15)
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L.a autora nota que la variabilidad tiene como causas. entre otras, las diferencias en los
marcos de referencia tedricos que subyacen a los estudios, la diferencia en el tipo de estrategias
metodologicas, disparidad en los métodos de andlisis de datos, diferencias en el rigor procedual,
diferencias en el uso de categorizaciones por tipo de enfoque, diferencias entre factores
situacionales, diferencias en las evaluaciones de efectividad y diferencias en el alcance de la
investigacion,

Aunque [os alcances que To anterior ha terido en los estudios realizados en nuestro
centexto son de diversa indole, se nota una marcada tendencia a explotar los aspecios aplicados de
las investigaciones, procedimientos e instrumentos realizados, evitando el compromiso explicito
con una postura tedrica Macotela (ibidem) lo reconoce cuando asevera “Ahora bien, es un hecho
reconocido hoy en dia entre los estudiosos de los problemas de aprendizaje que la mayor parte de
la investigacién realizada en el area es de carécter empirico, considerablemente atedrica” (p 16)

De esta manera se aisla ¢ problema de aprendizaje del ser social-individual del sujeto e
incluso del propio proceso de aprendizaje en general que el nifio vivencia antes de la dificultad
escolar, ya que.ios trabajos de investigacion buscan solo la obtencién y/o aplicacion de técnicas
para resolver un problema en concreto (i.e Schoning, 1990)

Forness (1988) abunda en lo anterior al manifestar que en los estudios en el drea se han
trabajado tres aspectos principales la definicion, la clasificacion y la intervencién Percibe que de
estos tres aspectos ef mas descuidado es el de la intervencidn. Se puede observar que dicho
investigador nunca se refiere a la falta de mas teoria o teorias. Conciuye incluso que. "Aunque los
estudios sobre el diagndstico y la clasificacién deben seguirse haciendo, se deben relacionar mas
directamente con la intervencion” (p 212)

En este mismo sentido contamos con una serie de trabajos que al intentar reselver un
problema en concreto, por ejemple, la incapacidad para leer y escribir se encuentran con
resultados tan magros que no justifican la inversién intelectual hecha (Rocha, 1993).

Resulta evidente que Ja situacion descrita justifica la defensa que hemos hecho del vinculo

entre teoria-definicidon-diagndstico-intervencién e investigacion.

1.3 IMPLICACIONES DE IDENTIFICACION Y EVALUACION.
Al parecer las implicaciones anteriores también se reflejan en la identificacién de Io que es

un problema de aprendizafe Por una parte, hay una tendencia a aplicar procedimientos de



evaluacion” e instrumentos de medicion en consonancia o dernvados de PrINCLPIOS tedncos
previamente determinados Por ejemplo, el enfoque neuropsicologice supone que los nifios con
dicho problema aprenden de forma cualitativamente diferente, per e que el diagnostico de estos
sujetos contendra signos neurclogicos suaves que ne presentaran les ninos sin dicho problema
Dicha postura tedrica también conjetura que las baterias de pruebas neuropstcologicas pueden
diferenciar con gran exactitud a nifios normales, con dificultades de aprendizaje e incluso con dafio
cerebral

Por otro lado, también hay esfuerzos de tdentificacion que se caractenizan por elaborar
perfiles de probiemas de aprendizaje sin recurnr expresamente a un enfoque tedrico, sine a fines y
metas préacticas. Es el caso de Kershman (1986) quien plantea "El factor mas importante para
planear la educacion de un nific con dificultades para el aprendizaje es un intenso estudio

diagnostico” (p 187)

* La cvaluacion en los diversos campes de aplicacion e invesugacion en psicologia ha cobrado hoy en dia mucha
imporiancia y formas vanadas de eapresion Por eso, Ferndndez-Ballesteros {1993} hace una aclaracion
terminologica de concepios coine psicodiagnostico, medicion psicologica. evaluacidn. aplicacién de pruebas
psicotdgicas. valoracion. cicéicra. concluyendo que ¢l término evaluacion psicoldgiea es ~Aquella disciplina de la
Psicologia que se ocupa del estudio cientifico del comportamiento {a los niveles de compiepdad necesarios) de un
sweto (0 un grupo especificado de personas) con el fin de descnbir v, en su case, esphear y controlar 1a conducta™
(p 5%)

Ampliando esa definicidn se puede decir que también se refiere al proceso de oblencion y analisis de la informacion
a fin de hacer mas mstructivas, admunustradas v propositivas las decisiones acerca de los individuos. De acuerdo con
Snuth (1983). la evaluacién mncluye muchos medios de obtencidn de rnformacion Ella sefiala que ésta puede inchur
cada uno de estos componentes administracion, calificacién, e interpretacion dc los tests. observaciones de los
padres, maestros y mifios. entrevistas, estudio de los expedientes clinicos, histonas del desarrollo. pruebas sobre la
enseflanza, analisis de tareas, ¥ medidas del cluma psicoldgicas en el salén de clases

La aplicacion de pruebas y el diagnostico son dos términos que son frecuentemente confundidos con la evaluacién
lia aplicacién de pruebas es la parte de la evalvacidn que usualmente se refiere a la presentacion de tareas o
preguntas. estandarizadas generalmente. para que un ndividue obtenga una calificacion Sin embargo. como ya se
dyo. la evaluacidn no es simommo de aphicacion de pruebas. ¥a que connota la integracidn y valoracion de la
imformacién recogida Incluso la evaluacion psicologica debe contemplar la aplicacién de diversos procedimentos
para obtener informacion acerca de la situacion de un sueto que amente ayuda profesional del psicéloge u otro
profesional

El diagnéstico. por otro lado, es un térmno que fue 1mciaimente copiado de la practica médica tradicional la cual
s¢ onenta a buscar la etiologia de una disfuncién o malestar fisico con base en cl analisis del conjunto de signos y
sintomas que presenta {clasificacion). Recientemente, sin embargo. el diagnostico ha sido usado mas amplia v
frecuentemente como un referente genérico para el proceso total de identificacién y clasificacion, pero sobre todo de
explicacién de una situactén que requiere de una ayuda profesional

Dado que ¢l proceso evaluativo se circunscribe. en este trabajo. a un contexto de mtenencién psicaldgica en el area
de la Educacion Especial y considerando la estrecha relacidn que segin s¢ ha expuesto hay entre evaluacién 3
diagnéstico. los manejaremos como procesos coincrdentes



Esta idea la comparten Wallace, Larsen y Elksnin (1992) cuando afirman “Nosotros
enfatizamos, sin embargo, nuestra creencia de que ja evaluacion debe ser vista como el primer
vehiculo para planear v mantener buenas oportunidades instruccionales para los estudiantes
quienes no se desempefian a un nivel proporcional a sus habilidades™ (p av)

De hecho gran parte de la lineratura sobre el tema indica que lo que se busca con la
evaluacion es realizar un "buen" diagnostico o una “rigurosa” identificacion del problema de
aprendizaje, al .margen del proceso explicative del fenomeno Se ha pensado asi que el diagndstico
por si solo asegurara una intervencién mas eftcaz y duradera. Wallace, Larsen y Elksnin {op cit}
comparten la idea anterior al plantear que el proceso evaluativo debera orientarse a entender las
necesidades Unicas de los individuos que tienen dificultades en su aprendizaje escolar, para ejercer
las funciones instruccional-administrativa y de orientacion o guia La primera funcién consideran
que se cubre cuando la evaluacion sirve como una excelente guia para planear e implementar
programas diversos, técnicas v objetivos mnstruccionales. En lo que respecta a la segunda funcién
se cumple cuando sirve para seleccionar, clasificar y ubicar al nifio con deficiencia en su
aprendizaje en programas de intervencion de tal manera que se esté en posibilidad de afirmar si
existe una condicion de discapacidad en un sujeto y si puede consecuentemente ser beneficiario de
las prerrogativas que da la ley, etc La funcion de guia se concretiza cuandoe la evaluacion sirve al
estudiante para que explore, descubra vy entienda sus propias habilidades, valores, expectativas,
aspiraciones ¢ intereses, con ello esta en capacidad de orientar por si mismo su futura educacion
pudiendo retroalimentarse constantemente ya que conoce sus debilidades y fortalezas.

En nuestro contexto particular el proceso evaluativo ha redituado en lo que se ha
denominado la evaluacion formal y la evaluacién no formal Se ha entendido que la primera se
reduce a la aplicacién de pruebas estandarizadas, las cuales darian cuenta de alguna deficiencia en
alguna area del desarrollo del nifio, sea en el aspecto intelectual, psicomotor, verbal, etcétera, que
imposibilite u obstruya la adquisicién de conocimientos y habilidades escolares

Aunque la practica de aplicacion de pruebas psicométricas en Ja actualidad en nuestro pais
todavia es muy utilizada, no deja de conllevar una serie de limitantes Mercer (1991) al respecto
observa- “En general, los aspectos técnicos (de Jas pruebas psicométricas) han sido criticados en
tres dreas 1) estandarizacidon ¢ normalizacion inadecuada, 2} escasa confiabilidad, y 3) escasa

validez. También se ha cuesticnado a menudo la utilidad de los resultados de los tests (es decir, a



menudo los items de los tests no puardan relacién en las tareas del aula o fos fines de la
instruccton” (p. 148).

Adicionalmente dicho autor encuentra otras desventajas del empleo de las pruebas
psicomeétricas
“1. A menudo los resultados del test formal no se relacionan con las tareas y los comportamientos
que se requieren en el aula.

2. Los resultados del test son facilmente influidos por el temperamento del nifio y del examinador
La atencion, la fatiga y la actitud pueden ejercer enorme influencia en los resuttados...

3 La decisidn acerca de que ensefiar requiere una elevadisima especificidad La mayoria de los
tests formales arrojan datos cuantitativos y carecen de la espectficidad que la planificacion diaria
exige..,

4 Los procedimientos rigidos de administracion de tests estandarizados impiden al maestro
obtener informacion util.,, {p. 149)

La evaluacién informal se ha utilizado para detectar areas de debilidad o habilidad, aunque
también se usa para verificar, probar o descartar las conclusiones y recomendaciones basadas en la
evaluacion formal y para deducir necesidades educativas o conductuales particulares del riffo; con
esta informacién se elaboran programas instruccipnales que satisfagan estas necesidades

Las técnicas utilizadas en Ja evaluacion informal van desde la entrevista estructurada y no
estructurada hasta los diversos tipos de registros de observacion en el ambiente natural del nifio
{para mayor detalle ver Wallace, Larsen y Elksnin, 1992). Las ventajas que estos instrumentos
reportan, estriba en que pueden planearse y aplicarse con relativa facilidad, cuando se administran
adecuadamente no producen tanta tension y la ansiedad en los alumnos, pueden ser aplicados por
el propio maestro de clase y sus resultados pueden ser de utilidad para establecer objetivos y
supervisar procesos (Mercer, 1991)

No cobstante, Mercer plantea tres principales limitantes en el empleo de instrumentos no
formales’

“1. Su desarrclio lleva tiempo
2 Requieren conocimiento de la secuencia de habilidades a medir.
3. Puede que requicran un juicio considerable y que, por tanto, sean vulnerables a los prejuicios

del examinador” (p 154).



Como una forma de llenar las carencias gue los anteriores procedimientos y técnicas
presentan y dado que las investigaciones y estudios han aportado informacion que permite ver
otras dimensiones y areas del desarrollo individual y factores sociales que estan implicados en los
problemas de aprendizaje, se han presentado dos vertientes:

a) por un lado, han surgido procedimientos evaluativos mas especificos
b} y por otra parte se han detectado otras areas de trabajo potenciales

En lo que se refiere al primer punto, se ha llegado a desarrollar instrumentos que evaluan ei
desempefic del individuo en una area escolar especifica como lo es la lectura, escritura,
matematicas, etc Lo que delimitan o evalitan estos instrumentos se conoce como problemas de
aprendizaje especificos (para mayor detalle ver Macotela, 1991 .y Bender, 1992)

En relacion al segundo punto, se ha visto que hay conductas no academicas que interfieren
en el aprendizaje y que necesitan ser evaluadas e intervenidas, Algunas de ellas son la conducta
adaptativa, autoconcepto, aceptacion social y habilidades sociales cuya evaluacién ha dependido
del empleo de escalas, inventarios, listas de chequeo o registros observacionales

De igual manera, se han integrado enfoques que incorporan otras dimensiones del
probiema de aprendizaje en su evaluacion e intervencion, por ejemplo, Wallace, Larsen y Elksnin
(1992) mencionan el modelo de evaluacion ecolégica el cual considera al contexte escolar y sus
diversos elementos y relaciones tanto positivas como negativas entre ellos, los que permiten, segin
los autores, la elaboracion de objetivos y programas instruccionales mas adecuados para el nifio
con dificultades para aprender

Como se puede desprender de los textos de Pain (1983), Gearheart (1985), Nieto (1987),
Mercer (1991) y Bender (1992) el proceso evaluativo de los problemas de aprendizaje ha estado
dominade por el uso de pruebas estandarizadas y la bisqueda de elementos para 1z elaboracion de
programas o acciones instruccionales adecuadas a las necesidades de los estudiantes. Esto se
corrobora cuando se afirma: “Muchas dificultades con el proceso evaluativo han resultado de
centrarse incorrectamente en la satisfaccién de definiciones legales de estudiantes con discapacidad
para aprender, mas que en obtener informacién relevante para usarse en ia planeacién apropiada
de programas educativos para dichos nifios” (Wallace, Larsen y Elksnin, 1992, p 29)

Y es que, se reconozca o no, la seleccian y aplicacion de mstrumentos implica asumir
cierto fundamento tedrico, del cual deriva incluso tanto la estructura como ¢l contenido del

proceso evaluativo. Fernandez-Ballesteros {1993) por eso indica que la evaluacion psicologica no



estd exenta de la influencia de los diversos sistemas o tedricas psicologicas que predomnan en el
discurso psicolégico actual. Afade “No cabe duda que detras de cada evaluador existe una
tedrica psicoldgica Esto le llevara a discriminar la informacion que recibe sobre el caso, a
formular determinadas hipétesis, a elegir determinadas técnicas de reccgida de informacion y
analisis de datos, con todo lo cual obtendra unos determinados resultados Es decir, el marco de
referencia tedrico del psicologo evaluador le guiara hacia una determinada evaluacion” (p, 36)

Pongamos por caso algunos ejemplos, desde una perspectiva conductista al evaluar a un
nifio para saber si tiene problemas en su aprendizaje se pondra énfasis en la histona del aprendizaje
del individuo, se analizara con detalle sus habilidades tanto adquiridas como faltantes y se
determinaran con precision los esquemas de control y motivacion que maneja el medio ambiente.
Sus técnicas de obtencion de informacion dejaran de tado los test psicométricos al recurrir a las
entrevistas estructuradas, listas de chequeo y observacién controlada, principalmente

En el caso de la postura tedrica denominada procesamiento de la informacion Swanson
(1988) plantea “el foco de la evaluacion estaria dirigido hacia a) la relacion entre la estrategia y Ia
ejecucion total (estrategia), b) el conocimiento base que influye en el uso de estrategias
(conocimiento base), ¢ ) la habilidad para coordinar, dirigir y organizar estrategias de indagacién
(control de ejecucion), d) los parametros metacognitivos del aprendizaje v de la ejecucion
(metacognicion), y e) la abstraccion de estrategias para la solucién de problemas La investigacion
parece sugerir que la conducta del nifio con problemas de aprendizaje puede presentar una pobre
coordinacién de estos planos cognitivos en un acto complejo (tales como la matemdtica o
lectura)” (p. 88)

Los instrumentos utilizados serian la exposicién del nifio a una serre de situaciones
problematicas donde el evaluador o investigador observaria las estrategias, habilidades y recursos
que éste pone en juego, listas de chequeo, registros observacionales, videograbaciones; en suma,
ponderaria los instrumentos de evaluacion cualitativa

En contrapartida los profesionales con un enfoque biclogicista dan mas importancia a los
aspectos observables del equipo biologico del sujeto, por ejemplo, Tarnopol (1986) precisa que
utiliza una historia pediatrica, un examen fisico, pruebas psicoldgicas, entrevistas con los padres de
familia, examen neuroldgico, evaluacién de la audicion, el habla y el lenguaje, examen

oftalmoldgico y una evaluacion educacional



)

Quizas los problemas y limitantes que enfrenta la evaluacion derivan de lo que observa
Mercer (1991) “La necesidad de la identificacion precisa de los alumnos con problemas de
aprendizaje nunca ha sido mas urgente que ahora Pero hay obstaculos que se interponen en Ia
busca de mejores practicas de identificacion Helos aqui
1 Una falta de consenso respecto de la definicion del problema de aprendizaje que vuelve
extremadamente dificil establecer qué criterios deberian utilizarse en la identificacion, Las
diferentes definiciones implican diferentes crierios
2. El factor de discrepancia, que s un componente fundamental de la identificacion de dificultades
de aprendizaje, ha sido muy dificil de lievar operativamente a la practica
3 La mayoria de los instrumentos que se utilizan para identificar a los alumnos con problemas de
aprendizaje son inadecuados Coles {1978) pasé revista a los 10 tests Y procedimientos mas
comunes en la identificacion de problemas de aprendizaje y llegd a la conclusion de que todos
carecen de una solida base empinca Shepard y Smith (1981) afirman que muchos test
normalizados que se emplean para diagnosticar estos problemas carecen de la confiabilidad vy la
validez requeridas
4 La heterogeneidad de la poblacion con problemas de aprendizaje obstaculiza e! desarrollo de un
conjunto unificador de criterios de identificacion
5 Muchas escuelas no proporcionan servicios adecuados a los alumnos con bajo rendimiento o
con problemas de discipling, ni brindan a los maestros regulares el sistema de apoyo que
necesitan . En consecuencia, muchos nifios gue no tienen auténticos trastornos de aprendizaje
terminan asignados a programas para nifios con problemas de aprendizaje
& En muchos casos los miembros del equipo interdisciplinario no reciben la adecuada formacién.
para identificar alumnos con y sin problemas de aprendizaje” (p, 146)

Y es que en muchos aspectos la satisfaccion de necesidades inmediatas sobrepasa nuestra
capacidad de reflexion, por ello son ilustrativos las datos que aporta la anterior autora “En un
estudio de practicas de identificacién sobre 1000 casos de nifios con dificubtades de aprendizaje en
Colorado, Shepard y Smith (1983) encontraron que aproximadamente la mitad de los fondos
disponibles para estudiantes con problemas de aprendizaje se gastaban en la identificacién”
(Mercer, 1991, p 146)

Si bien es cierto que en nuestro contexto tales cifras no se aplican, si se consumen muchos

esfuerzos en intentar resolver, en forma expedita y eficaz, la creciente demanda de servicios



psicologicos que la pablacidn con problemas de aprendizaje hace Esta necesidad de dar una
pronta solucion al problema, aunada a la falta de una viston critica de los conocimientos, métodos
¢ instrumentos que nos llegan de ofras latitudes, ha propiciado que el psicologe especialista en el
campo profesional que nos ocupa asuma, en su praciica una segmentacion de la teeria v la
practica, la aplicacion indiscriminada de instrumentos y la falta de una teoria o hipétesis explicativa
que guie la elaboracién y/o utilizacion e interpretacion de los instrumentos que utilice,

En relacion con lo anterior Fernandez-Ballesteros (1993) al hacer una revision historica de
ias aportaciones hechas en el campo de [a evaluacion psicoldgica de 1910 a 1970, observo que “ .
la mayor parte de las realizaciones producidas en el ambito de la Evaluacion, hasta, por lo menos,
los aftos cincuenta se ha centrado en el desarroilo de una tecnologia evaluativa dirigida al aralisis y
constatacidn de atributos psicologicos, entidades nosoldgicas y constructos dmamicos { .) Sin
embargo, existe escasas elaboraciones scbre la formulacion de las bases conceptuales vy
metodologicas de la propia disciplina, es decir, se echa en falta una reflexion sobre el objeto y el
proceso de la Evaluacién psicolégica” (p 33) J

Aunque segin dicha autora, eso fue caracteristico de una etapa anterior del proceso de
consolidacion de la evaluacion psicologica, se puede constatar que tiene sus reminiscencias en la
época actual .

Sin embargo, las insuficiencias de la evaluacion centrada en jos resultados de los tests de
medicidn de caracteristicas individuales, el surgimiento de otras teorias psicolégicas v el desarrollo
de la tecnologia, propician condiciones para el florecimiento de otras formas de pensar a la
evaluacion psicologica En este sentido Fernandez-Ballesteros afirma “Es también a partir de los
afios setenta cuando se extiende el propio objeto de la evaluscion, pasando det énfasis en el
andlisis de las caracteristicas individuales 2 la evaluacion de las interacciones personales y, de ahi,
a la evaluacidn del propio ambiente y a la valoracion de las intervenciones™ (p 33)

Todo lo anierior ha lievado a diversos investigadores 2 pensar en esta area de intervencion
profesional como un fendmeno integral Como caso ilustrativo tenemos el manual de Schoning
(1990} que intenta desarrollar medios de evaluacién € identificacion mas precisos gue permitan
determinar la naturaleza exacta de los problemas que afectan al aprendizaje, ademas de exponer
técnicas individuales y graduadas que sirvan para mejorar el rendimente y los logros del nifio Tal
fin lo fundamenta en las siguientes consideraciones “la mteraccion continua de estos dos

elementos (organismo y medio ambiente) los funde en una unidad v actiia sobre un sistema global



sometido a leyes generales Sin embargo, en virtud de la definicion nusma de este proceso
dindmico, el orgarusmo se encuentra ante |a exigencia de adaptarse constantemente a las nuevas
situaciones, y esta exigencia es tal que muy a menudo aparece un desequilibrio temporal o
permanente Con el fin de poder captar el conjunto de estos procesos complejos en sus multiples
facetas, debemos estudiar separadamente cada elemento sin dejar de considerarlo como parte de
una totalidad. Sélo de esta manera podremos llegar a delinear un modelo de evaluacién
Ciertamente, pensamos que se trata de un sistema total y que la actividad de un subsistema
provoca la participacion de otros "(p 8)

Lo contrastante esta en que a lo largo de su trabajo Schoning se olvida de dicha totalidad y
solo se centra en dar un listado de ejercicios o reactivos para "determinar la naturaleza exacta” del
problema de aprendizaje y su consecuente intervencion. ;Dénde quedd el enfoque integral del
fenémeno? (Como hacer un diagnéstico sobre un problema particular -problema de aprendizaje-,
que permita recuperar la totalidad de la que forma parte?, ;como afectan los demas "subsistemas”
al problema de aprendizaje®, (En qué medida fue alterada o se hizo la intervencion sobre los
factores que conforman el medio ambiente del sujeto?

Al parecer el esbozo de una postura alternativa nos lleva a retomar un planteamiento de
Adelman, referido por Macotela (1994a), quien propone una conceptualizacion de los problemas
de aprendizgje, que permite referirse a un continuo de severidad en un extremo del cual se
encuentran dificultades en el aprendizaje que en efecto pueden estar zsociados a factores
intrinsecos (cerebrales), en medio del continuo postula la existencia de problemas de aprendizaje
debidos tanto a factores intrinsecos como extrinsecos (instruccionales. familiares, etc) y en el otro
extremo problemas que pueden estar asociados a factores extrinsecos

Si desarrollamos mas esta idea vemos que podemos ubicar fa problematica del surgimiento
del problema de aprendizaje, en términos del momento en el que se da la manifestacién de una
posible alteracion estructural o ambiental, a lo fargo del proceso de desarrollo del sujeto gque mas
adelante -0 en forma inmediata- va a redituar en el surgimiento de un problema de aprendizaje,
para asi poder afirmar si hay un factor desencadenador neurolégico o ambiental, como Y que tanto
la familia o la escuela contribuyen al problema y qué aspectos de la personalidad o del ser social
del sujeto estan entrelazados en el problema de aprendizaje Quizas, asi podamos recuperar la
nocion de totalidad, de interaccion e interdependencia de los elementos que compoenen ese sistema

¥ quizas también podamos planear una intervencién que tenga efectos mas eficaces y 4 mas largo



plazo, dado que también implicariamos a las instancias que rodean al sujeto (la famiklia y la escuela
por ejemplo) y que censtituyen gran parte de la totalidad del sujeto mismo. Esto implicara
visualizar la interaccion entre 1o social y lo individual, entre lo propiamente cultural-institucional y
lo psiquico, enmarcandolo en un proceso histérico para asi explicar fos procesos mentales
humanos (Wertsch, 1991)

Estas consideraciones quedan en su mayoria comprendidas en la definicion de Problemas
de Aprendizaje que maneja Macotela (1994a). “Término genérico, que aglutina un grupo
heterogeneo de desérdenes en procesos psicologicos basicos particularmente los asociados al
desarrollo del lenguaje hablado y escrito. que se manifiesta en dificultades especificas para razonar,
(planear, analizar, sintetizar y tomar decisiones), hablar, escuchar, leer, escribir y manejar las
matematicas, Las dificultades especificas
a} varian en gragos de severidad que van de lo leve a lo prefundo
b) estan determinadas por la interaccion entre factores intrinsecos y extrinsecos
c) se manifiestan en cualquier edad y nivel escolar
Los problemas de aprendizaje NO SE DEBEN a deficiencia mental ni a problemas sensoriales (de
vision o audicion) o fisicos” {p 18)

En el presente trabajo adoptaremos esta definicion, enfauzando solamente algunas
consideraciones
1) El problema de aprendizaje surge durante algin momento del desarrollo evolutivo® del sujeto y
se manifiesta particularmente cuando el individuo tiene que adquirir conocimientos o habilidades
escolares
2) La afectacion podra ser de tipo individual pero también estaran involucrados, a nivel explicativo
y de intervencion los agentes sociales con los que ha interactuado o interactia el nifio,
principalmente los padres y maestros
3) Los procesos basicos involucrados en et problema de aprendizaje también seran de indole
afectivo-valorativo

[Jno de los instrumentos que comparte, en gran medida esta forma de concebir los

problemas de aprendizaje, lo constituye el Inventario de Ejecucién Académicas (IDEA) el cual es

* Cuando hablamos de desarrollo evolutivo lo enmarcamos en ia vision sociocultural la cual s basa en ia obra de
Piaget. Vygotski. Wertsch, eic



una herramienta de escrutinic cuyo objetivo principal consiste en determinar el grado de eficiencia
que ¢! nifio muestra en las areas de Escritura, Matematicas y Lectura (Macotela, Bermidez vy
Castafieda, 1991, 1996). Dicho instrumento se basa en los objetivos educacionales qu: a nivel
general deben cumplir los nifios que acuden al sistema de educacion oficial por lo que se puede
obtener el grado de habilidad o deficiencia por cada grado escolar Aunque, como hemos dicho no
es una herramienta orientada a identificar nifios con problemas de aprendizaje, el que tome en
cuenta los errores que comete el sujeto permite identificar a nifios con posibles dificultades en su
aprendizaje y/o problemas de bajo rendimiento escolar En palabras de las autoras del IDEA: “ El
analisis de errores que maneja el IDEA involucra los errores de regla y los errores especificos (...)
Este tipo de analsis permite identificar a nifios con posibles problemas de aprendizaje y/o
problemas de bajo rendimiente (P 2)

En la revision del IDEA hecha en 1996 estas nusmas autoras consideran que aunque “el
IDEA tiene usos miltiples . debe enfatizarse que se trata fundamentalmente de un instrumento de
escrutinio. Esto significa que podra ser utilizado para la deteccion de problemas asociados al
dominio de las habilidades académicas basicas Los problemas estan asociados a la falta de
dominto debida a deficiencias instruccionales y/o a problemas de aprendizaje” (p 343)

Los criterios que segin el IDEA pueden perfilar un problema de bajo rendimiento escolar
de un problema de aprendizaje son: “Una cjecucion que va disminuyendo a medida que progresa Iz
dificultad de las tareas representa dos posibilidades: a) que el sujeto no ha sido sometido atn a la
ensefianza de las habilidades implicadas, o b) que la instruccion en éstas habilidades ha sido
limitada o deficiente. (...} Existe otra modalidad de efecucién que indica una problematica distinta
en el nifio. Esta se refiere a los casos en los que al interior del 4rea no se observa una disminucion
gradual en la eficiencia del desempefio, a medida que se van presentado tareas cada vez mas
complejas. Por lo contrario, se manifiestan irregularidades tales, que en ocasiones, los niveles de
menor complejidad son los que obtienen menor puntaje
Este tipo de desempefio, obliga a prestar particular atencion a las anotaciones hechas en los
protocolos con respecto a las caracteristicas de la ejecucion, a las observaciones adicionales y
fundamentalmente a los errores consignados en los cuadros de concentracién de errores vy
posteriormente en las Hojas de Integracion. El conjunto total de ésta informacion es indicativo de
que ¢l nifio puede ser un syjeto con problemas de aprendizaje” (Macotela, Bermiidez y Castafieda,
1996, p. 31).



En resumen, Jos elementos que en su conjuncidn son los que configuran e} perfil
diagndstico de un sujeto con problemas de aprendizaje serian

1} un desempefio irregular en las diversas actividades que imphcan las tareas y matenias escolares;

2) en particular, los datos ofrecidos por estudios realizados con el inventario, permiten indicar que

para el caso de escritura y lectura, la existencia de una proporcion de errores especificos mavor en

30% a los errores de regla, es un importante indicador de la posible existencia de problemas de

aprendizaje; y
3) el desempefio irregular del nifio obliga a prestar particular atencién a las anotaciones hechas en

los protocolos con respecto a las caracteristicas de a ejecucion, a las observaciones adicionales y

fundamentalmente a los errores consignados en los cuadros de concentracidon de errores y

posteriormente en las Hojas de Integracion, El conjunto total de ésta informacién es indicative de
que el nifio puede ser un sujeto con problemas de aprendizaje (pp. 30-33)

Las caracteristicas y resultados que aporta el IDEA junto con el reporte de los maestros y
los resultados de las entrevista a los padres, fueron para el presente estudio los indicadores que

permitieron determinar si los nifios presentaban o no rroblemas de  aprendizaje

* Ante la mamfiesta carencia de criterios confiables para 1dentificar a nifios con problemas de aprendizaje Mercer
(1991), Otto y Smith (citados en Tarnopol, 1986) consideran los sigmentes criterios adicionales,

a) Exclusién, el cual hace referencia a que el sujeto con dificultades en su aprendizaje escolar no presente algin
déficit sea en su inteligencia, percepcion visual, perturbacién emoctonal grave, elc

b) Logro académico, que se refiere a la evaluacion a través de pruebas estandarizadas de la lecto-escritura, v las
matematicas.

¢) Discrepancia, que se define como la imposibilidad de un individuo de lograr resultados acordes con su edad v
aptitud. este desfase entre logro y aptitud debe ser grave.

d) Proceso, que contempla la evaluacion de areas de desarrollo del sujeto en térmunos de visidn, audicion. tacto,
integracida sensorial, etc.

Estos cnterios sirvieron para hacer la seleccion inicial de los sujetos con prabiemas de aprendizaje en la Fase 11



social en la que el individuo no tiene un papel activo y determinante, estan surgiendo perspectivas
tedrico-metodologicas que intentan partir de la interaccion entre lo social y lo individual entre lo
propiamente cultural institucional y lo psiquico enmarcandolo en un proceso historico que es en
donde se desarrollan, elaborando una explicacion de los procesos mentales humanos que
reconozca la relacion esencial entre estos procesos y sus escenarios culturales, historicos e
institucionales (Wertsch, 1991)

Cabe comentar que de hecho este planteamiento ya se ha perfilado en el trabajo de algunos
investigadores del autoconcepto, por ejemplo Ortega (1994) observa. “La postura tedrica que es
mas completa es Ja que presenta Rogers, debido a que realiza una integracion de todos los
elementos que afectan el concepto que cada persona tiene de si misma Porque el nifio tiene en
primer lugar contacto con sus padres y las evaluaciones que realicen de él afectan su
autoconcepto También la sociedad en la que se desarrolla el individuo modifican su autocaoncepto.
Por ultimo las personas pueden elegir y alcanzar sus metas, siendo capaces de transformar su
autoconcepto” (p. 9).

En tal sentido tiene relevancia el estudio de Valdez (1994) quien hace una revisién de la
principales ideas que han manejando diversas posturas tedricas como son el psicoanalisis, los
tedricos de la personalidad, el conductismo, el interaccionismo simbolico, la postura gestaltista, los
integracionistas del yo, los caracterdlogos, etcétera, en relacion al autoconcépto, al yo v al si
mismo. Tal autor observa las siguientes tendencias en relacion al estudio del autoconcepto:

* Hay un cambio de una visién individual del origen y desarrollo del autoconcepto a wuna
concepeidn que le da un peso mas amplio a lo social (como ejemplo més contrastante tenemos la
vision de Freud en contraposicion al punto de vista soctocultural de Mead).

* Existe una clara tendencia a pasar de visiones mas profundas, abstractas o subjetivas como las
que plantean Freud, Adler, Yung, Horney y Sullivan, etcétera, a otras concepciones mas objetivas
que se pueden observar, detectar, evaluar o medir como es el caso de las posturas conductistas de
Watson, Skinner, Dollard y Miller.

* Se presenta una linea de elaboracion teérica que conlleva la integracién del vo y el si mismo a [a
categoria de autoconcepto, incluso hay autores que legan a proponer al auroconcepto como

sinénimo de personalidad. En relacién a la autoestima sucede una situacion similar.’

*Para autores como Marshall, 1989, Bemar, Wells y Peterson, 1991, ¢l término autoestima es en cierta medida
independiente del autoconcepto. No obstante para otros estudiosos (Garzarelli. et al, 1993; Markus y Wurf, 1987 y



* La tendencia de estudiar al si mismo, al yo o al anfoconcepto en formas aislada de los demas
aspectos que conforman al ser humano, ha dado paso a visiones holisticas, que integran el
autoconcepto con otras dimensiones del ser humano como son la memoria, la voluntad, su relacién
con el comportamiento manifiesto, etc Adicionalmente, se empiezan a consideran los aspectos
constitutivos del aufoconcepto, como son la autoestima (Valdez, 1994)

Estas consideraciones retoman lo planteado por Shavelson y Bolus (1982) y Muiiiz y
Andrade (1990) quienes afirman que el autoconcepto representa la relevancia de la totalidad de los
pensamientos y sentimientos del individuo con referencia a si mismo. Esas percepciones son
formadas a través de la experiencia que uno tiene, v las interpretaciones que hacemos del medio
ambiente y que son influidos especificamente por el reforzamiento, por las evaluaciones
significativas de otros y por las atribuciones que hace uno de la propia conducta. Agregan que la
categoria de autoconcepto puede ser definida por siete aspectos criticos:

a) Esti organizado o estructurado, ya que la gente categoriza la vasta cantidad de
informacion que tienen acerca de si mismos y relacionan las categorias una con otra.

b) Es multifacético y las facetas particulares reflejan el sistema de categorias adoptado por
un individuo o grupo particular

¢) Es jerarquico, con percepciones mas o menos solidas que son la base del awtoconcepio
desde el cual se mueven las inferencias acerca del si mismo en subareas, por gjemplo, académicas

como inglés ¢ historia.

Tamayo, 1982) son términos semejantes. De hecho, cuando un estudioso del tema realiza una distincion, de tal
manera que, por ejemplo, da un papel subordinado a la autoestima en relacién al autoconcepto, en el curso de su
estudic olvida tal distinc16n y toma como sindnimos a ambas categorias Por otra parte, la autoestima como una
dimensién del autoconcepto implica segiin Coopersmith (1981).

“Una evaluacion que se hace y que mantiene constantemente al tndividuo en relacion consigo mismo, expresa una
actitud de aprobacién o rechazo e wndica el grado en ¢l que el individuo se siente capaz, significativo, exitoso y
valioso. En suma, la autoestima es un juicio personal que se uene hacia si nusmo, es una experiencia subjetiva que
el individuo comumnica z otres por medio de informes verbales y otros comportamientos™ (p 3)

Generalmente se han usado los términos autoconcepto y autoestima como intercambiables; sin embargo. €]
autoconcepto abarca muchas dumensiones, una de las cuales es la autoestima que se refisre especificarnente a la
autoevaluacion del mdividuo, esto es, a los juicios acerca de si mismo, (se dice que la autoestima es la constelacion
de cosas que usa una persona usa para describirse a si mismo...) La autoestima de un individuo tiene base en una
combinacion de informacion objetiva y de evaluaciones subjetivas Por el contranio, el autoconcepto ¢s una visién
objetiva de aquellos rasgos, habilidades, caracteristicas y cualidades que estin presentes o ausentes, como
caracteristicas fisicas, rasgos psicologicas, sexo, identidad étnica, etc. (Marshall, 1989)



d) La base del antoconcepto es estable, pero conforme se desciende en la jerarquia’, el
autoconcepto llega a una posicion especifica en la que es menos estable, _

e) El autoconcepto llega a aumentar su multidimensionalidad conforme el individuo pasa
de la infancia a la adultez,

) Tiene una dimension evaluativa y otra descriptiva tanto como los individuos pueden
describirse a si mismos, por ejemplo. “soy feliz” y evaluarse, por ejemplo’ “voy bien en la
escuela”.

£) Puede ser diferenciado de otros constructos tales como el de desempefio académico

En una de sus primeras conclusiones Valdez (1994) sintetiza las ideas anteriores de manera
que llega a definir al autoconcepto diciendo® “... la linea de pensamiento que aqui se seguird toma
como principio que el aufoconcepto, yo o si mismo son una misma entidad, vistos como una

_estructura cognoscitiva que tiene un origen de caracter psicosocial intrinseco que se debe a la
interaccion de todos vy que cada uno de los seres humanos viven desde su nacimiento hasta la
muerte. Gracias a lo cual puede codificar y estructurar toda la informacion que adquiere sobre si
mismo, ya sea de corte totalmente social {lo que otros piensan, dicen, se imaginan ¢ perciben de
mi), totalmente individual (lo que yo pienso, digo me imagino o percibo de mi), o bien de caracter
psicosocial que implicaria un manejo intemo de la informacion social e individual Este total de
conocimientos que conforman la estructura mental llamada aufoconcepto contiene informacién
que se refiere a tres areas fundamentales del propio sujeto:

1. Los referentes observables: fisicos, conductuales, afectivos o bien, la combinacion de estos
indistintamente,
2. Los referentes reales {conocimientos reales sobre si mismo) e ideales (el yo ideal} que tienen los
sujetos.
3. Los referentes internos {estado de &nimo) y externos (circunstancias} que rodean a fos sujetos”
3. 32)

Concepcién que coincide con el planteamiento de Aguilar (1993) quien dice que el

autoconcepto es “una estructura cognitivo-afectiva estable y generalizada acerca de lo que el

® Shavelson y Boles (1982) encontraron en su investigacién que el autoconcepto es multifacético, estd
jerarquicamente estructurado v su estabilidad no necesariamente va de los niveles mas bdsicos hacia arriba Esto
hace pensar que va a depender de} tipo de expeniencia, del momento afectivo-emocional por el que esté pasando el
sujeto, de la jerarquia que tenga el agente informador, de la representacion que sea afectada. etcétera, ¢l grado de
inestabilidad creada en el autoconcepto del individuo,



individuo es, ha sido y pretende ser Es también una estructura dinamica que media y regula el
pensamiento y la accion en dominios especificos. Dinge la atencion y el procesamiento de la
informacion social, provee planes, reglas y guiones para realizar acciones, evalla metas y
alternativas de accion con base en normas y valores morales, estima la propia competencia para
realizar diversas actividades y motiva y energiza el logro de determinadas metas” (p. 59).

Lo planteado por Aguilar v Valdez cubre las caracteristicas y dimensiones basicas del
autoconcepto por lo que se retoma dichas conceptualizaciones en ¢l presente estudio. No
obstante, alin queda po} exponer el camino que sigue dicho fendmeno en cuanto a su estructura y

funcionamiento segn los objetivos del presente estudio

2 2 DESARROLLO DEL AUTOCONCEPTOQ. PRINCIPIOS BASICOS

Articular una serie de ideas y hallazgos, algunas veces poco relacionados o incluso
contrapuestos, para intentar dar cuenta del origen, evaluacion, estructura y funcionamiento que
tiene €l autoconcepto requiere contar con una base constituida por dos premisas que se han
manegjado en este trabajo.

Una es la que se refiere a ubicar el estudio del auroconcepto en el planteamiento de
Wertsch (ibidem) en relacion a visualizar la interaccion entre lo social y lo individual, entre lo
propiamente cultural institucional y lo psiquico enmarcandolo en un proceso histérico q;e ES €n
donde se desarrollan dichas instancias, elaborando una explicacién de los procesos mentales
humanos que reconozca la relacion esencial entre estos procesos y sus escenarios culturales,
histéricos € institucionales. La segunda premisa es retomar el planteamiento de Adelman (op cit),
explicado en el Capitulo anterior, en el sentido de ubicar el ongen y desenvolvimiento del
autoconceplo a lo largo del proceso de desarrollo ontologico que sigue ¢l sujeto el cual se da en
estrecha relacién con el ambiente sociocultural, asi quizds se pueda recuperar la nocion de
totalidad, de interaccion e interdependencia entre el individuo y su contexto dado que se estaria
implicando a las instancias que rodean al sujeto (la familia vy la escuela por ejemplo), que
constituyen gran parte de la totalidad del individuo vy al sujeto mismo

En una primera aproximacion, el origen del autoconcepto iniciard con lo que Bee y
Mitchetl (1987) Haman el ser existencial, en la que el nifio iniciard entendiendo que él es una
entidad separada y distinta de los demas individuos vy cosas. En forma mis explicita estas autoras

afirman. “Este primer paso primitive en el desarrollo del concepto de uno mismo parece tener



lugar durante los primeros seis meses de vida, casi al mismos tiempo en el que el nifo desarrollz el
concepto de la permanencia de los objetos. En tanto que el nifio se esta empezando a dar cuenta
de que la botella que ét manipula sigue existiendo dia tras dia aun cuando no lo vea, se estd
percatando de que €l también existe en forma separada y continua” (p. 202).

En discordancia con lo anterior Newman y Newman (1979) plantean que es solo hasta la
segunda etapa (de los 18 meses a los 4 afios) del proceso evolutivo del autoconcepto, en donde el
nifio ya interactua con el medio ambiente social, lo cual segin creen empieza a favorecer el
autoconcepto (ver Palacios, 1985)

El siguiente paso esta marcado por la ubicacion que hace el nifio de su ser en diversas
categorias, lo cual implica que el se compare con las demas personas en alguno de los atributos
que posee. Al parecer una de los primeros atributos que son susceptibles de comparacion es la
edad y el tamafio. Bee y Mitchell refieren que se ha encontrado que los nifios de 2 a 5 afios de
edad ya se categorizan a si mismos y a otros sujetos como viejos o jovenes, grandes o pequefios

Otra de las dimensiones en las que se manifiesta el desarrollo del aufoconcepto se da
cuando el nifio o la nifia saben a que género pertenecen; ésto también implica que €l o ella
distingan las funciones o roles que con base en su género deben desarrollar Las autoras
mencionadas consideran al respecto. “Emplearemos la frase concepto de género para referirse a la
comprension basica de que las personas se pueden dividir en dos categorias de género, y que esa
ubicacién en tales categorias es una cualidad permanente. Se utilizard la frase papel sexual o
coricepto de papel sexual para referirse a la serie de ideas mas amplias que el nifio crea respecto a
las expectativas y propiedad del ser ‘masculino’ o “femenino” (p. 205)

El concepto de género parece desarrollarse en cuatro etapas. La primer etapa se da cuando
el individuo empieza a notar las diferencias en ef género En la segunda fase el individuo es capaz
de llamarse a si mismo y a otros adecuadamente como nifios y nifias y surge alrededor de los dos
afios de edad. El tercer paso se da aproximadamente a los 4 afios y medio y se caracteriza por la
estabilidad del género, es decir, porque los sujetos sean capaces de comprender que seguiran con
su género toda la vida. Finalmente, un Gltimo paso es la adquisicion de la sélida creencia de que 2
pesar de diversos cambios manifiestos como son el cambio de ropa, de actividad o dela apariencia
el género no se modifica. A ésto se le llama constancia de género (Bee y Mitchell, 1987, pp 205-
206).



Segun el planteamiento de las autoras mencionadas el asumir los roles que corresponden al
género conlleva la adopcion de una serie de conductas esterectipadas que seran las que el nific o la
nifia manifestaran o tendran presentes como modelo de comportamiento. Adicionalmente, Bee y
Mitchell consideran que hay una estrecha correspondencia entre el desarrollo cognoscitivo y la
evolucién del antoconcepto, por eso afirman “ el concepto de si mismo sigue experimentando
los mismos tipos de cambios cognoscitivos que otros conceptos Dado lo que sabemos scbre el
desarrolio cognoscitivo de los 5 a los 12 afios (periodo de las operaciones concretas segun Piaget),
se esperaria que el contenido del concepto de si mismo que tiene el nifto se vuelva mas complejo,
mas elaborado, cada vez menos concentrado en las caracteristicas externas y cada vez mas
enfocado en las cualidades internas” (p. 209).

Un elemento decisivo en el establecimiento del si mismo se refiere al lenguaje ya que desde
_ que éste empieza a ser dominado por el nifio es capaz de interiorizar y exteriorizar toda una gama
de significados, ideas, imagenes, deseos y caracteristicas tanto de su yo como del ambiente que le
rodea. Newman y Newman (1979} asi también lo ven ya que indican que cuando el nific adquiere
el lenguaje se ve posibilitado para comunicar las nociones de su yo, lo cual contribuye a la
extension de sus limites de posesion dando pié a la inclusién de objetos materiales y miembros de
la familia. Bn este aspecto tiene relevancia el planteamiento de Mead (op cit.) quien considera al
individuo como un ser reflexivo

A pesar de que las ideas anteriores aportan elementos explicativos interesantes también
presenta un vision que no le da un papel explicitamente relevante a la funcion que ejercen los
demas entes sociales en la conformacidn del st mismo. Por eso debemos completar nuestra vision
del auioconcepto con otras consideraciones.

Coopersmith (1981) plantea que los nifios no nacen siendo buenos o malos, hébiles o
retardados, amables o no amables. Ellos desarrollan esas ideas, forman la autoimagen, o sea, los
rasgos de si mismo con base en la forma en que son tratados por la gente significativa en su vida
como son los padres, maestros v compaiieros Luego entonces, al igual que hicimos al explicar el
origen del problema de aprendizaje, podemos fijar Ia fuente de origen del autoconcepto en la
interaccion ambiente-sujeto. Se sabe que las experiencias tempranas juegan un papel importante en
la forma en que los nifios se relacionan con los demas y que el primer contacto que tiene el
individuo es con la familia y las evaluaciones que hagan de €l afectaran su autoconcepto; pero

también la sociedad en la que se desarrolla el individuo cambia ante la manifestacion del
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autoconcepto que ha desarrollado el individuo. La refacion sera biunivoca y no direccional como
lo plantean Bee y Mitchell (op. cit.).

Lo anterior se respalda en Erikson (citado por Hoffman, Paris y Hall, 1994) ya que el dio
gran relevancia a las primeras interacciones entre la madre y su hijo Segin este autor la primera
tarea del nific es revolver el conflicto entre confianza y desconfianza en situaciones que involucran
a otros. Asi los nifios que han desarrollade un apego seguro, presentan sefiales de confianza
basica, que refleja fa historia de sus interacciones con el mundo social Las experiencias con sus
padres y la calidad afectiva en la interaccién padres-hijos ha sido descubierta como un elemento
importante para predecir aspectos del desarrollo cognitivo y afectivo del infante, es decir, se ha
visto que los sentimientos de control, seguridad o motivacion pueden ser los factores mediadores
responsables de esta interaccion’. De esta manera los nifios generalizan su conducta a otras
personas a partir de su confianza basica, lo cual constata que ésta influye en sus interacciones
sociales futuras.

No obstante, también se ha observade que conforme los nifios se dan cuenta que sus
imagenes, memoria y sensaciones estan ligados con objetos y gentes familiares, paraielamente
empiezan a distinguir por si mismos el mundo desarrollando un sentido de si como un agente
activo e independiente, que puede causar su movimiento o movimientos en el espacio (L’Ecurey,
citado por Ofiate, 1989). Esta realizacién depende del desarrollo cognitivo y parece emerger a la
edad de los 12 a los 15 meses de edad Una vez que el concepto de si mismo fue desarrollado
como agente o sujeto el bebé puede desarrollar un sentido de si mismo como un “objeto” que tiene
caracteristicas 1inicas y puede ser reconocido (Harter, citado por Hoffiman, Paris y Hall, op. cit.)

Poco después de que los nifios se reconocen como identidades con caracteristicas
distinguibles, pueden entonces verse como identidades que pueden ser evaluadas. Los nifios
pueden describirse en términos de sus caracteristicas fisicas y usar términos evaluativos. Como ya
se dijo estos aspectos del si mismo estan asociados con una capacidad incrementada para la
representacién simbolica v el desarrollio del lenguaje La etapa de autodescripcién se da alrededor

de los 24 meses de edad. Las respuestas emocionales a sus propias conductas de infraccién son

7 Aunque en nuestro pais todavia hacen falta trabajos cientificos que nos permitan explicar con delalle cbmo se
desarrolla en autoconcepto del nifio mexicano en relacion con ¢l ambiente famuibiar y social, ya existen algunos
estudios interesantes. Virgen (1980), por ejemplo, encontrd que la autoestima de los nifos es diferente segiin el
nivel socioeconémico al que pertenecen; mayor autoestima para un nivel alto y lo opuesto si el nivel es bajo; la



consideradas como la fase final de la formacion de! awtoconcepto Estas respuestas emergen
cuando los nifios empiezan a esconder su vergiienza por haber hecho travesuras o cuando estan
desorientados por Iz desaprobacion del adulto, cuando se inhibe la conducta desobediente o al ser
vigilados o cuando desean Hamar la atencion hacia su mala conducta. Las respuestas emocionales
del aquicconcepto pueden ser el temprano bullicio de la conciencia, aunque €sto se encuentra
probablemente mas asociado con las reacciones de fos padres y no con los sentimientos de culpa
del nifio (Hoffman, op. cit.)

Al igual que Bee y Mitchel los autores antes citados consideran que cuando la atencion se
centra en el valor o en la importancia que los nifios atribuyen a las autodescripciones, es decir, a la
forma en que evalian el concepto que tienen de si mismos, es cuando surge la autoestima; la cual
entonces sera producto de los juicios de valor -positivos o negativos- que le ha dado el adulto a las
conductas y caracteristicas en general del nifio ® Habria que agregar que estos juicios son los que
el nifio interiorizara v utilizard en futuros momentos para valorarse a si mismo, e incluso para
gjercer la critica hacia los demds. De una u otra manera la autoestima viene siendo una dimensidn
del autoconcepto

L’Ecurey (ibidem) plantea un proceso algo parecido al descrito agregandole dos fases mas:
“Entre 20 y 60 afios, se desarrolla la madurez del Yo, siendo interpretada esta fase por algunos
psictlogos como una meseta en Ja evolucion de la persona, para otros es una etapa muy ;;ropicia a
cambios abundantes. La ¢ltima fase seria la comprendida entre los 60 y los 100 afios, en la que el
Yo longevo intensifica €l declive general, derivando en un autoconcepto negativo, siendo también
negativa la imagen corporal debida a ia disminucién de las capacidades fisicas. Suele producirse

una pérdida de identidad, acompafiada de baja autoestima y descenso en las conductas sociales”
(p. 41)

forma en que se tomen las decisiones en el hogar tambi¢n se relaciona con la autoestima una toma de decisiones
autoritaria se relaciona con una menor autoestima, entre otros hallazgos.

® Este punto es de vital impontancia ya que la adquisicién de estos valores se iucia desde que nace y el medio
ambiente lo valora, rechaza o lo trata con indiferencia por el sexo, color de piel, compiexién, etcétera que tiene.

® Cabe subrayar en este punto el papel tan mmportante que tiene tanto la historia de vida del sujeto como las
condiciones soctoccondmucos en los que ha vivido y vivira en su vejez el individuo Asi, 1 el sujeto a tenido un
estilo de vida en ¢l que ha satisfecho mas o menos adecuadamente sus necesidades fisicas y espirituales, ha
manejado conscientements sus limites como ente humano y vive en condiciones soctales de aceptacion dz su vejez y
fiene un mvel econdmice desahogado; verd la vejez como wn paso mas en el proceso de vivir y morit, su
autoconcepio sera mds estable y no tan negativo como lo mangja L'Ecurey Los hallazgos antropologicos indican
que hay sociedades en donde la vejez es una etapa vista como rica y provechosa para el grupo sociocultural en que



Las concepciones que hemos analizado creemos que nos dan una perspectiva integral del
origen.del antoconcepto, queda por conocer su estructura y funcionamiento en el individuo,

Aguilar (1993) hace una revisidon de algunas perspectivas que atribuyen diversas
caracteristicas y funciones al autoconcepto. Observa que algunos autores lo perciben como una
estructura jerirquica cuyos elementos son rasgos, valores y conductas especificas, otros lo ven
como un sistema de esquemas cognoscitivos referentes a uno mismo y otros mas lo conciben
como un conjunto de proposiciones sobre uno mismo

En este contexto Markus y Wurf (1987) proponen un modelo del autocorcepto dinamico
cuya estructura esta compuesta por autoesquemas, posibles yo, prototipos, guiones, tareas
propias, estandares, estrategias y producciones que modelan y controlan la conducta tanto en un
proceso intrapersonal el cual incluye el proceso de informacion autorelevante, regulacidn afectiva
¥ procesos motivacionales, que pueden provocar cambios en el autoconcepto; COmMo en un proceso
interpersonal que incluye percepciones sociales, comparaciones sociales, ademas de que busca y
modela las interacciones con otros.

Los aspectos intrapersonales han sido explorados en o que se refiere a como el individuo
Teestructura sus experiencias para hacerlas méis coherentes o armonicas, de tal manera que no le
causen conflicto. Asi el individuo reescribe su’historia personal para apoyar su autopercepcion
cotidiana. Aguilar (1993) menciona a diversos investigadores los cuales han encontrado que la
funcidn principal de los autoesquemas es proporcionar al individuo un sentido de continuidad en el
tiempo y en el espacio. Asimismo, los autoesquemas influyen en el procesamiento de la
informacion relevantes a uno mismo ya que los estimulos congruentes con el autoconcepto son
procesados con mayor rapidez y confiabilidad por el individuo, incluso los estimulos significativos
al autoconcepto son mejor recordados y reconocidos y la informacion que es incongruente al si
mismo hace que el sujeto se resista a ella.

En lo que respecta a la regulacién afectivo-emocional, €sta tiene como objetivo proteger al
sujeto de estados emocionales negativos, asi cuando el sujeto se enfrenta a una amenaza o desafio
directo a su yo tiende a automagnificarse, es decir, modifica su autopercepcién de tal manera que
considera mas relevantes aquellas actividades que mejor maneja, o bien mejora su autoevaluacion

a través de comparaciones sociales sefectivas, 0 a través de recordar selectivamente sus éxitos

vive el vigjo, por ello lo més seguro es que el autoconcepto de éste serd de indole drferente al vigjo gue vive en una
soctedad donde ¢s visto como 1mproductive, senil, inatil etc.



alterando sus recuerdos para apoyar las concepciones positivas de si mismo Otra via es a

autoinflacion compensatoria que consiste en una respuesta comin a una expectativa de fracaso

publico, con la cual el individuo exagera sus capacidades en un area donde se siente mejor. El
resultado de la investigacion psicoldgica de la Gltima década corrobora lo anterior, al indicar que el
desarrolio desde temprana edad del autoconcepto positivo constituye un factor que explica,
predice y controla buena parte del comportamiento adaptativo y la estabilidad emocional
(Hernandez y Sanchez Sosa, 1991)

También el sujeto recurre a la disminucién de la autoconciencia o conocimiento del afecto
negativo, bebiendo o viendo television después de la experiencia negativa, empero, la
autodenigracion puede servir como excusa de una inadecuada accion para que se evite una pérdida
mayor del autovalor.

En cuanto a los procesos interpersonales el aufoconcepio afecta la percepeion social, la
seleccion de situaciones sociales, la eleccidn de pareja y las estrategias de interaccion con los
demas, La percepcion social se ve afectada porque cuando se procesa informacién acerca de otros,
se ha encontrado que las personas tienden a evaluar a los demdas en aspectos que son importanies
para ellas mismas, Ademas en esos aspectos la gente codifica la informacion en unidades mas
grandes, la procesz mas profundamente y hace mayor nimero de inferencias La eleccidn de
situaciones sociales depende tanto del conocimiento de las situaciones como de las metas
individuales. Asimismo, se ha visto que las interacciones sociales estan controladas por la imagen
de si mismo que cada persona trata de provectar en la mente de los otros a través de varas
estrategias (Aguilar, 1993)

La relacién individuo-medio que configura el awtoconcepto de un individuo estara,
entonces, caracterizada por su dinamismo y cambio dentro de la propia unidad y permanencia
{estructura y proceso) que representa el si mismo.

No se puede dejar de mencionar que las autorepresentaciones pueden enriquecer o mermar

el contenido del autoconcepto y su capacidad “orientadora” del comportamiento en relacidn con
los otros. Tales representaciones no todas muestran ser semejantes, ya que algunas son mas
importantes y mas vinculadas con la conducta que otras, incluso pueden ser negativas o positivas y
se pueden referir a experiencias pasadas o actuales. Segiin Stryker, (citado por Markus y Wurf,
1987) las autorepresentaciones pueden ser concepciones centrales o bien periféricas. Las primeras

sor mas elaboradas y afectan el proceso de informacion y al comportamiento en forma mas



poderosa. Las segundas son menos elaboradas y mas susceptibles al cambio, pero también pueden
controlar la conducta

Por e lado de las autorepresentaciones positivas o negativas, Beck (citado por Markus y
Wurf, op. cit.) encontrd, por gjemplo, que la depresion conileva un esquema autodepresivo que
distorsiona continuarmente los pensamientos autorelevantes De hecho se ha demostrado que el
sujeto depresivo piensa mas negativamente de si mismo que de los demas, ya que su negatividad
liena su proceso de informacién,

Por otra parte, de acuerdo a Markus y Wurf (1987), las autorepresentaciones difieren en
cuante a su fuente de origen. Algunas son inferencias que uno mismo hace acerca de sus actitudes
y disposiciones mientras observa sus propias accrones Otras son producto de las inferencias que
hacemos de los estados psicologicos de una persona, como son las motivaciones, los
conocimientos, las emociones, etc. Ademas, cuando llevamos a efecto una autoevaluacion
elaboramos una serie de autorepresentaciones y no se diga cuando aprendemos de nosotros
mismos al establecer comparaciones sociales o interactuar indirectamente con la gente. En este
sentido, Frey y Ruble (1985) encontraron que el nifio aprende como usar la comparacién social
para evaluarse a si mismo y llega a ser mas habil en este manejo durante sus afios escolares.

Otra autorepresentacién importante la constituyen los posibles si mismos que son [0 que el
individuo podria ser, lo que le gustaria llegar a ser y también lo que teme llegar a ser. Se puede
afirmar que los posibles si mismos integran las metas, aspiraciones, motivos y temores duraderos
del individuo, de tal manera que los posibles si mismos mas elaborados dirigen y controlan la
propia actividad, orientan la atencion hacia los estimulos compatibles con dicho si mismo posible
activado y procesan la informacion que facilita la ejecucion deseada Asimismo, aumentan la
probabilidad subjetiva de un resultado deseado y, consecuentemente, la cantidad de esfuerzo
orientado a lograrlo Es por ello que Markus y Wurf (ibidem}) han reconocido que: “Aunque fa
conducta no esta exclusivamente controlada por las autorepresentaciones, lo gue los individuos
piensan, sienten o creen acerca de si mismos estan entre los mas poderosos reguladores de muchas
conductas relevantes” (p. 308),

Los diferentes hallazgos sobre las propiedades de las metas que estan asociadas con su
efectividad, tales como claridad, dificultad, importancia para el individuo, etcétera, se comprenden
mejor con base en esta concepcion de las funciones motivacionales de los posibles si mismos,

porque permiten estimar su relevancia con respecto a ellos. También este enfoque puede explicar



por gué los individuos tienen ciertas metas y no otras o por qué unas metas le son mas importantes
que otras (Aguilar, 1993)
Por otro lado, el caracter multidimensional del si mismo generado por las diversas

interacciones y experiencias que el individuo mantiene con el contexto sociocultural, implica el

surgimiento de autoconcepto académico (Marsh, Parker y Barnes, 1985). Las actividades
escolares al fomentar una serie de habilidades, conocimientos y experiencias hacen que el nifio
organice su awutoconcepto para adquirrlos. Stenner y Katzenmeyer (1976) aducen que el
autoconcepto académico estd formado por la habilidad no verbal, la habilidad verbal, la habilidad
para la lectura, para el propio idioma, para las matematicas y para las ciencias, cuya adquisicion
crea un medio en el que un nific va configurando su autoconcepto como estudiante. Marsh
(ibidem) indica que los criterios académicos estan principalmente relacionados con los
autoconcepto académicos y no con las areas no académicas del autoconceplo

La relacion anterior hizo que Pottebaum, Keith y Ehlys (1986) llevaran a cabo una
investigacion para determinar si el aufoconcepto y el aprovechamiento escolar estan relacionados
causalmente y conocer la direccion de la causalidad. Con ese fin entrevistaron a un grupo
considerable de estudiantes de preparatoria en dos ocasiones primero en 1980 y después en 1982,
Dichos estudiosos encontraron una relacién mucho mas fuerte entre el aprovechamiento del
primer y segundo afios, que entre los resultados del aufoconcepto de los afios investigados. Asi
Pottebaum y cols Concluyeron. “Los resultados sugieren que no hay relacidon causal entre el
autoconcepto y el logro académico, vy que la relacion observada es el resultado de una o mas
variables no controladas y desconocidas” (p. 142).

Los resultados tan poco esclarecedores que se han obtenido en este campo muestran
promisortas lineas de investigacion, pero también dan idea de la importancia y especificidad que va
cobrando el estudio del anfoconcepio en relacion con otras areas o esferas del desarrollo humano,
como lo es el aprendizaje escolar y mas particular z y sustancialmente la relacién entre

autoconcepto y los problemas de aprendizaje.



2 3 IMPLICACIONES EN LA IDENTIFICACION Y EVALUACION.

Al parecer las implicaciones comentadas en la identificacion de los problemas de
aprendizaje también se reflejan en la evaluacion'® del auroconcepto. Y es que la identificacion y
evaluacion de esa categoria atraviesa por obstaculos tedrico-metodologicos, por problemas a nivel
de los procedimientos o instrumentos de evaluacion utilizados y por dificultades en la
interpretacion y aplicacion de los resultados de las investigaciones realizadas

En cuanto al primer punto se nota una tendencia a aplicar procedimientos de evaluacidn e
instrumentos de medicién sin que estén en consonancia o derivados de principios tedricos
previamente determinados. Por otro lado, también hay esfuerzos de identificacion y evaluacion que
se caracterizan por evaluar el autoconceplo sin referirse expresamente a un enfoque tedrico o a la
fundamentacién tedrica del trabajo Y es que, se reconozea o no, la seleccion y aplicacién de
instrumentos implica asumir cierto fundamento teorico-metodolégico, del cual deriva incluso tanto
la estructura como el contenido del instrumento. Esto se nota en los tres tipos de modalidades del
autoconceplo que son evaluados en forma diferencial: el antoconcepto inconsciente, derivado de
una teoria psicodinamica, el cual se evalia a través de pruebas proyectivas como el Test de
Apercepcion Tematica, la prueba de las Manchas de Tinta de Rorschach y el Dibujo de la Persona
Humana, el autoconcegpto inferido, determinado con base en una postura conductista, el cual se
evaliia a través de autoinformes, registros observacionales, etcétera, y el autoconcepto consciente
o fenomenolégico propuesto desde una teoria constructivista cuya medicion se hace a través de
cuestionarios abiertos y cerrados de autodescripcion, escalas, listados de adjetivos, técnicas de
diferencial semdntico, etcétera (Ofate, 1989).

Las acciones de evaluacidn del autoconcepio realizadas por los profesionales del area en
nuestro contexto sociocultural oscilan entre el uso indiscriminado de instrumentos -a pesar de no
estar validados en nuestras poblaciones-, el empleo de criterios no tan fundamentados, en
intuiciones basadas en su practica diaria y en la experiencia que les da el tratar diariamente con una
diversidad de sujetos a los que tienen que evaluar en su desarrollo emocional-afectivo (situacion

gue al implicar una serie de elementos termina en la evaluacion de procesos autorregulatorios,

*® Las consideraciones que sc hicieron sobre la evaluacién en el capitulo anterior seran también asumidas en lo que
se refiere a la evaluacion del autoconcepio..



labilidad emocional, “problemas emocionales”, etcétera, pero que no necesariamente evalian
autoconcepto, etc ),

Wylie (1974) en este tenor hizo una revision de los procedimientos o métodos que mas se
han utilizado en estudios sobre el autoconcepto, encontrando que se han trabajado dos
procedimientos contrastantes Por un lado diversos estudios se han caracterizado por la utilizacion
de instrumentos tipificados o estandarizados; por otro lado, se ha utilizado un procedimiento en
donde se deja en libertad al individuo para que describa ampliamente su si mismo, €l papel del
investigador se circunscribe a reconstruir el autoconcepio del sujeto a través de las inferencias que
hace de los resultados obtenidos

Segin la autora referida la replicacion de dichas investigaciones no se posibilita por la
forma tan difusa en que reportan su método, lo que hace dificil la interpretacidn y ¢l anilisis,
ademas de que se utilizan medidas con validez de constructo no demostrada o inadecuada. Incluso
se nota que en dichos estudios no hay grupos control suficientemente diferentes como para
mantener constantes o explicar las variables y no se controla efectivamente la forma de seleccién o
el tratamiento de los sujetos. En muchas investigaciones hubo un gran riesgo de contaminacion
artificial entre variable independiente y dependiente, debido a efectos de disposicion de respuesta
vya que se usaron los informes verbales no sdlo para indicar las dimensiones del awfoconceplo, sino
para medir conductas supuestamente relacionadas con éste. ’

Quizas un gjemplo ilustre la situacion anterior. Ofiate (1989) reporta un trabajo realizado
en Espafia que tuvo por objetivo:

“Analizar las diferencias sufridas en el autoconcepto segin.

- La clase socioeconémica-cultura

- El nivel de aspiraciones educacionales, sociales y personales.
- La inteligencia.

- La personalidad.

- El indice de habitabilidad” (p. 115)

La poblacién estudiada fue de jovenes escolarizados de algunas facultades y escuelas de
nivel superior en Espafia. Los instrumentos seleccionados para su aplicacion fueron cuestionarios

socioeconomicos vy de personalidad, un test de inteligencia y para evaluar el autoconcepto
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utilizaron la Escala Tennesse de Autoconcepto Esta herramienta la seleccionaron porque
“Constderamos responde a los criterios de construccion tipo validez de constructo y que en
opinién de Wilde (1977), entre otras, debe reunir las caracteristicas siguientes.

La disposicion de los elementos integrantes se basa en una teoria de trabajo respecto a la esfera de
la personalidad humana

El rasgo o conjunte de rasgos evaluados, tiende a ser unidimensional o de configuracion bipolar,
se orienta prioritartamente hacia patrones de estabilidad humana, mas que a pautas de conducta
que pudieran ser consideradas como sintomas de criterios externos,

El indice de homogeneidad de los elementos constituye un método para mantener o descartar los
que son apropiados, a fin de propiciar un feed-back entre dichos elementos constitutivos v Ja
teoria de la personalidad en que se basan.

La fiabilidad del cuestionario puede determinarse, tanto a través del método de las dos mitades,
como del test-retest.

El cuestionario puede ser revalidado a medida que se enriquezcan la validez de constructo,
respecto a la estructura de la personalidad humana.

Se precisa que a través del a-nélisis de los elementos se determine la correspondiente correlacion
entre estos y la escala total 0, en todo caso, de elemento a elemento, con el fin de aumentar la
consistencia interna.

A través del analisis de elementos recabar informacion suficiente que permita discernir con la
mayor claridad posible la naturaleza del rasgo de personalidad puesto de relieve” (p. 131)

En la fundamentacion tedrica de su trabajo la autora hizo énfasis en las dimensiones
sociales, culturales e incluse demograficas que inciden en la generacién, cambio v potenciacién del
autoconcepto, sin embargo, cuando utiliza un instrumento que segun los punies marcados tiene
una base tedrica determinada y esta adaptado -es decir validado- a cierta poblacion, parece
olvidarse de tales implicaciones. Esto se nota mas cuando obvia exponer el proceso de validacién
del instrumento para la poblacién espafiola. Sélo refiere que en Ia traduccion de los reactivos del
instrumento trataron de adaptar expresiones americanas a las equivalentes espafiolas, que
realizaron un estudio comparativo con la traduccion elaborada por otro investigador espafiol y
refiere la realizacion de un estudio piloto con un grupo de sujetos a los que se aplico la prueba y
que realizaron las cuatro pruebas durante una hora y media comprobandose asi que habian

entendido el sentido de todas las expresiones
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Otro problema que presenta la utilizacion de mstrumentos tipificados o plancados, es que
el investigador casi siempre selecciona la dimension a ser estudiada v solicita a los participantes
que se sitlen ellos mismos en ella, se corre tambicn el pehgro de que los sujetos respondan con
base en lo que creen que desea el investigador que conlesten, ademas estos mstrumentos tenden a
poner el acento de la evaluacién en una parte del anloconcepto como lo es la autoestima Qfate
(1989) lo plantea asi “La respuesta escogida por el sujeto revela el autoconcepto <reactivo> en el
sentido de que el participante esta reaccionando simplemente a las dimensiones presentadas por el
experimentador; ésto podria ser alternativamente lamado auteconcepto ~hipotélico> en cuanto
que provee el <como s> porque esa informacion provista nos dice donde piensan los participantes
que se situaran ellos mismos en esa dimension en la que a lo mejor nunca s¢ les ha ocurrido
pensar, y ademds, porque al situarse en una escalade | a 5 (por gjemplu). no reveia si de hecho la
dimension es del todo importante en el pensaniiento de las personas que estan siendo evaluadas™
(p 84)

Quizas la ventaja de la utilizacion de estas técnicas esté en la rapidez de aplicacion y que se
pueden utilizar en una cantidad importante de syetos

En relacior a los trabajos que tienen base en la utilizacion de procedinuentes abiertos ¢
permisivos de evaluacién del awroconcepto, McGuire (citando en Ofate. ibidem) busco un perfil
en los sujetos permitiéndoles expresarse ellos mismos mas completa y significativamente en las
dimensicnes de su propia eleccion “Tal permisividad ofrece informacién importante, la cual se
perderia en el acercamiento reactivo, porque la dimensién que el respondiente selecciona de moda
espontanec para describir su autoconcepto revela que es siguificativa para ¢l, nuentras que el
acercamiento reactivo revela sdlo donde se encontraria ia perscna en la dimension del investigador
cuando a lo mejor m siquiera ha pensado nunca en elia” (p 84)

Esta posibilidad resulta del todo promisoria ya que permite conocer el “verdadere”
antoconcepto del individuo, sin embargo, una de las criticas de mas peso que puede hacerse a las
técnicas de inferencias es la subjetividad con que se manejan {os resultados. otre mconveniente es
el tiempo excesivo que se le dedica a la evaluacion para los fines de la intervencion

En tercer lugar, gran parte de la literatura desarrollada sobre el tema indica que lo que se
busca con la aplicacion de instrumentos de evaluacién es realizar la medicion del autoconcepto al

margen del proceso explicativo del fendomenc En las conclusiones de algunos trabajos de



investigacion sobre el si mismo se advierte el nivel puramente descriptivo al que llegan con los
datos recabados (cf Ofate. 1989; Mufiz, 1991, Aguilar, 1993 y Ortega, 1994).

"Segiin Wylie (1974) la explicacion de las dificultades antes descritas se da porque las
teorias, tal como se presentan, no implican hipotesis precisas respecto a la relacién funcional de
variables importantes. Dicha autora visualiza como solucidn dos alternativas: o s¢ abandona la
teorizaciéon y la investigacion sobre el awtoconcepto, o se deberin hacer mejores técnicas y
metodologias necesarias para dotar a la investigacion de una base cientifica razonable. Como se ha
dejado asentado desde el eapitulo 1 lo que se considera necesario es justamente la integracion de
ambas opciones, es decir, por una parte se requiere mayor teoria, pero también mejores métodos e
instrumentos de evaluacion y una constante retroalimentacion entre ambos

Las consideraciones que se han hecho a lo largo del presente capitulo fueron de una u otra
manera retomados en la elaboracion de la Escala de Autoconcepto para el Nifio Escolar (EDAE),
haciendo la aclaracion de que en el presente trabajo se opid por una técnica de evaluacion tipo
autodescriptivo por los siguientes motivos'

1) La base teorica del presente trabajo sobre el desarrollo del autoconcepto es mas congruente con
esta técnica. '

2) En nuestro contexto cientifico actual es muy frecuente el uso de este tipo de instrumentos y por
lo tanto se cuenta con mas datos y experiencias que son de utilidad para elaborar un buen
instrumento.

3) En relacién con el punto anterior estuvo presente la posibilidad de reducir la deseabilidad social
y la falta de permisividad que conlleva el empleo de instrumentos tipificados, a través de darle a la
técnica de evaluacion una estructura y contenido multidimensional, pero que también abarcara
aspectos especificos (académicos) del autoconcepto (Shavelson y Bolus, 1982)

4) El proceso de validacion y confiabilidad de un instrumento refleja aproximadamente las
caracteristicas de la poblacién en la que se podra aplicar el instrumento.

5) El instrumento elaborado se complementa con los puntos de vista de maestro y/o el padre o
madre de familia que seglin hemos visto es un elemento de mucha importancia en la configuracion
del aufoconcepto del nifio

Al elaborar un instrumento del tipo descrito es importante considerar la estructura, edad de
aplicacion, grado de confiabilidad, etcétera, de aquellos instrumentos que se han empleado en la

evaluacion del awfoconcepro infantil en nuestro medio ambiente. Tenemos asi que la Escala de



Autoconcepto de Piers-Harris (Servin, 1990), los Cuestionarios de Autodescripciones SDQ-]
hasta el SDQ-3 (Marsh. 1990), el Inventario de Autoestima de Coopersmith (1981). la Escala de
Autoconcepto para nifios de Andrade y Pick (1986), entre otros, han sido los instrumentos mas
aplicados en nuestro pais, 1a mayoria de ellos bajo previa validacion en nuestra poblacion

Algunos casos de validacion los reportan Verduzeo y cols (1989) quienes estudiaron la
autoestima en nifios mexicanos en edad escolar (8 a 15 afos), a fin de probar el inventario de
autoestima de Coopersmith, que se origind y se ha utilizado en paises del habla inglesa. También
esta el caso de Servin (1990) quien validé la Escala de Autoconcepto de Piers-Harris en una
muestra de una poblacién de Chihuahua en nifios de 3° a 6° grado de primaria

Cabe destacar, por su originalidad y bisqueda de instrumentos propios, €l trabajo de
Andrade y Pick {1986) las cuales construyeron y validaron una escala para medir el autoconcepto

en nifios escolares de § a 12 afios y el trabajo de Garcia, Valdespino y Vélez (1995) quienes
. construyeron una escala para medir en forma indirecta, a través de la opinidn de! maestro, la
autoestima del nifio preescolar, en muestras obtenidas en 10 estados de fa Republica Mexicana.

En relacién con la medicion del autoconcepto académico o escolar en particular, no hay
trabajos con poblacién mexicana que se orienten a tal fin En la literatura cientifica de otros paises
si hay propuestas. Por ejemplo, Marsh (1990) ha investigado la consistencia de fa estructura del
autoconcepto académico propuesto en el modelo de Marsh y Shavelsorn, en contraposicién con los
modelos generales. Este autor utilizo variaciones de los Cuestionarios de Autodescripeién para
medir el autoconcepto académico, encontrando que el aufoconcepto es marcadamente especifico
al tema o materia escolar; por ello propone gue los instrumentos analizados son 1dbneos para
medir el autoconcepto académico en materias escolares especificas

En un sentido similar, Marsh, Graven y Debus (1991) trataron de evaluar un nuevo
procedimiento adaptativo para medir dimensiones multiples del auioconcepto del nifio menor de 8
afios. Este procedimiento involucrd también una variacion del cuestionario de autodescripcién
SDQ-1 (Marsh, 1990) y fue utilizado para examinar los postulados tedricos relacionados con la
estructura factorial (o dimensionalidad) del autoconcepto basados en el modelo de Shavelson y
Bolus (1982), perc en nifios de 5 a 8 afios Tedricamente el estudio aportd evidencias importantes
acerca de las habilidades del nifio pequefio para diferenciar facetas especificas de su aufoconcepio,

formando una concepcion generalizada del yo, distingniéndolo de acuerdo con su edad y género
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Esto aports datos substanciales al maestro para mejorar la comprension de sus estudiantes y para

pensar en una amplia variedad de intervenciones dadas para el nifio pequefio

TABLA 1 COMPARACION DE LOS INSTRUMENTOS QUE EVALUAN AUTOCONCEPTO

EDAD CALIFICACION, VALIDEZ Y
APLICA | NUMERO DE REACTIVOS DIMENSIONES CONFIABILIDAD
CION
Escala Tennessee de Autoconcepto de Fitts (1965)
12 anos cuestionario consta de 100 rezctivos | Internos: Hay 5 opciones de respuesta desde
en adelan- | 45 son positivos ¥ 45 negativos los andentidad “completamente cicrto™ hasta
te, con un | 10 restantes pertenccen a la escala L | b} autosatisfaceién “completamente falso”, con la
nivel del MMPI y hacen relacién a la ¢) conducta intermedia “entre cierto y false”
mimme autocritica Externos Calificacién & dos miveley
de 1ns- a) yo fisico a) obtener ¢l puntaje por
truceidn, b) duco-meral autoconcepto
¢) personal auloestima
d} familzar autocomportamicnlo
¢) social y en los seis aspectos externos de las
autocritica actitudes hacia si mismo
b) con ia suma dc lo anterior s¢
obticne el puntaje total.
Fiabilidad
Segln Fims: 92 %
Seplin Garante (1984) 85 x
(x sig. al 0.05)
Inventario de Autoestima de Coopersmith (1976)
a) Percepeidn de los padres Valdade en la poblacién mexicana
b} de la escuela por Verduzeo, et al {1989)
¢) los ammigos Procedimiento de adaptacién de la
d) yo primera version en Espafiol del 1 de
A de C {(Mufoz, 1991)
Escala de Autoconcepto de tipo Diferencial Semdntice de Andrade y Pick (1986)
Nifios de 48 reactivos upolares Dimensiones Se califica cada reactivo asigndndole
9al5 a) autoconcepto fisico de 1 a 5 puntos
afios o de b) relaciones come amigo Sc obtiene calif per dimensién y por
59y 6° ¢) como hijo autoconcepto total
afo de dj como estudiante 5S¢ validd en nifios del D F,
primaria ) moral
f) emocional
Escala de Autoconcepto de Piers-Harris
9als5 Servin {1990) valids esta escala en
afios y una poblacién de Chihuahua.
nifios de
3°a6°
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La tabla 1 condensa los datos basicos de los instrumentos mas utilizados en los estudios ¢
nvestigaciones sobre el autoconcepto en nifios

Como se puede advertir se corrobora en dicha tabla que no toda la informacion sobre los
procedimientos de validacion, confiabilidad, caracteristicas y usos de los instrumentos se da en los
informes sobre la elaboracion del mismo Esto obstaculiza la posible utilizacion y revalidacion que

se pueda hacer de dichos instrumentos.

2.4 EL PAPEL DEL AUTOCONCEPTO EN LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE.

El modo en que se articulan los problemas de aprendizaje y et autoconcepto es campo hoy
dia de discusion e investigacton. Coopersmith (1981) asevera al respecto’ “La autoestima no es
algo separado del rendimiento escolar en la lectura, matematicas y habilidades fisicas y sociales, es
una parte integral de la capacidad Muchos estudios realizados en las décadas pasadas, indican que
el nifio con alta autoestima rinde mds en su trabajo escolar que el nifio con bajo nivel de
autoestima Esto muestra, que el nifio que mejor se siente por su habilidad, esperara tener mejor
desempefic en la escuela” {p. 1).

Otras investigaciones indican que los alumnos que estin inseguros de si mismo§ 0 que
esperan errar son proclives a no perseverar en su esfilerzo y desertan Estos estudios fundamentan
la conclusién de que los sentimientos de confiznza y autorespeto son tan importantes en el
desempefio escolar, como en otras facetas de la vida. De esa manera la atencion en el
autoconcepto por parte de los programas escolares no es un lujo, sino que debe ser un
componente basico de los programas encargados del aprendizaje escolar (Coopersmith, 1981).

Al parecer lo anterior fue corroborade por una investigacion realizada por Richardson y
Lee (1986) en la que se mostrd que el aufoconcepto escolar es el mejor predictor del rendimiento
académico Sullivan y Grosser (1993) afirman que Johnson y Myklebust fueron los primeros
profesionales en identificar algunos de los problemas de percepcion social que afectan el
autoconcepto, dentro del contexto del aprendizaje y de los problemas de aprendizaje Indican,
asimismo, que el estudiante con dificultades en su aprendizaje tiene un bajo autoconcepio y que
ésto le conduce a actitudes negativas acerca de los éxitos futuros, lo cual les lleva a desarrotlar

subestrategias de aprendizaje y consecuentemente a un "locus" de control externo
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Por su parte Coleman y Pullis (1987) encontraron que el awoconcepto formado por los
nifios con discapacidad ligera, es mas sensible a la comparacién social, que a la asignacion de
etiquetas abstractas tales como la de retardado mental o nifio con problemas de aprendizaje
Adicionalmente, hallaron que hay una considerable evidencia de que el awroconcepro esta
inversamente correlacionado con el nivel socioecondémico. Esto es, el nifio de bajo mnivel
socioecondmico tiende a tener un concepto de si mismo mas positivo, que el nifio de nivel
socioeconomico alto. Esto se aplica tanto a nifios normales como 2 estudiantes con dificultades en
su aprendizaje. La explicacion de tal situacion, consideran los autores, esti en que los nifios con
bajo nivel socioeconémico tienen menos aspiraciones educativas, por lo que les es menos
impactante en su autoimagen sus fracasos escolares. Por ello, sugieren que para entender el
desarrollo del autoconcepto del nifio con problemas de aprendizaje, se debe analizar la estructura
familiar y los demas grupos sociales que influyen en ellos.

En un estudio posterior Durrant, Cunningham y Voelker {1990) retoman los hallazgos de
diversos investigadores quienes marcan que el nific con problemas de aprendizaje perpetia
ciclicamente sus fallas escolares, las cuales le llevan a un sentimiento de baja capacidad
competitiva, por lo que llegan 2 tener pocas expectativas de éxito. Corroborando esta informacién
Ortega (1994) refiere estudios en los cuales se ha encontrado que los estudiantes universitarios
que obtienen puntajes altos en la escala de autoestima esperan tener éxito en la tarea que
realizaran, mientras que los sujetos con baja autcestima anticipan el fracaso en la misma tarea;
estos Gltimos tienen auiopercepciones més negativas que las de los nifios que no presentan
dificultades en su aprendizaje. Ademas, dichos autores refieren que a los nifios con baja autoestima
se les considera como ansiosos, depresivos, apartados de la sociedad, etc

El proposito del estudio de Durrant y cols fue “investigar el autoconcepto general, social y
acadeémico en diversos grupos de nifios con problemas de aprendizaje Se conjeturd que el
autoconcepto de nifios con dificultad en su aprendizaje escolar es heterogéneo, especificamente
que fos nifios con problemas de aprendizaje y dificultades significativos en su comportamiento
tendran mds bajas calificaciones en su autoconcepto que los nifio con y sin dificultades de
aprendizaje, que no tienen problemas de conducta. En otros palabras, se esperaba que el
autoconcepto académico, social y general estuviera mas fuertemente relacionado con sus

caracteristicas conductuales que con sus niveles de logro™ (p. 658)



Se encontraron algunos resultados interesantes que wndican que el awioconcepio esta
relacionado primariamente con variables conductuales y secundaniamente con variables cognitivas,
pero no se obtuvieron hallazgos del todo esclarecedores, por ello los autores sugieren, “En
conclusidn, los resultados de este estudio refieren que la relacidn entre problema de aprendizaje y
autoconcepto es mas compleja de lo que frecuentemente se asume. Es importante que la
investigacion en esta area reconozea la heterogeneidad de la poblacién que tiene problemas de
aprendizaje y la multidimensionalidad de autoconcepto con el fin de lograr un mejor entendimiento
de las autopercepciones de los nifios” (Durrant op cit p 662),

Por otra parte, Garzarelli, Everhart y Lester (1993) investigaron la correlacion entre el
logro académico, el autoconcepto, las actividades extracurriculares, ambiente familiar v el género
Los resultados que encontraron indican que el autoconcepto positivo y el logro académico se
asocian solamente en estudiantes académicamente brillantes, Esta relacidén no fue encontrada en la
muestra de estudiantes con dificultades escolares. En contraste, el vivir con los padrastros estuvo
asociado con pobre desempefioc académico en los sujetos con dificultades escolares

En el contexto en donde se realizd el presenie trabajo al parecer no hay estudios que se
hayan abocado a analizar la influencia del awtoconcepto en los problemas de aprendizqe, ¢ al

reves, y que hayan propuesto, consecuentemente, instrumentos para su evaluacion

>

Si se ha indagado a nivel general la relacion entre el autoconcepro y el aprendizaje escolar,
por gjemplo, Garcia {1987) se planted si existe relacion entre el aufoconcepto de un grupo de
alumnos, el nimero de materias reprobadas y diferentes caracteristicas de la personalidad, para lo
cual utilizd como instrumentos de evaluacion la Escala Tennessee de Autoconcepto vy los factores
de personalidad de Catell. Encontré una falta de relacidn entre materias reprobadas y el
autaconcepto de los alumnos, asi como tampoco encontrd relacion entre las materias reprobadas y

los factores de personalidad de Catell,

En otro estudio Mufiiz y Andrade(1990) estudiaron la influencia que el maestro tiene en el
autoconcepio de los nifios de 6° afio de primaria, concluyendo “En primer término se puede
afirmar con base en los resultados obtenidos que el concepto del maestro esté relacionado con el
autoconcepto del nifio y especificamente con su concepto de estudiante... Por otro lado, desde
otra perspectiva de enfoque del estudio de la relacion maestro-alumno y autoconcepto del alumno,

se apoya lo argumentado por Marshall (1989) y Haynes (1987) en cuanto a que las evaluaciones
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de los maestros influyen en el autoconcepio def alumno, que en este caso se abordd considerando
la percepcion que el alumno tiene de su maestro y su autoconcepto En cuanto a las diferencias
encontradas por sexo, es interesante sefialar fa importaricia de realizar estudios que contemplen en
forma separada el analisis de los patrones de relacion maestro-alumno en nifios y nifias, . asi como
del autoconcepto... va que los resultados consistentemente muestran diferencias. Se sugiere que en
futuras investigaciones se considere no solo el sexo del nifio sino también el sexo del maestro, ya

que esta interaccién podria generar patrones de relacion diferentes (p 32)

Como se puede desprender de lo anteriormente expuesto los estudios sobre el
autoconcepto han tomado como punto de referencia un autoconcepto general o global, empero, en
la medida en que se han identificado diversos factores o dimensiones que lo constituyen, los
investigadores se han centrado en ellos y los han tomado como topicos de reflexion, de estudio y
de evaluacion. De hecho el modelo de fa estructura del autoconcepto formulado por Shavelson y
Bolus (1982) plantea la distincién entre autoconcepto académico y no académico Ellos incluso
dividen el si mismo académico en términos de subireas como son el idioma inglés, historia,
matematicas v ciencia De esta proposicidn se han derivado instrumentos de medicidn del
autoconcepto académico. Por gjemplo Skaalvik y Rankin (1990) mencionan gue el SDQ fue
construido para medir las multiples dimensiones del autoconconcepto derivado del modelo de
Shavelson y ha sido usado por Marsh en el estudio que trata del autoconcepto en matematicas y

verbal.

Luego entonces se puede afirmar que en la literatura psicologica de nuestro pais no
parecen existir procedimientos evaluativos que permitan valorar el si mismo, tanto general como
especifico, en nifios que acuden a la escuela primaria

Es la limitante que presenta, por ejemplo, el Inventario de Autvestima de Coopersmith
(1981) ya que no contiene reactivos orientados especificamente a evaluar el autoconcepto
académico, ademas de presentar problemas de validez en nuestra poblacion y no considerar la
diferencia teorico-conceptual que hay entre el awtfocomcepto y la autoestima; que ya se ha
discutido en este Capitulo Por parte de la Escala de Autoconcepto de Diferencial Seméntico de
Andrade y Pick (1986), si contiene reactivos especificos para evaluar el autoconcepto escolar y
esta validado en una poblacion mexicana; sin embargo, su rango de aplicacion no incluye a nifios

de 6, 7 y 8 afios 0 a nifios que estan en los primeros tres afios de la escuela primaria (ver Tabla 1)



De los demas instrumentos que se han empleado y emplean cominmente en la practica profesional
psicologica en nuestro pais, se puede afirmar que enfrentan una u otra de las limitantes descritas
Es por tedo lo anterior que la presente investigacidn se oriento, en primer lugar, a elaborar
un Instrumento que permita evaluar un aspecio tan relevante como lo es el anfucosicepro, el cual
permitira, en segundo lugar, estudiar con precision si el anfoconcepto tiene relacion significativa

con los problemas de aprendizare que presentan nifios que acuden a la escuela primaria piblica
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CAPITULO 3
METODOLOGIA

3 1 OBJETIVO GENERAL.
Construir un instrumento para Ja evaluacion del autoconcepto en nifios en edad escolar que

permita analizar si existe diferencia entre nifios con y sin problemas de aprendizaje

OBJETIVOS DE INVESTIGACION
1. Construir y validar una escala de medicion del autoconcepto en nifios de 6 a 12 afios (Fase I)
2 Determinar si existe diferencia significativa en el autoconcepto entre nifios con y sin problemas

de aprendizaje (FASE 11).

3.2 DEFINICION DE VARIABLES
Por la naturaleza de nuestros principales constructos hubo dos variables continuas (Kerlinger,
1983)

a) AUTOCONCEPTO

Definicion,_conceptual' Ei autoconcepto es una estructura cognoscitiva-afectiva estable y

generalizada acerca de lo que el individuo es, ha sido y pretende ser Tiene un origen de carcter
psicosocial por lo que puede codificar y estructurar toda la informacién que adquiere sobre si
mismo, ya sea de corte totalmente social (lo que otras piensan, dicen, se imaginan o perciben de
mi), totalmente individual (lo que yo pienso, digo me imagino o percibo de mi}, o bien de caracter
psicosocial que implicaria un manejo interno de la informacién social e individual. Es también una
estructura dinamica que media y regula el pensamiento y la accién en dominios especificos. Este
total de conocimientos que conforman el autoconcepto contiene informacion que se refiere a tres
areas fundamentales del propio sujetor

1} Los referentes observables' fisicos, conductuales, afectivos o bien, la combinacién de estos
indistintamente,

2) Los referentes reales (conocimientos reales sobre si mismo} e ideales (el yo ideal) que tienen los

sujetos.
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3} Los referentes internos (estade de amme) v esternos {oircunstangias) que rodean a 1os sujetos
(Aguilar, 1993 y Valdez, 1994}

Definicion operacicenal

Partio del siguiente criteno
Los resultados obtemicdos de la aphcacion de la Escala de Autoconcepte Escolar (EDAE) (ver la

seccion de instrumentos)

b} PROBLEMA DE APRENDIZAJE

Definicion conceptual Por problemus de aprendizagje entenderemos un termine genérico, que

aglutina un grupo heterogéneo de desdrdenes en procesos psicoldgicos basicos particularmente los
asociados al desarrollo del lenguaje hablado y escnito, que se manifiesta en dificultades especificas
para razonar, {planear. analizar, sinteuizar y tomar decisiones). hablar, escuchar. leer, escribir y
manejar las matematicas Estas dificultades especificas

a) varian en grados de severidad que van de lao leve a lo profunde

b) estan determinadas por la interaccidn entre factores intrinsecos v extrinsecos

¢) se manifiestan en cualquier edad y mvel escolar

Los problemas de aprendizaje NO SE DEBEN a deficiencia mental n1 a problemas sensoriales (de
vision o audicién) o fisicos (Macotela. 1993, p 18), surge durante algun momento del desarrollo
evolutivo del sujeto y -como ya se dijo- se mamfiesta particularmente cuando el individuo tiene
gue adquinr conocimientos o habilidades escolares Ademas, la afectacion podra ser de tipo
individual pero también estarin involucrados, & nivel explicativo ¥ de intervencion los agentes
sociales con los gue ha interactuado o mteractua el nifio, principalmente los padres y el maestro v
como caracteristica elemental los procesos basicos mvolucrados en el problema de aprendizaje

también seran de indole afectivo-valorative

Definicion operacional

Que su mvel de gjecucion de los sujetos en el Inventario de Ejecucion Académica (IDEA)
{Macotela, Bermidez y Castafieda, 1996) lo caracterice como un(a) nifio(a) con problemas de

aprendizaje (ver la seccidon de Instrumentos)



33 SUJETOS

Para la Fase 1 el grupo de sujetos del presente estudio se selecctond a través de un
muestreo no probabilistico intencional, Cinco escuelas primarias publicas fueron seleccionadas
para aportar una cuota a la muestra, con base en el consentimiento que mostraron las autoridades
de dichos planteles y los respectivos maestros de los grupos para la aplicacion de la escala Estas
escuelas estan ubicados al onlente del Distrito Federal en la Delegacion de 1ztapalapa. En total la
muestra estuvo compuesta de 366 sujetos, 177 fueron hombres y 189 mujeres El nivel
socioecondmico fue determinado como medio bajo y el grado escolar al cual acudian iba desde el
1° hasta el 5° afio de primaria. La tabla 2 describe con mas detalle las caracteristicas de la muestra
utilizada Cabe comentar que la disponibilidad mostrada por los directivos escolares marcd lo

heterogéneo del nimero de sujetos por grado escolar

TABLA 2 CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS DE LA FASE |

EDAD FREC. GRADO ESC. FREC.
6 30 i 101
7 84 2° 59
g 49 3e 53
9 51 4¢ 57
10 89 5¢ 96
1 53
12 10
TOTALES 366 366
SEXO: MASCULINO FEMENINO
177 189

Para la Fase II los sujetos que conformaron los grupos A v B se seleccionaron a través de
un muestreo no probabilistico intencional de los nifios que acudieron a la UMAI-Z a solicitar

servicio de Psicologia Educativa En total la muestra estuvo compuesta de 20 sujetos, fueron



hombres y mujeres, el nivel socioeconomico fue determinado tambien como medio bajo y el grado
escolar al cual acudian ibe desde e 1° hasta el 5° afio de primaria. La tabia 3 describe las

caracteristicas de la muestra utilizada,

TABLA 3 CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS DE LA FASE 1I, GRUPOS A Y B

GRADO ESC. SEXO
EDAD | EREC. |ANO FREC. |MASC.
FEME.
6 3 1° 9 5 4
7 4 20 1 1 0
8 4 30 3 2 1
9 3 4° 3 1 2
10 4 50 4 2 2
11 2
TOTALES 20 20 11 9

Finalmente, con base en los atributos especificados en la Tabla 3 se seleccion al dzar a 20

sujetos de la muestra de la Fase I, los cuales estructuraron al grupo C (ver la Tabla 14).

3.4 INSTRUMENTOS

a) Para la evaluacion del autoconcepto su utilizé la Escala de Autoconcepto Escolar
(EDAE), cuya construccién fue uno de los objetivos del presente estudio, que consta de 31
reactivos agrupados en 6 dimensiones del autoconcepto: Escolar, Etico-Moral, Familiar, Rechazo
Social, Fisico v Social Para calificarlo se obtiene un puntaje por dimension y otro total (ver Anexo
1y2).

b) Para la delimitacién de un problema de aprendizaje se utilizo el Inventario de Ejecucidn
Académica (IDEA) elaborado por Macotela, Bermildez y Castafieda (1996) Ante la falta de un
instrumento o instrumentos que puedan ayudar a delimitar un problema de aprendizaje el IDEA se
constituye en una valiosa herramienta profesional de naturaleza diagnostica-prescriptiva Dicho

inventario es til para determinar el grado de eficiencia que el nifio muestra en las areas de
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Escritura, Matematicas y Lectura, en los tres primeros grado de educacion primaria  Esta
compuesto por una serie de reactivos organizados en una secuencia de dificultad creciente, los
cuales incorporan elementos relativos a los contenidos de los programas educativos oficiales Los
contenidos estan estnucturados en subpruebas para 1° grado, 2° y 3° en las tres areas mencivnadas.
las que a su vez contienen una serie de categorias que son evaluadas. Se precisan los detalles de

las categorias que evallia el IDEA en la Tabla 4.

TABLA 4 CATEGORIAS EVALUADAS POR EL IDEA EN EL 1°, 2° y 3° GRADOS

ESCRITURA MATEMATICAS LECTURA
a) Copia v comprensidn a) Numeracion a) Lectura en silencio y
b) Dictado y comprensién | b) Fracciones comprension
¢) Redaccion ¢) Sistema decimal b) Lectura oral y
d) Operaciones COmprension
e) Solucion de problemas

Aunque el IDEA no es un instrumento gue esié orientado especificamente a detectar a
sujetos con dificultades en su aprendizaje, las autoras consideran que al permitir un analisis fino de
los errores (de regla y especificos) que el nifia comete en la realizacion de fas tareas involucradas,
¢l analisis de tales errores permite identificar a nifios con posibles problemas de bajo readimiento
escolar y/o problemas de aprendizaje (Macotela, Bermudez y Castafieda, 1991, 1996)

El IDEA contempla un aspecto adicional para analizar la gjecucion que se refiere al tipo de

errores cometidos en tareas de lectura y escritura los cuales se esquematizan en la tabla 5

TABLA 5 DEFINICION DE ERRORES DE REGLA Y ERRORES ESPECIFICOS

ERRORES DE REGLA: Se refieren a un deficiente manejo de convencionghismos de
cargcter gramatical u ortografico Las reglas imphicadas en la acentuacion, el mancjo de
mavisculas, el uso de signos ortograficos, etc., son gjemplos de este tpo de
convencionalisinos.

ERRORES ESPECIFICOS: Este tipo de errores se asocia a los problemas de aprendizaje y
se refiere a modificaciones realizadas en los elementos evaluades {adiciones, sustituciones,
inversiones, etc.).
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Los indicadores de un posible problema de aprendizaje segin los resultados del IDEA
iniciaria con un desempefio irregular dentro de la subprueba que lleva al nifio a que obtenga
menor puntaje en los niveles de menor complejidad de dicha subprueba. es decir, el nifio no
manifiesta errores ante la dificultad creciente de los reactivos, sino ante contenidos con menor
dificultad
“Este tipo de desempefio, obliga a prestar particular atencion a las anotaciones hechas en los
protocolos con respecto a las caracteristicas de la ejecucion, a las observaciones adicionales y
fundamentalmente a los errores .. El conjunto total de esta informacion es indicativo de que el nifio
puede ser un sujeto con problemas de aprendizaje” (Macotela et a1, 1996, p 3 19)

Dichas autoras también indican que los resultados de investigaciones realizadas con esta
_ herramienta en los que una proporcion de errores especificos mayor en 30% a los errores de regla
en escritura y lectura han mostrado ser otro importante indicador de la existencia de problemas de
aprendizaje. En suma, los criterios se pueden simplificar asi

1) un desempefio irregular en Jas diversas actividades que implican las tareas y materias escolares,

evaluadas por el IDEA,
2) en el caso de escritura y lectura, la existencia de una proporcion de errores especificos mayor
en 30% a los errores de regla; ’

3) caracteristicas de la ejecucion, a las observaciones adicionales y fundamentalmente a los errores

consignados en los Cuadros de Concentracion de Errores y posteriormente en las Hojas de
Integracion.

c) Con la finalidad de determinar qué eventos relevantes habian influido en el proceso del
desarrollo evolutivo del mifio, qué apentes o aspectos del medio habian sido decisivos
aparentemente en el problema por el que eran remitido el nifio(a} al servicio psicoldgico v,
finalmente, caracterizar Jas formas observables que asumia dicho problema en la vida cotidiana del
nifio a nivel de escuela y familia, se aplict 2 los padres de familia una entrevista semi-estructurada
que abarcé aspectos familiares, problemas del desarrollo, interaccion social y comportamiento

escolar de cada uno de los 20 nifios (Anexo 3).
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FASE 1.CONSTRUCCION Y VALIDACION DE LA ESCALA DE AUTOQCONCEPTO ESCOLAR.

Para la construccton de la Escala de Autoconcepto Escolar (EDAE) se llevaron a cabo los
siguientes pasos.

a) Consulta a 8 profesores e investigadores de Ja UNAM en esta area de estudios para que
dieran sus opiniones sobre la relevancia de elaborar un instrumento para evaluar el autoconcepto
en nifios con problemas de aprendizaje Asimismo, se les preguntd sobre la posible estructura,
caracteristicas v contenido que podria tener el instrumento a elaborar, dada la poblacion a la que
iba dirigido, es decir, nifios de 1° a 5° grados escolares (6 a 12 afios) que tuvieran dificultades en
su aprendizaje. Paralelamente se hizo la revisién de la literatura para conocer los fundamentos
estructura, validez, confiabilidad y congruencia tedrica de los instrumentos que se han generado
para medir el autoconcepto (Develiis, 1991) De las dos acciones anteriores se obtuvo un conjunto
de 98 reactivos y se dedujeron cinco dimensiones del autoconcepto, a saber

1. dimension fistca, aqui se agruparon las ideas referidas a las concepciones y juicios que el

individuo tiene con respecto a sus rasgos corporeos y a sus habilidades fisicas.

2. dimension familiar, indaga las percepciones que los nifios tienen en relacion al papel que

juegan en su familia v del tipo de relaciones que mantienen con los miembros de ella.

3. dimension social, se refiere a las ideas y afectos que se tienen sobre las interrelaciones

con personas diferentes a la familia, tanto pares como adultos y a los aspectos moerales que

dichas interacciones conllevan

4, dimension escolar, incluye aquellas concepciones y valoraciones que el individuo tiens

con respecto a su papel en la escuela incluyendo sus cualidades y debilidades académicas

5. dimensién general, comprende informacion sobre el individuo que no encaja en algunos

de los apartados anteriores y gue son relevantes para el autoconcepto que tiene.

b) El conjunto de reactivos fue dado al grupo mencionade en el reactivo anterior al que se
sumaron 10 expertos mas, todos los cuales fungieron como jueces Ellos indicaron la pertinencia
de los reactivos, § st estructura v contenido vy tedaccidn fueron adecuados, que estos reactivos
abarcaran las cinco dimensiones y rasgos que nuestra concepeidn de aufoconcepto involucraba vy,
finalmente, que ubicaran las afirmaciones en alguna (o en ninguna) de dichas dimensiones, ademas

de indicar la valencia positiva o negativa del reactivo.
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¢) Los reactivos fueron reestructurados y ordenados con base en una técnica likert
configurando asi la primera version de la EDAE Quedaron un total de 88 reactivos distribuidos de
la siguiente forma' 14 configuraron la dimension Fisica, 15 quedaron en el aspecto Familiar, 19
reactivos conformaron Ja dimensién Social, el rasgo Escolar del autoconcepto quedd con 20
reactivos y, finalmente, el autoconcepto General estuvo integrado por 20 reactivos. Asimismo, 45
reactivos quedaron redactados positivamente y 43 con una valencia negativa Cabe subrayar el
intento que se hizo por contar con un procedimiento de aplicacion , de contestacién y calificacion
sencillo y cuyos resultados fueran de facil interpretacion.

d) Se aplicé una prueba piloto de esta primera version del instrumento a 31 nifios ¥ nifias
con el fin de saber si las instrucciones y la presentacion de la escala fueran claras y atractivas a los
sujetos a los que va dirigida. Con esto algunos reactivos fueron reestructurados. eliminados y
sustituidos por otros quedaron asi 85 reactivos Las consideraciones surgidas de estas acciones
marcaron la constitucion de Ja segunda version de la EDAE (Anexo 1).

El trabajo final de campo se realizo con los 366 sujetos ya descritos a quienes se aplicd en
forma grupal, en el salon de clases, la segunda version depurada del EDAE Ahj las instrucciones
leidas fueron: “En las siguientes hojas encontraras preguntas gue se refieren a como te sientes o te
ves ati mismo Se te pregunta como ves tu cuerpo y de tu forma de ser con tus familiares, con tus
amigos y como te sientes en la escuela Lo que tienes que hacer es leer cada pregunta, después
colorea la parte del termometro que indique qué tanto te has sentido asi Lo haras de la siguiente
forma: si NUNCA lo ERES O NUNCA LO SIENTES, colorea la ruedita del termometro; si lo
ERES o lo SIENTES POCAS VECES colorea desde Ia ruedita hasta el primer cuadrito; si lo
ERES o lo SIENTES REGULARMENTE colorea desde Ia ruedita hasta el segundo cuadrito; si lo
ERES o lo SIENTES MUCHAS VECES llena desde la ruedita hasta el tercer cuadrito del
termémetro, finalmente, si lo ERES o lo STENTES SIEMPRE colorea todo el termoémetro QJO
no hay respuestas buenas o malas. Gracias por tu cooperacién”

Con el fin de asegurar el entendimiento de las instrucciones y segin las posibilidades del
aplicador de la escala, se procedia a !a asesoria individual para resoiver dudas. Ademais, se
preguntaba a algunos sujetos, seleccionados al azar, sobre sus Tespuestas para evitar en lo posible
contestaciones por inercia.

Aunque no hubo tiempo limite para contestar a la escala, en promedio los sujetos

utilizaron 35 minutos para contestarlo.



Una vez que se contd con todos los ejemplares de la escala se procedio a su calificacion
para lo cual se asigno a cada unma de las opciones de respuesta una puntuacion de | a 5
dependiendo de lo positivo o negativo de la valencia del reactivo La calificacion mas aita que se
podia obtener en la escala total representaba un valor de 425 y la calificacion mas baja era de 85.
También se obtuvieron subtotales por dimension

El paso siguiente fue la conformacion de la base de datos y la aplicacion de los estadisticos

necesarios para la validacion del instrumento

FASE 1 DETERMINAR S!I EXISTE DIFERENCIA  SIGNIFICATIVA  ENTRE EL
AUTOCONCEPTO DE NINOS CON Y SIN PROBLEMAS DE APRENDIZATE

Para la fase 11, de los nifios que acudian a solicitar servicio de Psicologia Educativa en la
Unidad Multidisciplinaria de Atencién Integral de la FES Zaragoza (UMAI-Z) se selecciond a
aguellos sujetos que eran remitidos par sus maestros por presentar deficiencias en su nivel de
aprendizaje o por manifestar problemas de conducta como agresividad, falta de seguimiento de
instrucciones, distractibilidad excesiva, etc A cada uno de estos nifios se les aplicé una breve
entrevista en la cual se intentaba determinar qué eventos relevantes habian mfluido en el proceso
del desarrollo evolutivo del nific, qué agentes o aspectos del medio habian sido decisivos
aparentemente en el problema por el que eran remitido el nifio(a) y, finalmente, caracterizar las
formas observables que asumia dicho problema en la vida cotidiana del nifio a nivel de escuela y
familia (Anexo 3).

A continuacion se aplicd en forma individual el EDAE y posteriormente el IDEA Una vez
que se calificaron los dos instrumentos, siguiendo los criterios marcados en ambos instrumentos,
se hicieron los cilculos estadisticos necesarios para aplicar la prueba estadistica *“t” para muestras
pequenas. Finalmente, ¢l nivel de significatividad de los resultados obtenidos Hevaron a indicar &l

logro o no de los objetivos marcados

3.6 ANALISIS ESTADISTICO
Durante la primera fase def estudio para analizar la distribucion y €l grado de dispersién
que presentaban los datos se utilizaron las estadisticas descriptivas como la media, mediana,

desviacion estandar, etc. Para determinar la consistencia interna del instrumento utilizo el Alpha de



Cronbach vy el analisis factorial con rotacion varimax se¢ uso para conocer la vahdez de constructo
del EDAE
Para la segunda fase de la investigacion se recurrio a la prueba “t” para muestras pequefias

(ver Smith, 1970; Linton, Gallo y Logan 1975, McGuigan, 1976)
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CAPITULO 4
RESULTADOS

A continuacion se presentan los productos logrados en las dos fases de acuerdoe a la forma

secuencial en que se fueron dando

VALIDEZ FACTORIAL Y CONFIABILIDAD DE LA ESCALA DE AUTOCONCEPTOQ
PARA EL NINO ESCOLAR (EDAE)

Los diferentes niveles de andlisis estadistico fueron.

a) de tipo descriptive como fue el analisis de distribucién de frecuencias, medidas de
tendencia central y de variabilidad (Anexo 4).

Para seleccionar un reactivo se considerd la media, desviacion estandar, que el reactivo

tuviera una distribucion simétrica y tendiente a lo normal, por tanto se utilizé la simetria y la
curtosis (ambas con un valor cercano a 0}
Los reactivos que mostraron un marcado sesgo hacia una de las opciones de respuesta fueron los
reactivos 4, 6, 7, 8, 10 12, 13, 14, 17, 18, 19, 23, 24, 36, 43, 44, 45, 51, 56, 74, B2, 83 y 85, los
cuales hacen un total de 23 reactivos. Empero, si consideramos sclamente los reactivos con
simetria y curtosis menor a I se eliminarian los reactivos 2, 3, 9, 15, 16, 28, 29, 30, 35, 37, 38, 40,
44, 49, 33, 54, 58, 859, 60, 63, 64, 63, 69, 72, 75 y 79 lo cual da en total de 26 items Como se
puede observar no se puede tomar una firme decisidn de depuracién de reactivos con base en los
resultados anteriores, por ello se buscd integrar los hallazgos de otros instrumentos estadisticos y
asi contar con mayores elementos de juicio.

b) Con la matriz de datos original se procedid a aplicar el método alpha de Cronbach lo
cual permitié detectar los indices de correlacion item-total para eliminar aquellos reactivos con
correlaciones muy bajas Los reactivos que mostraron ésto fueron 2, 3, 25, 28, 31, 32, 33, 37, 39,
42 55y 74

A pesar de lo anterior se notd que habian reactivos que alin mostraban una correlacion
ftem-total baja por lo que se procedid a una segunda depuracion, los reactivos 8, 11, 26, 46, 52,
54,75, 77,78, 80 y 84 también fueron eliminados {Anexo 5).

La comparacidén entre el primer analisis y el segundo muestra diversas comcidencias en

cuanto a reactivos que habria que eliminar para contar con una consistencia interna significativa.
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Por ello los resultados de este segundo analisis fueron la basc para el siguiente procedimiento de
analisis Cabe destacar que de los reactivos originales solamente quedaron 62 (ver Anexo 5)

¢) Tomando en consideracion la definicion de antoconcepio que en el presente estudio se
manejo, se decidio realizar un analisis factorial tipo varimax con una rotacion de tipo ortogonal
Los criterios para delimitar a un factor como representativo de alguna dimension del autoconcepto
fueron

1) que tuviese un valor eigen igual o mayor a 1

2) que los reactivos que lo conformaran tuvieran un peso factorial 1gual o mayor a .40

3) que describiera un aspecto del autoconcepto en forma clara.

Los resultados obtenidos indican que hay 19 factores con valores eigen superioresa 1 0 los
cuales explican el 61.5 %5 de la varianza totai de los datos, de ellos se seleccionaron 6 por su
claridad conceptual y punto de quiebre de acuerdo a la cantidad de varianza explicada por cada
factor. Estos factores explican el 35.1 % de la varianza total que se obtuvo en el instrumento En
la tabla 6 se presentan los reactivos que conformaron cada subescala, los respectivos pesos
factoriales y ¢l nivel de consistencia interna (alpha de Cronbach) que alcanza cada una de las seis

dimensiones encontradas También se presenta el indice de consistencia interna de todos los

reactivos.
TABLA 6 FACTORES SIGNIFICATIVOS DEL AUTOCONCEPTO
FACTOR 1 ETICO- MORAL FACTOR 2 ESCOLAR
REACTIVGS PESO FACT REACTIVOS PESO FACT
Soy flojo en Ia escuela 72130 Soy un alumno cumplido 72901
Soy un nifio mentiroso 68481 Aprendo con facihidad 62834
Soy un nifio malo 66842 Soy un nific bueno 54380
Soy un fracaso 62524 Cumplo con mis tareas aunque no me | 54059
lo ordenen
Me cuesta trabajo resolver nus problemas | 51290 Sov listo en la escuela 48923
Sov egoista .50323 Soy bueno para las matematicas 47056
Sov el mas burro de mi saldon 50042
M1 forma de ser con mi famuhiz s mala 47792
Me siento bien cuando hago trampa 43487

alpha= 8071 3099 alpha == 7374 .7395
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FACTOR 3 FAMILIAR FACTOR 4 RECHAZO SOCIAL
Soy un bucn hio con mi mama 74501 Mis compaficros aprenden mads queso  |.60073
Soy un buen hijo con mi papa 70843 Me siento incomprendido en mi familia | 59082
Sov un hijo obediente 69528 Facilmente me doy por vencido 49809
Soy un hijo rezongon 41517 Me sicnio bien estando con otra famiha| .49767

difcrente a la mia
Deseo ser otra pcrsona 46802
alpha = 6864 6859 alpha = 6209 62044

FACTOR 5 FISICO FACTOR 6 SOCIAL
Me gusta cstar arreglado 76059 | | Me siento menos abusado que mus armgos | 67332
Siento que soy bajo de estatura 71656 | | Me da pena habiar frentc a mus compafieros | .60674
Soy gordo 54687 | | Me siento desanimando cn la escucla 57158
Stento que soy mas desagradable que mis | .56827
hermanos
Me gustan mis ojos 44947

alpha = .5641.5670 alpha = 5791 5822

Alpha de la escala total {rotacién ortogonal) = 8406  estandanzada = .8413

Como se podréa observar de los 62 reactivos que fueron analizados, solo quedaron 31 items
agrupados en 6 dimensiones Puede verse entonces, que el factor 1 quedd compuesto por 6
reactivos los cuales tienen un contenido que hace alusién a una dimension Efico-Moral del
autoconcepto. En el factor 2 quedaron incluidos 9 reactivos que se refieren al aspecto Escolar. El
rasgo Familiar del autoconcepto lo constituye el factor 3 ef cual quedd conformado por 3 items.
El factor 4 agrup® a 5 afinmaciones las cuales muestran una dimension de Rechazo Social. El
factor 5 quedd integrado por 5 reactivos referidos a los rasgos Fisicos Finalmente, sdlo tres
reactivos integran el factor 6 el cual tiene un contenido Social del autoconcepto (Anexo 2),

Si volvemos a la definicion antes propuesta de auioconcepio se vera que las seis
dimensiones reflejan, por una parte, el origen y la influencta que el componente psicosocial tienen
sobre el autoconcepto (factores social, escolar, familiar y rechazo social) y, por otro lado,
contempla tanto los referentes observables fisicos (factor fisico), como los referentes reales
{conocimientos reales sobre si mismo) e ideales (el yo ideal} que tienen los sujetos y los referentes
internos (estado de 4nimo) y externos (circunstancias) que rodean a los individuos (factor ético-

moral).




Complementariamente, la tabla anterior muestra que los indices de consistencia interna
evaluados a través del coeficiente alpha son bastante adecuados para los 4 primeros factores. No
es fo mismo para los factores 5 y 6 cuyo alpha estd por debajo de .60. A pesar de lo anterior, la
consistencia interna del instrumento en su conjunto resulta bastante buena al alcanzar un valor de
.84 lo cual muestra que los reactivos que compenen ef EDAE estan bien integrados.

Empero, una revision futura de este instrumento tendra que considerar la elaboracion de

otros reactivos que enriquezcan las dimensiones con menor consistencia interna.

FASE II DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS EN EL AUTOCONCEPTO (EDAE) EN NINOS CON
¥ SIN PROBLEMAS DE APRENDIZAJE (IDEA).

La aplicacion de una entrevista semi-estructurada para conocer el problema por el que los

nifios de esta fase solicitaron ayuda psicologica y dar pie a la aplicacion de los instrumentos, arrojo

los resultados detallados en la tabla 7.

TABLA 7 RESULTADOS DE LA ENTREVISTA APLICADOS EN LA FASE Il

SUJETO |EDAD |SEXO |ESC. |REPRO. RESUMEN DE LA ENTREVISTA

DM J A |806 M 3° NO Faita de habilidades de autocontrol, de adaptacién social y

C. escolar derivadas de un estilo de crianza permisivo v sin
imagenes paternas solidas v con autondad

DA 0.E01] M ¥ 2° (dos Presenta bajo desempefio escolar y problemas emocionales

C. Veces) originados en una situacidén de maltrato infantl v falta de
atencion v afecte materno debido al divorcio de sus padres.

NAGD. 611 F 1° NO Presenta problemas de inmadurez emocional y bajo rendimiento

escolar que se han generado en la ausencia de integracién
familiar (padres divorciados), a una inadecnada atencion y
asesoria escolar y carencia de imagenes de autoridad vy
afectividad paterna y materna

HACG8IL F 3° NO Bajo rendimiento escolar y adaptacion escolar debido a la falta
D de integracion familiar (padres divorciados), @ una inadecuada
. atencién y asesoria escolar y carencia de im#égenes de autoridad
y afectividad paterna y materna.

5 A G 511000 |M 4° NO Falta de motivacién y de objetivos escolares derivada de un
medio ambiente familiar que no estimula las actividades
escolares ni la iniciativa propia del sujeto La faita de cuidado
paternal ha propiciado falta de conductas autorregulatorias y
falta de un buen juicio moral )

6)D. A. L. [7,02 M 1° NO No sabe leer ni escribir debido a la falta de madurez en su

. desarrollo perceptivo-visual, cognitive y afectivo. Su vida ha
transcurrido sin el afecto y cuidado paterno y materno y sin ¢l
apoyo adecuado en sus actividades escolares.
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L.

&

NO

Desadaplacion secial v cscolar que se minafiesta ¢h acciones de
desitencion escolar, robo 3 desobediencia o tas figuras adulias
Esto se debe a la ausencia de las figura paterni y materna sy a la
carencin de modelos seciales v fanulires que lleven a la
adquisicion de conductis autorresulaorias

£} N B

1,08

NO

Es reportado por presentar problemas de aprendizaje v falta de
mterés v retencion de lo aprendide Ha sido educado bajo un
estlo de cnansa pernusno que le ha llevado a mostrar patroncs
de conducti dependientes y falta de it g

NARL

8.02

1" (] ver)

Retraso en su desarrollo verbal byjo rendumiente escolar
déficit en su atencion voluntaria debido quizis a una alteracton
neuroldgica sufnida cn sus pnimeros anos de vida, A csto sc le
auno una falla de estimulacion temprana sistematica a nivel
famihary de atencion psicelogica profesional

10y M. E.

V. E,

0.1l

NC

Desadaptacion escolar debido a desayenencias que tienc con ¢l
trato del padre hacia cila. aunadas a una falia de supervisién
sistematica v nds afectina de parte del padre v la madre

11 1 A

FLOJ

5 (1ver)

Bajo rendimuento  escolar v desadaplacion  escolar
probablemente debido a la fals de equilibrio cinocional en la
fanuha y a la carencia de un medio ambiente fanuhar que Yo
cstumule en sus actividades escoliarcs v ascsona sistematica

6.08

NC

Bajo rendimuento cscolar debido a la falth de un ambiente
afectno v estmutanic en o cscolur Padres inmaduros cn lo
afectino ¥ con un ¢stilo de criansa demasiade flexible v sin
autondad que propicic una adecuada competencia social

I13)B CS§

8.00

1" (I ves

Inmadures  en  su  desarrollo  cognoscive,  alccuvo.
motnacional, verbal ¥ carencias cn su compelencia social.
debido a la desintegracion familiar (auscneia del padre) que ha
impheado falla de modelos sociales adecuados para ¢l
aprendizaje cscolar ¢ inestabihdad emocional en la familia y un
posible dafio neurologico Mcdio ambiento en lo cultura! poco
enriquecedor

4y1 C

9.11

2° (1 ver)

Fallas en sus habilidades cognoscitnas v verbales debidos a la
desmtegracion familiar {ansencia del padre) que lleva a la falta
dc modelos sociales adecuados para ¢l aprendizaje escolar.
inestabilidad emocional en su famiblia ¢ iadecuada asesoria en
sus actnvidades escolares Medio ambiento en lo cubtural poco
ennquecedor

15 T M

6.09

10

No

Bajo rendimiento gscolar 3 falla de adaptacion a escenarios
sociales como la escuela. mantuene conductas de dependencia
excesnva con la madre. falta de nmagen paterna estimulantc y
grauficante

16y 1 C
cG

7.03

l(‘

1°{1 vez)

Escritura lenta 3y aprovechamicnto cscolar deficiente. no
reconoce algunas letras v ¢s umido Los padres estan
dnorciados, por lo que no tiene modelos paternales adecuados
para su desarrolio afectino v social

7.1

NO

Bajo rendumiento escolar. sennmicnios de impolencia ante las
actividades escolares v tinudes en su relacion social debidos a
un csulo de ¢nansa que 1ucio siendo permisng. st volvié
castigante y termund induciéndole una sistematica frustracion:
Ademas evistencia de posible dafio neurolégico que se prodige
cn ¢l momento del nacimicnio
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8y L. M. [10,01 | M 3° 2°  (unajBajo rendimiento  escolar, cor  poca  relacion  social,
C.S. vez retraimicnte, vtmidez ¢ nscgundad, propiciades por la
desintegracién familiar que confleva la falta de un modele
patemo y un sistemadtico apoyo cn su desarrolio

19) L. F.|11.04 [M 5° NO Bajo rendimuento escolar, crisis de auscncia y deficiencia visual

H G que s¢ han dado en una situacién de desintegracion familiar y
ausencia de modelos masculinos para la adquisicion de los rolcs
masculinos

20) L. A.[8.01 F 1° 1° (una|Problemas en gramdtica debidas a inmadurcz perceptivo visual

]. Ch, vez) y a una deficiente elaboracién del lenguajc. aunadas a una

problemas de trato social y familiar con los hermanos debidas a
la excesiva dependencia de la atencion y cuidado paternos

Como se puede advertir de los 20 sujetos 8 habfan reprobado por lo menos un grado
escolar. También se pudo observar que solamente los sujetos 1, 7, 9, fueron reportados por el
maestro de la escuela por presentar problemas de conducta (agresividad verbal o fisica, falta de
seguimiento de instrucciones). Sobreszle el hecho de que todos los sujetos a excepcion del 1
fueron reportados por presentar bajo desempefio escolar o problemas de aprendizaje -segtn la
concepcidn comin que se tienen de ese término. También se notd en todos los sujetos que se
habian educado bajo un estilo de crianza permisivo ¢ autoritario. La mitad de los sujetos (casos 2,
3,4,6,7,13 14, 16, 18 y 19) han vivido en una familia desintegrada (abandono de ambos padres,
divorcio, madres solteras, etc.). Asimismo, los casos 2, 3, 6, 11, 13 y 17 presentaron un marcado
problema afectivo. Finalmente, se notd que ninguno de los sujetos de la muestra tenian asesoria
escolar sistematica y adecuada de parte de la madre, padre o de algin aduito en casa.

Considerando que los datos anteriores proporcionaban solamente un panorama de la
problematica de los nifios, se procedié a determinar quienes presentaban o no problemas de
aprendizaje v cual era su nivel de autoconcepto. Entonces, el segundo paso consistio en la
aplicacion individual del EDAE y el IDEA (Macotela, Bermidez y Castafieda, 1996). Se
contabilizaron las calificaciones naturales y porcentajes a nivel individual y de grupo. En el caso de
Ia escala de autoconcepto las calificaciones se calcularon por cada una de las seis dimensiones y el
autoconcepto general.

En lo que respecta al IDEA se analizaron los niveles de desempefio que tuvieron los nifios
y se calcularon los porcentajes de actuacion por area contahilizando los errores de regla y

especificos. Los resultados se presentan en la tabla siguiente
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TABLA 8 PROMEDIO DE CALIFICACIONES EN LAS SEIS DIMENSIONES Y TOTAL
DEL EDAE Y RESULTADOS EN PORCENTAJE EN EL IDEA

ESCALA DE AUTOCONCEPTO ESCOLAR E INVENTARIO DE HABILIDADES ACADEMICAS |

(EDAE) (IDEA)
SUJETOS DIMENSIONES AREAS PN % ERRORES
E-M ESC. FAM. R-8 FI8 SOC TOTAL Regla Especifi.
untajes naturales/ X)
DM L |24 |39 |8 200 123 |13 127 ESCRITURA 33 66% 18 6
MATEMA. 40 87% 4
A. C. 4 43 |266 14 46 143 |4.09 LECTURA 42 84% 9 2
2A.0.E |13 35 |9 22 19 |1 109 ESCRITURA 27 53% 74 22
C. 2.6 [3.88 |3 44 |38 |36 1351 |MATEMA 25 34% 7
LECTURA 34 68% 3 5
HAG D23 28 {13 121 9 12 106 ESCRITURA 19 24% 8 10
3.83 {3.11 (433 |42 (118 |4 3.41 [MATEMA. 16 44% 10
LECTURA 30 50% 0 33
HACG |18 |39 10 |23 18 |15 123 ESCRITURA 43 86% 27 6
D, 3 433 (33 |46 (36 (5 396 [MATEMA 32 70% 11
LECTURA 45 90% 2 2
A G |13 34 |9 22 120 11 109 ESCRITURA 27 53% 43 18
S. 2.16 [3.77 |3 44 |4 3.16 |3.51 |MATEMA. 25 54% 15
LECTURA 34 68% 0 3
6)D. A L |15 34 |9 8 17 (10 |93 ESCRITURA 34 44% 31 37
P. 25 (3773 48 (34 (33333 MATEMA. 25 69% 2
LECTURA 48 80% 0
TP.K.M 14 (30 (7 19 18 (7 95 ESCRITURA 37 74% 59 31
H. 233 1333 |233 {38 |36 233 (306 |MATEMA 29 63% 10
LECTURA 34 68% 0 0
8 N. B.[20 [25 (9 19 {22 112 107 ESCRITURA 27 33% 42 28
M. 3.33 |2.77 (3 38 |44 |4 345 |MATEMA 25 54% 6
LECTURA 34 68% 3 11
NARL |17 43 11 24 20 15 130 ESCRITURA 19 24% 4 40
283 [477+13.66 |48 |4 5 419 |MATEMA. 8 22% 12
LECTURA 11 18% 1 51
10) M. E. {24 |43 13 19 |23 11 133 ESCRITURA 34 68% 34 12
V.E. 4 477 14.33 |38 |46 13.66 |429 |MATEMA. 41 89% 0
LECTURA 38 76% 1 2
11y ¥ A |21 34 |13 15 |21 |12 116 ESCRITURA 12 24% 46 17
V. H. 3.5 377 (433 |3 42 |3 3.74 | MATEMA 34 74% 8
LECTURA 32 64% 1 1
12) I A |16 |34 [12 |9 16 |8 93 ESCRITURA 40 51% 31 38
M. M. 266 (377 {4 1.8 |3.2 |266 {3.06 |MATEMA. 2% 81% 0
LECTURA 45 75% 1 2
13y B. C.i125 |32 {1 19 17 |9 113 ESCRITURA 20 26% 8 6
8 4.16 [3.55 {36 |38 34 |3 3.64 |MATEMA 18 50% 2
LECTURA 14 23% 0 5
14)J.C.S.:23 45 {12 (22 22 |13 137 ESCRITURA 24 48% 53 93
383 (5 4 44 144 (43 441 |MATEMA. 27 59% 12
LECTURA 14 28% 10 58
15 T M.{20 |33 10 123 19 |13 118 ESCRITURA 39 50% 31 28
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Z. 333|366 |3.33 |46 (38 |43 {380 [MATEMA 30 83% i
LECTURA 48 80% 0 2
16y 1. C |20 |29 |6 15 11 10 (91 ESCRITURA 27 53% 60 66
G. 3.33 (32 |2 3 22 333 (293 [MATEMA, 25 54% 8
LECTURA 34 68% 7 8
17) D. P.(20 |27 13 17 13 11 101 ESCRITURA 56 41% 66 62
L. 333 (3 433 134 [26 [366 |326 |MATEMA 69 44% 2
LECTURA 73 33% 3 10
18) L. M. |19 |28 15 [21 21 7 111 ESCRITURA 30 53% S0 7
C. 5 3.16 |311 |5 42 |42 23 |358 |MATE 19 56% 2
LECTURA 35 70% 12 1
19) L. F. |21 22 6 i7 19 11 96 ESCRITURA 17 34% 14 26
H. G 35 244 12 3.1 [38 |366 [3.09 |MATEMA 37 80% 2
LECTURA 38 76% 0
20) L. A |22 29 15 16 17 i5 114 ESCRITURA 47 60% 3 2]
J. Ch. 3.66 [3.22 |5 32 |34 |5 367 |MATEMA, 28 78% 1
LECTURA 13 22% 0 8

De la aplicacion de los tres criterios propuestos por Macotela et al. que arriba fueron

descritos, se integré el grupo A con 10 nifios con problemas de aprendizaje y el grupo B con 10

nifios sin problemas de aprendizaje La tabla siguiente reporta los datos calculados a mnivel

individual y grupal

TABLA ¢ PROMEDIO DE CALIFICACIONES EN LAS SEIS DIMENSIONES Y TOTAL
DEL EDAE Y RESULTADOS EN PORCENTAJE EN EL IDEA, DEL GRUPO “A” NINOS
CON PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

ESCALA DE AUTOCONCEPTO ESCOLAR E INVENTARICQ DE HABILIDADES ACADEMICAS

(EDAE) (IDEA)
SUJETOS DIMENSIONES
ESC. EM FAM. R-8 FIS. 50C. TOTAL| AREAS PN % ERRORES
(puntajes naturales/ X) Regla Especific.
DAGD. 23 28 {13 |21 |9 12 1106 ESCRITURA 19 24% 8 10
3.83 |3.11 §433 {42 (118 |4 341 |MATEMA. 16 44% 10
LECTURA 30 50% 33
2)D. A LIS |34 |9 3 17 (10 |93 ESCRITURA 34 44% 31 37
P, 25 (3773 48 (34 [333 |3 MATEMA. 23 69% 2
LECTURA 48 80% 0 7
HARL |17 43 11 |24 20 15 (130 ESCRITURA 19 24% 4 40
2.83 |4.77 {366 148 14 5 419 MATEMA. 8 22% 12
LECTURA 11 18% 1 Sl
HILAM|Ie |34 |12 |9 16 8 95 ESCRITURA 40 51% 31 38
M. 266|377 |4 18 (32 (266 (306 IMATEMA. 29 81% 0
LECTURA 45 75% 1 2
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51 CS |23 45 12 |22 22 13 137 ESCRITURA 24 48% 53 93
383 |5 4 44 (44 143 (441 MATEMA. 27 59% 12

LECTURA 14 28% 10 58

61 C 200|129 {6 15 11 10 91 ESCRITURA 27 53% 60 66
C. 333 |32 |2 3 2.2 (333 (293 [MATEMA 25 34% 8

LECTURA 34 68% 7 3

YL F H. |21 22 |6 17 19 11 96 ESCRITURA 17 34% i4 26
G. 3.5 1244 |2 3.1 |38 [3.66 |3.09 |MATEMA 37 80% 2

LECTURA 38 76 % 4 0

8) L. A J |22 29 15 16 17 15 114 ESCRITURA 47 60% 3 21
Ch 366 (322 |5 32 134 |5 3.67 |MATEMA. 28 78% 1

LECTURA 13 22% 0 8

D P L (20 27 13 17 13 11 101 ESCRITURA 56 41% 66 62
3.33 (3 433 |3.4 (26 |3.66 (326 |MATEMA. 6% 44% 2

LECTURA 73 33% 3 10

10y B. C.[25 32 B 19 17 |9 113 ESCRITURA 20 26% 8 6
3, 416 (355 [36 |38 |34 |3 3.64 [MATEMA. 18 50% 2

LECTURA 14 23% 0 5

Cabe recalcar que los 3 criterios utilizados para la seleccion de los sujetos del grupo A con

problemas de aprendizaje fueron' 1) un desempefio irrepular en las diversas actividades que

implican las tareas y materias escolares, evaluadas por el IDEA, 2} en e} caso de escritura y

lectura, la existencia de una proporcidn de errores especificos mayor en 30% a los errores de regla

y 3) caracteristicas de Ia eiecucion, a Jas_observaciones adicionales v fundamentalmente a los

errores consignados en los Cuadros de Concentracién de Errores y posteriormente en las Hojas de

Integracion del IDEA, por lo que la utilidad de los resultados de la entrevista semi-estructurada
sblo fue de contextualizacion de la problematica de los sujetos remitidos a la UMAI-Z. Los nifios
que quedaron al margen de los criterios utilizados conformaron el grupo B nifios sin problemas de

aprendizaje.

Dado que nuestro objeiivo consistia en probar una diferencia significativa entre las medias
del grupo de sujetos con problemas de aprendizaje (A) y el grupo sin problemas (B) v
considerando que los grupos son pequefios en cuanto a N, se eligié la aplicacion de la prueba “t”
para saber si la diferencia en las medias del autoconcepto escolar v el autoconcepto general en el

grupo A y B eran estadisticamente significativas Para tal fin se calcularon los puntajes naturales,
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TABLA 10 PROMEDIO DE CALIFICACIONES EN LAS SEIS DIMENSIONES Y TOTAL
DEL EDAE Y RESULTADOS EN PORCENTAJE EN EL IDEA, DEL GRUPO “B” NINOS
SIN PROBLEMAS DE APRENDIZAIJE

ESCALA DE AUTOCONCEPTO ESCOLAR E INVENTARIO DE HABILIDADES ACADEMICAS

(EDAE) (IDEA)
SUJETOS DIMENSIONES
ESC E-M FAM RS FIS. S8OC TOTAL AREAS PN % ERRORES

{puntajes naturales/ X) Regla Especific

DM I |24 39 8 20 123 13 127 ESCRITURA 33 66% 18 6
MATEMA. 40 87% 4

A C 4 43 (266 |4 46 143 [4.09 LECTURA 42 84% 9 2

DA QELL 35 9 22 19 11 109 ESCRITURA 27 53% 74 22
C. 2.16 |5.88 |3 44 (38 (36 |3.5] MATEMA 25 54% 7

LECTURA 34 68% 3 5

NAC.G |18 39 10 |23 18 15 123 ESCRITURA 43 86% 27 6
D. 3 433 |33 (46 |36 |5 3.96 MATEMA., 32 70% 11

LECTURA 45 90% 2 2

H A G (13 34 (9 22 (20 11 109 ESCRITURA 27 53% 43 i3
S. 216 {377 (3 44 4 316 |3.51 MATEMA 25 54% 15

LECTURA 34 68% 0 3

$YP.K. M. |14 30 7 19 18 |7 95 ESCRITURA 37 74% 59 31
H 2.33 (333 1233 |3.8 |36 [233 1306 MATEMA. 29 63% 10

LECTURA. 34 68% 0 0

6) N. B.|20 25 9 19 |22 12 107 ESCRITURA 27 53% . 42 28
M. 3.33 1277 |3 38 |44 (4 3.45 MATEMA. 25 54% 6

LECTURA 34 68% 3 11

M E |24 |43 13 19 |23 i1 133 ESCRITURA 34 68% 34 12
V. E. 4 477 433 |38 146 ([3.66 |4.29 MATEMA. 4] 8%% 0

LECTURA 38 76% 1 2

I A V.21 34 13 15 21 12 116 ESCRITURA 12 24% 46 17
H 3.5 3,77 ]433 |3 42 i3 3.74 MATEMA 34 74% 8

LECTURA 32 64% 1 1

DIMZ |20 |33 10 |23 19 13 118 ESCRITURA 39 50% 31 28
3.33 1366 |3.33 |46 (38 |43 |3.80 MATEMA. 30 83% 1

LECTURA 48 80% 0 2

10y L. M (1% |28 15 21 2} 7 11 ESCRITURA 30 53% 50 7
C. 8. 3.16 |3.11 |5 42 (42 |23 |3.58 MATEMA. 19 56% 2

LECTURA 35 70% 12 1

la media de las seis dimensiones y el puntaje total en el EDAE para ambos grupos, estos resultados

se indican 2 continuacién (tabla 11)
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TABLA 11 PUNTAJES NATURALES Y PROMEDIQ DE CALIFICACIONES EN LAS SEIS
DIMENSIONES Y TOTAL DEL EDAE DE LOS GRUPOS AY B

GRUPOS DIMENSIONES
ESC E-M FAM R-8 FlS_ SOC TOTAL
(puntajes neturales/ X)
A ConP. |202 (323 (108 |168 |[l61 (114 |1076
Aprendiza. {3.37 [3.59 [3.6 [3.36 [3.22 (3.8 [3.47
B. Sin P.|186 1340 [103 |203 ;204 (112 |1148
de Apren. | 3.1 13,78 |343 (4.06 j4.08 373 |3.70

En un primer analisis se puede advertir que el grupo con problemas de aprendizaje presenta
valores medios ligeramente mas altos en el aspecto Escolar, Familiar y Social que el grupo con
problemas de conducta. No obstante, el grupo B presenta valores medios notoriamente mas altos
en las dimensiones Rechazo-Social y autoconcepto Fisico y una diferencia menos ostensible en el
aspecto Etico-Moral. Con todo ello se observa cierta diferencia entre la media de ambos grupos en
autoconcepto General. Para determinar si esta desigualdad es significativa a nivel estadistico a
continuacion se aplico la prueba “t”. Uno de los primeros pasos en tal sentido fue calcular la suma
de los cuadrados de las puntuaciones de ambos grupos (Anexo 6).

Enseguida se calculd la suma de cuadrados, el error estandar y el valor Qe-“t” por cada una
de las dimensiones y para el autoconcepto general tanto del grupo A como del B Los productos

se condensan en la tabla 12,

TABLA 12 VALORES DE “t” PARA LA DIFERENCIA ENTRE LAS MEDIAS DE LAS
CALIFICACIONES OBTENIDAS POR EL GRUPO A: CON PROBLEMAS DE
APRENDIZAJE Y B. SIN PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

ESCOLAR E-M FAMILIAR R-§ FISICO SOCIAL GENERAL
IGrRUPO A 97.6 456.1 79.6 243.6 146.9 50 4 2264 4
(suma X%)
GRUPQO B | 1524 256 581 541 324 576 1088.66
(suma X%
error
estandar 1.67 2.81 124 2.95 1.41 1,09 6.10
VALORES
DE “t” 144 067 14 38 61 .06 .038
I(g.l. = 18)

e e T — i |




E} motivo por el que se recurrio al valor t fue para decidir si Ja diferencia entre las medias
de los grupos es debida a fluctuaciones al azar, o es el resultado de una diferencia significativa.
Esto implica aceptar o rechazar la hipétesis de nulidad Cabe recordar que dicha hipétesis plantea
que no es significativa la diferencia entre las medias de los dos grupos Entonces cuando se tiene
un valor de t suficientemente grande se puede afirmar que 1a diferencia entre los dos grupos es tan
amplia que no se puede atribuir tnicamente a fluctuaciones al azar por lo que se rechaza la
hipétesis nula (Linton, 1975, McGuigan, 1976 y Smith, 1970). En nuestro caso los valores de t
calculados son bajos, el mayor es de la dimension fisica (.78) por lo que no podemos rechazar la
hipétesis de nulidad, es decir, la diferencia entre las medias (X= 3.46) no es estadisticamente
significativa (X=3.79)

Para dar mayor consistencia a los hallazgos anteriores, se compararon los resultados
anteriores (grupo A y B) con otro grupo que no fuese reportade o tipificado con necesidades de
servicio psicologico, es decir, un grupo “normal”'! Para hacer lo mas homogéneo posible a este
{ltimo grupo con el A y B se determino en primera instancia las caracteristicas de edad, género y

grado escolar de los sujetos del grupo A 'y B. El perfil aparece en la tabla 13.

TABLA 13 CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS DEL GRUPO A+ B

GRADCO [SEXO EDAD

1° Femenino 6,7,88
Masculino |6,6,7,7

2® Masculino |7

3° Femenino 8
Masculino |8, 10, 10

U La categoria de “normal” o su contraparte “anormal” ha estado sujeto 4 una incesante polémica. En nuestrs caso
cuando se hizo la aplicacién del EDAE en las escuelas prumarias piblicas se notd la compleja situacién familiar,
social y cultural en que viven los nifios y que se refleja en un desempefio escolar mediocre, o nulo. De pare de los
profesores se notd que aunque detectaban cierta cantidad de mifios con deficiencia en su rendimiento escolar o con
problemas de aprendizaje no los remitian a un servicie de atencién psicolégica. por no contar con éste, por
considerar que no tenian remedio dada la difict situacién familiar ¢ por falta de informacion. Hube casos er los
que los profesores argumentaron gue no reprobaban a dichos nifios porque las autoridades educativas no permitian
que reprobara mas que a cierto porcentaje de alumnos. También hubo situaciones en que el nifio con dificultad en
su aprendizaje sélamente era remitido cuando mostraba un comportamiento “desobediente” o “travieso” , si era
“tranquilo” su problema escolar era aguaniable Con tales elementos la cuestion a esclarecer en fituros estudios serd
analizar qué criterios, conductas, niveles de rendimuento escoldr, etcétera, son “normales™ en muestras como las del
presente estudio. -
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4° Femenino 9,9

Masculino 10

5° Femenino 11

Masculino 10, 11, 11

De una lista de nifios, con los atributos antes marcados, extraida de la muestra de la Fase 1
se seleccionaron al azar 20 sujetos, los cuales estructuraron el grupo C que con fines inicamente
de diferenciacion se denomind “sin problemas psicologicos™. A este grupo se aplict la Escala de

Autoconcepto para el Nifio Escolar cuyos resultados aparecen en la tabla 14

TABLA 14 CARACTERISTICAS DEL. GRUPO C “SIN PRCBLEMAS PSICOLOGICOS”,
PUNTAJE NATURAL Y PROMEDIO DE CALIFICACIONES EN LAS SEIS DIMENSIONES
Y TOTAL DEL EDAE

GRA |ED |SE |ESCOLAR |ETICOM | FAMILIAR RS _ FISICO_ | SOCIAL [TOTAL
DO [AD|RXO|PN X |PN X |PN X |PN X |PN X [PN X {PWX
1° 6 |F |26 {433 |37 [|411 |12 4 18 36 25 5 15 |5 133/4.23
1° 6 M |22 {3.67 (45 |5 15 5 21 42 15 3 10 (333 |128/4.13
1° 6 M |17 (283 {45 |5 11 367 |14 28 21 42 100|333 |118/3.81
1° 7 {F |22 [3.67 |39 (433 |12 4 18 3.6 24 48 15 15 130/4.,19
1° T 1M 30 |5 44 (489 |15 5 25 5 20 4 15 15 149/ 4 8]
i° 7 |M |14 (233 |21 }233 {13 433 |12 24 13 26 7 23 80/2.59
1° 8 |F (2 |35 39 (433 |9 3 14 2.8 18 36 10 1333 [111/3.58
1° 8 |M |25 [417 |24 267 |15 5 12 3 19 38 il 3.67 [106/3 42
2° 7 oM |22 [367 (41 456 |13 433 19 38 1% kR i1 367 [125/403
3¢ g F |22 1367 (37 (411 (14 4.67 124 4.8 24 4.8 11 3.67 [132/4.26
3° g M |17 {283 [43 |478 |15 5 20 4 1% 38 14 14.67 {128/4.13
|10 [M |21 {35 |24 [267 |7 |23 [15 |3 |12 |24 |9 |3 | s%/284
3 |10 |M |22 [367 |26 289 |10 |333 {16 |32 |17 |34 |7 |233 | 9%/316
4 {9 |F |16 |267 |39 [433 [10 |333 {14 |28 |21 |42 |8 |267 |108/548
4° 9 F 20 (333 139 [433 |8 267 116 32 20 4 10 1333 113/365
4° 10 |M |26 |433 [45 |5 12 3 20 4 22 44 15 5 140/ 4.52
5° 11 (F 20 333 |35 3.89 110 333 |19 38 16 32 10 13.33 |110/3.55
5° 11 (M |19 (317 |37 i411 j10 333 |16 32 20 4 iz |3 114/3 68
5¢ 11 |M 119 |317 {36 {4 10 333 |22 44 21 42 12 13 120/ 3.87
5 [10 [M |17 [283 132 1356 |8 |267 |16 |32 |18 |36 |10 |333 |101/326
TOTALES |435 362 | 728 |404 |235 |382 |351 |351 |362 |3€2 |222 |37 |13323.76
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Como se puede notar en el grupo C de 20 sujetos sin problemas psicologicos la dimension
que alcanzd una media mas alta fue el Etico-Moral (4.04) y el valor mas bajo del grupo fue en la
dimension de Rechazo-Social (3.51),

A continuacion en la tabla 15 se concentraron los datos estadisticos de los tres grupos para
tener una contrastacion en conjunto En un primer andlisis se puede notar que el grupo C sin
problemas psicologicos registra valores medios mas altos en la dimension Escolar, Etico-Morai y
Familiar; entre tanto, el grupo B (nifios sin problemas de aprendizaje) obtuvo valores promedio
mas grandes en la dimension de Rechazo-Social y autoconcepto Fisico, respectivamente Por su
parte el grupo de nifios con problemas de aprendizaje Unicamente logra una media ligeramente alta
en la dimension Social A pesar de lo anterior el grupo C alcanzo el puntaje en autoconcepto

General mas alto (ver tabla 15),

TABLA 15 PUNTAJES NATURALES Y PROMEDIO DE CALIFICACIONES EN LAS SEIS
DIMENSIONES Y TOTAL DEL EDAE DELOS GRUPOS A, By C

GRUPOS DIMENGSIONES
ESC E-M FAM R-8 TFIS, SOC TOTAL
untajes naturales/ X)

A 202 1323 J108 (168 1161 114 (1076
P. de Ap. {336 |3.58 {3.6 [3.36 13.22 | 3.8 |347

B 186 |340 | 103 [203 204 (112 |1148
SinPdeA [ 3.1 |3.77 {3.43 |4.06 [4.08 [373 |370

C 435 728 (229 351 |362 (222 {2332
Sin P. Psic |3.62 |4.04 |3.82 1351 [362 |37 13.76

Para probar la significancia estadistica del tales diferencia se aplica la prueba “¢” a la media
de los grupos A mas B para contrastarlo con el grupo C. Después de hacer los caloulos
estadisticos pertinentes para calcular el valor de t en cada una de las seis dimensiones de la escala

y para el autoconcepto general (ver Anexo 4) se obtuvieron los siguientes resultados (Tabla 16).
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TABLA 16 PROMEDIO DE CALIFICACIONES EN LAS SEIS DIMENSIONES Y TOTAL
DEL EDAE Y VALORES DE “t” PARA LA DIFERENCIA ENTRE LAS MEDIAS DE LAS
CALIFICACIONES OBTENIDAS POR LOS GRUPOS A+ B V8. GRUPO C

ESCOLAR | E-M FAMILIAR R-§ FISICO SOCIAL GENERAL

GRUPO A+B
3.23 3.68 3.52 3.71 3.65 3.77 3.59

3.62 4.04 3.82 3.51 3.62 37 3.76

.29 36 .16 .0ls 089 .03

Como se puede observar el grupo C manifiesta una media més alta en las dimensiones
Escolar, Etico-Moral y Familiar, sucede lo contrario con la dimensién Rechazo-Social cuya media
del grupo A+B es mayor; sin embargo, en autoconcepto General hay un ligero aumento a favor del
grupo C. Destaca el que la diferencia en la dimension Fisica y Social es casi nula. Empero, los
resultados de t marcan que no es significativa la diferencia entre las muestras de nifios con
problemas de aprendizaje y sin ellos y los nifios sin problemas psicologicos.

Con la finalidad de analizar con mayor detalle las posibles diferencias entre el grupo de
nifios tipificados con problemas de aprendizaje con el grupo de sujetos sin dicho problema, se

contrastaron las datos del grupo C con los del é,rupo A a través de la prueba t (Tabla 17).

TABLA 17 PROMEDIO DE CALIFICACIONES EN LAS SEIS DIMENSIONES Y TOTAL
DEL EDAE Y VALORES DE “t” PARA LA DIFERENCIA ENTRE LAS MEDIAS DE LAS
CALIFICACIONES OBTENIDAS POR LOS GRUPOS Ay C

ESCOLAR FISICO

3.36 . . 3.22

3.62 A 3 3 3.62

.26 . . . 43

Los datos arrojados indican que el grupo C tiene medias mas altas en cinco de las seis
dimensiones del EDAE (Escolar, Etico-Moral, Rechazo-Social, Familiar y Fisico) y la dimensién

social no mantiene ninguna diferencia en ambos grupos, incluse la media del autoconcepto General



es ligeramente mayor que la del grupo con problemas de aprendizaje. Empero. ninguno de los

valores de t es significativo estadisticamente hablando.
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CAPITULO 5
DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo del presente estudio fue el determinar si existe diferencia significativa en el
autoconcepto de nifios con problemas de aprendizaje y nifios sin dichos problemas Para su
concrecion fue necesario realizar dos lineas de accion’ a) la construccidon de la Escala de
Autoconcepto para el Nifio Escolar y b) probar que la diferencia en el autoconcepto en nifios con
y sin problemas de aprendizaje era estadisticamente significativa

En relacion al primer punto se constatd que el fendmeno autoconcepto tiene un creciente
interés en la literatura psicologica de nuestros dias, Los trabajos experimentales y de andlisis
tedrico que han estudiado al autoconcepto en sus muitiples relaciones tanto con factores escolares
(Mufiiz y Andrade, 1990; Interiano, 1990; Sanchez, 1995), estilos de crianza (Aguilar, 1994,
Ortega, 1994), autoridad parental y conflicto familiar (Bar-On, 1985), hasta su relacién con
trastornos como la bulimia (Galindo, 1993), por mencionar algunos, confirman tal relevancia.

Asimismo, los resultados del presente estudio detectaron seis dimensiones del
autoconcepto de nifios de 6 a 12 afios, los cuales concuerdan con los hallazgos de Valdez (1994) y
Andrade y Pick (1986) en términos de plantear que el autoconcepto entendido como una
estructura cognoscitiva tiene las siguientes areas fundamentales: los aspectos observables que
hacen referencia a la dimension fisica del autoconcepto, los referentes reales que aglutinan los
rasgos Rechazo-Social, los referentes internos que se refieren a los aspectos Etico-Morales y
externos que involucran a la dimensién Familiar, Escolar y Social.

Del proceso de validacion del instrumento se deduce que los reactivos referidos a la
dimension Etico-Moral del autoconcepto (coeficiente alpha de .81), confirman que el
autoconcepto es una estructura cognitivo afectiva que tiene una funcidn regulativa a nivel
afectivo-emocional, que dota al sujeto de informacién que le permite hacer una valoracion de sus
cualidades o defectos {autoestima), ademas de evaluar metas y alternativas de accidén con base en
normas y valores morales (Aguilar, 1993; Markus y Wurf, 1987)

Los reactivos que conforman la dimension Escolar del autoconcepto al mostrar una buena
claridad conceptual y debido a la cantidad de varianza que explican (ver Tabla 6), evidencian el
caracter orgamizado y jerdrquico (con percepciones mas o menos solidas en la base del

autoconcepto desde el cual se mueven las inferencias acerca del si mismo en subareas como las



académicas) que tiene el si mismo segun Shavelson y Bolus (1982) Este dato se ve corroborado al
alcanzar esta dimension un coeficiente alpha de Cronbach de 74

La dimension Familiar, Rechazo-Social v Social dan evidencia de la base psicosocial que
da origen y sustento al autoconcepto (Coopersmith, 1981; Ortega, 1994, Valdez, 1994), Esto se
completa con los hallazgos de Frey y Ruble (1985) quienes observaron que el nifio aprende como
usar la comparacion social para evaluarse a si mismo. Sin embargo, los rasgos que componen la
dimension Rechazo-Social también implican la reestructuracion que hace el individuo de sus
experiencias para hacerlas mas coherentes y armdnicas, en este sentido el individuo pone en
marcha una serie de mecanismos internos que procesan més rapido la informacion cuando la
experiencia es positiva, pero hace que el sujeto se resista a ella cuando la informacién es
incongruente o negativa (Aguilar, 1993). Estos mecanismos de regulacion afectivo-emocional
tienen como objetivo proteger al yo y su funcionamiento puede explicarnos porque hay sujetos
que a pesar de ser denostados por sus familiares, maestros o compafieros, mantienen una imagen
positiva de si mismos, o al contrario

De hecho la situacion anterior se constituye en uno de los riesgos que enfrenta todo
instrumento de evaluacion del si mismo: el evaluar solamente el autoconcepto ideal que tiene el
nific de si mismo o bien dar cuenta de lo que los deméas piensan del sujeto, independientemente de
su sentir con respecto a si mismo (DeVellis, 1991). Aplicar en forma grupal el EDAE procurando
una asesoria individual para interrogar al sujeto sobre las evidencias y porqués de su respuesta, fue
la forma en que en esta investigacidn se enfrentd el riego mencionado.

En lo que respecta a la dimension Fisica del autoconcepto fue la que méas bajo nivel de
congruencia interna alcanzé de toda la escala (alpha de .56). Dicha situacion quizas se explica por
los cambios vertiginosos que a nivel de evolucidn fisica sigue el sujeto y que, junto con la
consolidacién de su desarrollo cognoscitivo lo hacen estar menos al tanto de sus caracteristicas
Astmismo, se debe considerar que 2 esta edad (6-12 afios) la apreciacién de sus caracteristicas
fisicas esta mediada por la maduracién de los prejuicios sociales, raciales, etcétera, gue va
adquiriendo el nifio en su interaccion con los demas. En este sentido la generacion del
autoconcepto en el ser humano se desarrolla progresivamente en consonancia con otras facultades
como el desarrollo intelectual, verbal, etc. Es decir, en contradiccion con lo gue plantean otros
autores en el sentido de que el aufoconcepto en el nifio menor de 8 afios es difuso, confuso o poco

organizade, se vio en la revision de la literatura v en la construccion y validacion del EDAE que el



autoconcepto infantil esta organizado -tan es asi que le da identidad al sujeto-, es propio del nivel
evolutivo en el que se encuentra el nifio y se hace mas complejo conforme se enriquece el aparato
cogno-scitivo del nifio. Incluso se observa que juega un papel relevante en el desarrollo de otras
habilidades humanas como ¢! aprendizaje escolar (Newman y Newman, 1979; Coopersmith, 1981,
Bee y Mitchell, 1987).

Esta red de relaciones entre aspectos del desarrollo y su interdependencia con los factores
social y cultural crea una visidn multidimensional del autoconcepto, que al parecer marco la
estructura del EDAE. Sin embargo, considerando los hallazgos que indican un bajo nivel de
consistencia interna en las dimensiones Social v Fisica, la elaboracion de futuros instrumentos de
evaluacién tendréd que considerar la construccion de otros reactivos que enriqguezcan dichas
dimensiones. Ademas, tales propuestas de evaluacion tendrdn que combinar balanceadamente la
vision multifacética del autoconcepto con la necesidad de crear instrumentos especificos para
medir aspectos también particulares del si mismo

En el aspecto practico se demostré la viabilidad del EDAE como medio de evaluacion del
autoconcepto en términos de rapidez y fiabilidad (coeficiente alpha de Cronbach de .84) Sin
embargo, futuras utilizaciones de la escala con fines de diagnostico deberan incluir otros puntos de
vista en relacion al autoconcepto del sujeto, que den idea de como se estructura el si mismo del
nifio desde la vision de las personas mas relevantes al sujeto como son los padres y el maestro de
escuela (Garcfa, Valdespino y Vélez, 1995)

Es menester sefialar que el procedimiento de revision de la construccién y validacion del
EDAE y de otros instrumentos parecidos, tendra que considerar las especificidades culturales que
asume ¢l desarrollo y manifestaciones del autoconcepto del individuo con base en las
caracteristicas de su ambiente. Por ejemplo, en una revision del EDAE que se esta realizando en
nifios que acuden a la escuela primaria en instituciones educativas del Edo de México, se ha
observado gue debera considerarse la sustitucion de algunos términos como “incomprendido” y
“egoista” dado que los nifios de 6 y 7 afios los encuentran confusos y sin aplicabilidad; situacion
que no se encontrd en los sujetos con los que se trabajé en la presente investigacion. Esto
confirma la necesidad de una constante verificacion y adaptacion de los instrumentos psicologicos.
Asimismo, obliga a una revision de nuestros presupuestos teoricos para entender la variabilidad o
los diversos matices que adquiere el autoconcepto con base en las diversidad de regiones y

culturas en nuestro pais
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Con todo. el presente trabajo propone un instrumento de evaluacion del autoconcepto que
comprende aspectos generales y 1asgos especificos del si mismo -como son los aspectos escolares-
que puede ser utilizado con poblaciones que tengan condiciones sociales, culturales y econémicas
parecidas a la muestra que se utilizo.

En lo que respecta a determinar diferencias estadisticas en ¢! autoconcepto de nifios con y
sin problemas de aprendizaje la tabla 11 nos permite, en primera instancia, observar diferencias
entre las medias de los grupos A nifios con problemas de aprendizaje y B nifios sin problemas de
aprendizaje tanto a nivel de las dimensiones Etico-Moral, Rechazo-Social y dimensién Fisica, asi
como a nivel del autoconcepto total (Tabla 11) Dichos resultados de ser significativos
corroborarian la determinante social y cultural que da una serie de criterios morales y de accion del
yo, que a través del automonitoreo permiten la evaluacion de las capacidades del sujeto con
problemas de aprendizaje y de 1a forma en que cree que es percibido por los demas (Aguilar,
1993).

Un dato que llama la atencion es que el grupo con problemas de aprendizaje manifiesta un
mayor nivel de autoconcepto escolar que los nifios sin dicho problema, lo cual se puede explicar
por los mecanismos de regulacion afectivo-emocional utilizados por el si mismo.

A pesar de dicha tendencia, los valores de “t” indican que no hay discrepancia
estadisticamente significativa en el autoconcepto de ambos tipos de sujetos (Tabla 12). En esto
quizas intervinieron diversos factores: Una cuestion central esté en los planteamientos del Capitulo
1 en relacion las serias dificultades que enfrenta la delimitacion y evaluacion de los problemas de
aprendizaje. Como ya se vio no hay acuerdo mas o menos compartido sobre lo que es y no es,
sobre lo que causa y no dichos problemas y sobre la forma de evaluacion (Forness, 1988,
Macotela, 1993). Al parecer un problema acuciante que enfrenta cada corriente tedrica de
interpretacion concierne a la operacionalizacion de la definicion teorica que puede servir de guia
practica para identificar casos individuales de dificultades de aprendizaje (Acle y Olmos, 1994).

Ante tal situacion se pueden sistematizar y publicar los datos que la atencion
psicopedagogica a estos sujetos va generando, para asi contar con una serie de antecedentes que
permitan delimitar perfiles y en esa medida ampliar el concepto problemas de aprendizaje, dividirlo
de acuerdo a las “problematicas” encontradas o bien desaparecerlo y sustituirlo por otro mas
adecuado. Por otro lado, es necesario trascender los enfoques tedricos particulares o acciones

utilitaristas para inscribir el problema en cuestion en una linea de pensamiento que integre ¢l medio
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sociocultural en el que se desenvuelve el sujeto con sus particularidades como individuo (Dockrell
y McShane, 1993; Macotela, 1993; Wertsch, 1991).

En lo que respecta a la evaluacion del problema de aprendizaje no se conté con un
instrumento dedicado expresamente a elio. El IDEA, como sus autoras lo asientan, no estd
construido especificamente para tal fin, sin embargo, la carencia de tales herramientas obligo a su
uso. Esto pudo influir en la falta de significatividad estadistica que se encontré en la muestra de
nifios con problemas de aprendizaje, sin dificultades y de los nifios “normales”, ya que por
ejemplo, hubo syjetos como el nimero 2 del grupo B nifios sin problemas de aprendizaje, quién ha
reprobado dos afios, fue reportado por tener bajo rendimiento escolar y su nivel de rendimiento en
el IDEA no permite ubicarlo como un nifio que presente dificultades en su aprendizaje.

Hubo otros inconvenientes metodologicos que en futuros estudios habra que cuidar. Por

[Tys}
{

-gjemplo, las puntuaciones “t” son utiles para muestras seleccionadas al azar, pero en la medida de
que los sujetos a quienes se les aplico el EDAE ¢ IDEA pertenecen a muestras no probabilisticas
intencionales los sujetos no necesariamente son representativos de las poblaciones que se querian
estudiar (Kerlinger, 1983).

En este sentido habria que utilizar poblaciones mas homogéneas o bien hacer una seleccion
™as estricta de los sujetos a los diversos grupos, lo cual implica construir herramientas para tal fin.
También sera necesario incorporar elementos de analisis cualitativo, los cuales una vez que sean
validados se constituyen en elementos complementarios a la evaluacion cuantitativa (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 1991).

A pesar de la falta de diferencias estadisticamente significativas, si se nota en los datos
obtenidos en toda la fase I una tendencia a la diferenciacion en €l autoconcepto en nifios con y sin
problemas de aprendizaje. Concretamente en las dimensiones Etico-Moral, Rechazo-Social, Fisico
y en el autoconcepto General se muestra discrepancia en la medias estadisticas en favor del grupo
sin problemas de aprendizaje (Tablas 9, 10, 11 y 12)

Esta tendencia es mas notoria en las dimensiones Escolar, Etico-Moral, Familiar, Rechazo-
Social, Fisico y autoconcepto General, en nifios con problemas de aprendizaje (grupo A) y el
grupo C nifios sin problemas psicoidgicos {Tablas 14, 15 y 16). Si tal tendencia fuera
estadisticamente significativa podria explicar muchos de los hallazgos que se han encontrado en
relacion a que los nifios con problemas de aprendizaje se perciben menos aptos en lo escolar y con

menos competencia social, o sea, en términos més precisos estos resultados corroborarian los



hallazgos de Durrant, Cunningham y Voelker (1990} y de Ortega (1994) en el sentido de que los
nifios con problemas de aprendizaje perpetian cichcamente sus fallas escolares y sus
autopercepciones son mas negativas

Otra limitante es que el nimero de sujetos incluidos en los tres grupos utilizados fue muy
pequea, por lo que en futuros estudios se habran de incluir N mas grandes

Con los datos anteriores quizas se pueda afirmar que se estd llegando al momento que
propone Shavelson y Bolus (1982) en el sentido de construr instrumentos para evaluar
autoconcepto académico, sin dejar de lado las otras dimensiones del autoconcepto general. En
nuestro contexto cultural seria la elaboracidn de un instrumento para medir el autoconcepto de
nifios con problemas de aprendizaje o al revés elaborar instrumentos para delimitar perfiles de
sujetos con problemas de aprendizaje en relacién con su autoconcepto

Las conclusiones de lo anterior corroboran las consideraciones que hace Valdez (1994) en
lo que respecta a la importancia que tiene y tendra el estudio del auroconcepto en el devenir de la
psicologia, en cuanto a la posible y deseable sustitucion de conceptos como el de personalidad por
el de autoconcepto, pero también en lo que se refiere a la imprescindible integracién del
conocirniento psicologico para explicar e intervenir en problemas sociales -como los problemas de
aprendizaje- intentando ademés organizar el cimulo de hallazgos fruto de la investigacion
cientifica a nivel experimental y no experimental.

Para finalizar, todo lo anterior puede quedar contextualizado en la propuesta de Adelman,
(referido por Macotela, 1994), quien propone una concepiualizacion de los problemas de
aprendizaje, que permite referirse a un continuo de severidad en un extremo del cual se
encuentran dificultades en el aprendizaje que en efecto pueden estar asociados a factores
intrinsecos (cercbrales), en medic del continuo postula la existencia de problemas de aprendizaje
debidos tanto a factores intrinsecos como extrinsecos (instruccionales, familiares, etc.) y en el otro
extremo problemas que pueden estar asociados a factores extrinsecos

Los instrumentos utilizados en el presente estudio serian de utilidad puesto que el formato
de entrevista (Anexo 3) nos permitiria recabar datos del desarrolle del sujeto gue dieran elementos
para reconstruir la historia del desarrollo de} sujeto y de la forma en que han intervenido los
agentes sociales como la familia y la escuela De esta informacion se desprenderia la necesidad de
evaluar aspectos mdis especificos del desarrollo escolar de los sujetos (EDAE para el

autoconcepto) y de estos resultados también se veria la necesidad de evaluar aspectos mas



detallados del desarrollo evolutivo del sujeto como los repertorios basicos. analisis de tareas para
aprendizajes escolares concretos: adicionalmente se utilizarian herramientas que guiaran el proceso
de intervencion (IDEA). Con este procedimiento quizas podamos recuperar la nocion de totalidad,
de interaccion e interdependencia de los elementos que componen el procesc de desarrollo
individual y posiblemente también podamos planear una intervencion que tenga efectos mas
eficaces y a mas largo plazo, e ir construyendo lo que Moats y Lion (citado en Acle y Olmos,
1994) consideran seran algunas de las lineas que en el futuro seguira el campo de los problemas de
aprendizaje-

a) el desarrollo de medidas de ejecucion de los diferentes dominios de aprendizaje, sean estaticas ¢
dindmicas, pero que posean escalas apropiadas basadas en solidas teorias y

b) la construccién de intervenciones validas y confiables a partir de fundamentos teoricos solidos
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FORMATO DE ENTREVISTA A PADRES Y MAESTRO DE NINOS CON PROBLEMAS DE

FECHA

NOMBRE DEL NINQ

APRENDIZAIE

N° DE FXP

El propésito de las siguientes preguntas es obtener informacion que permita conocer ios factores tanto intemos
como externos que han propiciado el problema psicologico que presenta su hyo(a), por ello le pedimos que sus
respuestas sean veridicas. GRACIAS

MOTIVO DE LA CONSULTA

DATOS DE LOS PADRES

NOMBRE

PADRE

MADRE. HERMANOS (dc + a - influenc)

EDAD

ESCOLARI-
DAD

EDO. CIVIL

DOMICILIO

OCUPACION
Y OFICIO

EN DONDE

HORARIO

SALARIO

EDQ. SALUD
{enfermedades
mas imp.)

ACT CULTU
RALES Y RE
CREATIVAS

ADICIONES
(fumar, tomar,
Juego; indicar
Ia frecuencia)

RELACIO-
NES CONEL
PACIENTE
(detallar)

ingreso famali,
3
TOTAL

Otros 1ngresos

$
b

inversion mensual en; alimentacion §

servicios §
otros §

vestido §
adiciones $
TOTAL $

dversion $

RELACIONES ENTRE LOS PADRES

MOTIVQO DE UNION DE LA PAREJA

JSACTUALMENTE COMO ES LA RELACION DE LA PAREJAT {afective, sexual. gic )

+QUIEN TOMA DECISIONES EN LA FAMILIA PORQUE”

¢+ Como enfrentan los problemas?




DATOS DEL PACIENTE

NOMBRE EDAD (afios v meses)  ESCOLARIDAD REPROBACION
(indicar afio y n* de
 DIRECCION TELEFONO FECHA DE NAC  voees)

 CONDICIONES FAMILIARES ANTES DEL NACIMIENTO DEL PACIENTE

. Slluacnéiagié famulia (detatlar)

, Fue descado (por que™: | Duracion del embaraszo  Estado de la madre durante el embaraso.

I
1
| Incidentes importanics durante el nacimicnte
I

I

J Calficacion Apgar. Reflgos " Medicamentos

| HISTORIA DEL DESARROLLO (detallar factores relevantes) ~ CONDUC ANORMAL
i PSICOMOTRICIDAD (reficjos. controt de esfinleres. riimo y expresion gesiual, cle )

| ATENCION Y MEMORIA'
I

'

"LENGUAJE

| MORAL Y ETICA

'MOTIVACION Inmrinseca { ) extrinseca () comoto motvan?

i SOCIALIZACION Fambiar

1
< Qiros

TAFECTIVO
|
!

j HISTORIA ESCOLAR {dcsde ¢l jardin de mifios. menclonar fecha de 1ngreso, descmperio en
" cada materia. rivel de aprendizage, refacion con los demas, ctc):

|
VHABITOS DE ESTUDIO
|
|

[ OBSERVACIONES.
1‘

0 G VU



AMBIENTE FISICQ

Casa propia () rentada { } olra cual” habitaciones

Servieios con que cucntan agua () lw ¢ ) dremaie () cablewision () $renta =
OlTos sCrvicios

Descripeion PADRES PSICOLOGO
de la

ESCUELA

CASA

LUGAR DE
WEGO

LUGAR DE
ESTUDIO

OBSERVACIONES.




ANEXO 4
RESULTADOS DESCRIPTIVOS Y DE DISPERSION DE LOS 85
REACTIVOS DE LA PRIMERA VERSION DEL EDAE



ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LOS 85 REACTIVOS DEL EDAE

REAC . DE SIME CURTO REAC i DE SIME CURTO
TIVO X TRIA SIS TIVC by TRIA Sis
1 3.497 1358 1209 | -26] 44 4 180 404 780 -1 535
2 3740 1205 - 149 - 811 15 3294 1473 -1253 - 386
3 36106 1,295 =747 -477 46 3432 1 501 -1.273 -399
4 4.358 1350 1.900 -1 671 47 3.614 1 550 -1 032 =721
5 3 888 1347 -.233 -1.003 48 3448 1435 -1 283 -319
6 4407 1130 2207 -1 849 49 3723 1417 670 -818
|7 4047 1.295 202 -1171 50 3374 1370 -1173 =218
8 4172 119y 23 -1 158 5t 4326 1232 1 8§27 -1.769
9 3705 1379 - 722 - 725 32 3511 1343 -1.163 -318
10 4263 1173 674 1397 33 3972 1477 - 710 -870
11 3.026 1544 -1.032 | -718 54 3.636 1357 =998 - 524
12 4060 1.293 -035 -1113 53 3192 1505 -1,360 - 253
13 3.951 1287 - 507 - 867 56 4,152 1235 752 -1 385
14 4,184 1159 322 -1203 57 3.456 1 405 -1,222 =326
15 3835 1.340 316 =946 38 3.783 1394 - 709 -.790
16 3787 1.240 - 754 - 603 59 3665 1.308 -512 oL
17 4071 1153 1001 -1 307 60 3.751 1286 - 830 =742
18 3 889 1.491 - 497 -1.03C 61 3.305 1659 -1 536 -333
19 4197 1.133 347 -1207 62 3.605 1 401 -1 065 -.518
20 3.552 1.494 -1 135 | -.567 63 3848 1 330 - 734 - 756
21 3.568 1.383 -1025 |-482 64 3.788 1343 - 540 - 826
22 3874 1462 - 474 -1 002 63 3824 1-267 - 642 -7i4
23 4373 1152 1694 -1728 66 3420 1432 -1 039 -510
24 4.602 975 5.708 -2573 67 3.466 1 464 -1 257 -39
25 3286 1560 -1.394 |-353 68 3 986 1 290 110 -1.118
26 3696 1 447 -1.090 | -611 6% 3630 1401 - 966 -.579
27 3.966 1386 - 190 -1.099 70 3942 1299 £43 -1087
28 2208 1479 - 661 8§98 71 3.492 1407 -1 18% - 367
29 3813 1368 -282 -990 72 3870 1403 - 401 - 936
30 3536 1481 - 999 -639 73 3586 1376 -1020 -.300
3l 3.312 1501 -1.422 |- 19 74 2125 1 386 - 634 871




32 2636 1.568 -1301 ~21 75 3.640 1 3K7 -951 -57
33 2634 1679 -1.580 351 6 3,900 1 537 =556 -1 043
34 3.340 1.557 -1.356 1-398 77 3,204 1.397 -1277 - 135
35 3759 1370 - 903 -.668 78 3194 | 542 -1.398 =287
36 4032 1.258 - 141 -1.036 7 3770 1284 - 704 =631
37 3.696 1 486 - 834 -782 80 3053 1559 -1 490 - 124
38 3.616 1443 -.894 - 692 8t 3.864 1373 -643 -.842
39 3096 1.513 -1448 |-020 82 4,100 1 188 332 -1 4§72
4¢ 3592 462 =906 -682 83 4 067 1277 584 -5.310
41 3636 1.523 -1058 }-0682 84 3.047 1416 -1.284 046
42 3456 1-536 -1.408 | -359 g5 4175 1 303 804 -1.448
43 4.180 1.404 780 -1.533




RELIABILIT

Item~total

VAROL
VARD4
VAROS
VAROS
VARO7
VARO9
VARLC
VAR12
VARL3
VARLZ
VARLS
VARL1E
VARL7
VARLE
VRRLY
VARZ0
VARZ1
VARZ2
VARZ3
VAR24
VARZ7
VAR30
VAR34
VAR3S
VAR36
VARIB
VARA0
VAR4]L
VAR44
VARAS
VARAT
VARAS
VAR49
VAR50
VARSI
VARS3
VARS6
VARST
VARSE
VARS9
VARGO
VAREL
VARG2
VAREZ
VARGY
VBRES
VRRESD
VARGET
VAR 68
VARG
VARTC
VART1
VART2
VART3
VART6
VART9
VARE1
VARS2
VARE3

Tatistics

Scale
Mean
1f Item
Deleted

234,5%679
233, 6636
234,1543
233, 6667
233,9938
234, 3210
233,7623
233, 9969
234,0926
233,9136
234,2130
234, 2654
233, 9444
234,1389
233,8735
234,4599
234,4383
234,1667
233,6883
233,4290
234,0617
234,4753
234,6852
234,2901
234, 0062
234, 4321
234,4198
234,3395
234,3117
234,72532
234, 3827
234,5926
234,2623
234,6759
233,6389
234,1821
233,8457
234,5957
234,2099
234,3519
234, 2840
234,7008
234, 4259
234,2151
234,2654
234,2284
234, 6018
234,3895
234,0494
234, 3642
234,0710
234,577z
234,1728
234,4753
234,1265
234, 2654
234,1975
233, 9568
233,9753

ANAMLYS:S

Scale
varliance
1f Item
Deleted

86,6007
865,326l
846, 7625
860,0929
861, 3003
853,5499
854,2375
856, 3870
859, 0812
856, 3269
856, 5697
860, 3008
855, 8235
§54,2376
859,5103
850, 3420
863,6773
838, 4985
853,5155
859,8494
845, 9652
852,1759
854,7736
852,9249
862, 3158
852, 0232
854,2072
850,2311
856,2400
£51,0048
£47,5868
853, 0967
845, 7669
859,5820
845, 3707
855, 6479
842,8730
860,3097
845,3304
846,1483
851,4547
839,5974
860, 3320
851,1376
851,4773
851, 5762
852,7915
857, 6545
845, 0068
860, 9196
848,7039
851, 9600
851,6542
852, 2006
845,1945
844, 4556
850,7720
855, 9362
845,4421

o - SCALE
Corrected
Item- Sguared
Total Multiple
Correlation Correlation
L2015 L 3€10
, 2158 ;3220
, 3920 , 4530
. 2644 , 3578
L2182 , 3603
;2994 , 3218
. 3486 , 3088
2815 , 3888
2462 , 4455
, 3139 , 43594
2871 , 2991
, 2452 , 5288
, 3348 , 4097
, 2648 , 3324
L2771 ,4B8l8
. 3106 , 3519
L1710 , 3301
, 4602 , 4452
, 3528 , 3868
. 3260 ;3840
, 3928 , 4438
2837 , 408619
, 2455 ;3002
, 3070 ;3103
;2078 , 2936
, 3003 , 3390
, 2690 , 4136
;30862 , 3898
;2582 , 3671
,305% , 3763
, 3308 , 3234
, 2896 , 3402
, 3518 , 4972
. 2245 , 4234
, 4931 , 5224
;2581 , 3751
,4913 , 6078
, 2080 , 3884
. 4072 , 4552
L4172 , 413z
, 3532 , 5058
, 3831 , 3549
, 2082 , 3249
;3364 , 4570
;3337 L4194
. 3517 . 5148
, 2943 ,4514
;2247 ,4133
4357 , 4024
, 2056 . 3382
, 3902 , 4889
, 3070 L4335
, 3159 , 4436
, 3099 , 3435
, 3544 , 3755
L4478 ,5185
;3264 , 3508
;3085 ,373%
,4296 ,4956

(€290 7 A LIS

Alpha
1f Item
Deleted

, 8859
, 8856
, 8836
, 8851
, 8557
, 5847
, 6542
, 8549
, 8853
, 8546
L8851
, 8853
, 8544
L8652
, 8850
,BE46
, 8563
, 8527
,BB42
,B848
, 85386
, 8848
, 8838
, 8847
, 8858
, 8548
, 8852
, 8847
,B853
, 8847
,B844
, 8849
, 8838
, 8857
, 8828
8853
, 8826
, B85
, 85834
, 8834
, 8823
, 8836
, 8858
, 5843
,8843
, 8841
, 8848
, 8858
, 8832
, 8859
, 8837
, 8847
, 8845
, 8846
, 8841
, 8830
, 5844
., 8845
, 8832



CUADRADOS DE LAS PUNTUACIONES DEL GRUPO A

Escolar E-M Familiar R-$ Fisico Social

TOTAL
Xl XXX (XXX X | XX | X x X2
23 |529 |28 | 784 (13 |169 |21 [441 {9 181 [l2 |144 (106 11236
18 225 134 1156 |9 81 ] 64 17 289 (10 100 93 8649
17 289 143 1849 111 121 j24 576 |20 400 |15 2258 130 16900
16 |256 |34 1156 J12 [144 |9 81 |16 256 |8 64 95 9025
23 529 |45 2025 |12 144 122 484 |22 484 (13 169 137 18769
20 400 |29 341 6 36 15 225 |11 121 10 100 9] 3281
21 |44l |22 l484 6 36 |17 289 [19 [361 11 [121 96 9216
37 (481 129 |8al 1t5 225 |16 1236 [17 l28% |15 225 114 12996
20 1400 (27 729 |13 169 17 289 |13 169 |11 j12l 101 10201
25 1625 |32 |1024 (11 |1z1 119 [361 117|289 |9 31 113 12769

TOTALES

202 [4178 1325 ] 10889 108 [ 1246 168 [3066]161 [2739 114 [1350 [1076 [ 118042
CUADRADOS DE LAS PUNTUACIONES DEL GRUPO B
Escolar E-M Familiar R-S | Fisico Social 1 TOTAL |
IR (X XXX X[ X X X2
24 1576 139 1521 [8 64 (20 (400 (23 13529 113 169 127 |16129
15 169 |35 |1225 |9 81 |22 484 [19 361 |11 |i21 109 [1188%
12 |324 |39 1521 |10 | 100 [23 |529 [18 [324 [15 |225 123 [15129
13 |169 133 [1156 |9 81 (22 [a84 |20 (400 11 [121 109 | 11881
14 196 [30 Je00 [7 49 |19 1361 118 [324 |7 49 95 | 9025
20 400 125 |625 |9 81 [19 136l 122 484 [12 [144 107 111449
24 1576 |43 1840 [13_ | 169 [19 [361 [23 [529 |11 [121 133117689
21 441 |34 (1156 |13 | 169 [15 1225 [21 [441 {12 [14% 116 | 13456
20 1400 [33 [1089 [10 [ 100 [23 529 [19 [361 {15 |169 118 [ 13924
19 |361 |28 | 784 |15 1225 i21 |44l [21 [441 17 49 111 | 12321
TOTALES
186 13612 [340 111826 [103 [ 1119 [203 [41751204 [4194]112 [1312  [1148 | 132884




CUADRADO DE LAS PUNTUACIONES DEL GRUPO C

Escolar E-M Familiar R-§ Fisico Social TOTAL

¥ [ X [ 2 [T | XX % XX %X X2
26 1676 |37 (1% |12 (143 T1s 324 {25 (625 T1s (225 1133 |1768Y
22 |a84 |45 T2025 {15 225 [21 {441 |15 225 [ [1oo 128 116384
17 289 las 2025 J1r [a2v [14 [ige (21 (441 |10 [rou J118 13924
22 484 |39 1521 12 144 |18 324 124 576 |15 225 1130 [ 16900
30 900 144 11936 |15 [225 |25 |25 [20 400 |15 [225 jl49 {22201
14 Dies |21 341 (13 J1eo 12 J1aa Tz Juew | 7 49 | 80 | 6200
21 44] |39 1521 9 g1 |14 196 |18 524 110 100 [ 111 {12321
25 625 |24 576 15 225 112 1434 119 361 |11 121 [ 106 [11236
22 484 {41 1681 13 169 |19 361 |19 361 11 121 | 125 [13625
22 laga |37 1369 [14 196 124 [s76 lo4 {576 [11 (12t [132 [17424
17 289 145 Tig4s |13 [225 {20 [400 |19 361 |14 [196 |128 |l16384
21 a4 |24 576 | 7 49 115 225 |32 |14 | 9 81 | %8 | 7744
22 484 126 |676  [to [1oo 16 256 |17 1289 | 7 19 | 98 | 9604
16 256 |39 1521 |10 100 |31+ 196 |21 441 | 8 61 ' 108 | 11664
20 1400 |39 [1521 | 8 64 [16 |256 |20 [400 T1o [iov [113 [12769
26 676 145 2025 [12 [144 |20 J400 [22 484 |15 j225 130 lios00
200 lao0 [35 [1225 [10 100 |19 |36} [i 256 |10 1100 [ 110 12100
19 361 |37 |1368 |10 100 |16 256 [20 400 712 144 }i14 | 12996
19 361 |30 1296 10 100 122 484 |2t 441 (12 114 | 120 | 14400
17 289 (32 1024 | 8 64 (16 256 {18 3234 110 1001101 110201

TOTALES

435 9020 [ 728 [27546 {229 127451351 [e421[3s2 [7598[202 [25%0[2332 [277566






