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Resumen

El objetivo de este trabajo fue instrumentar un programa para mejorar el autoconcepto de
adolescentes. Se utilizo un disefio mixto preexperimental, que constod de dos fases: En la primera
se detectaron necesidades educativas especiales de 357 estudiantes con edades entre 11 y 15 afios
(M= 12.9 y DE=.96). Se identificaron 43 estudiantes con aptitudes sobresalientes, 38 con bajo
nivel de aptitudes, 222 que concordaron con conductas antisociales, 182 que participaban en
bullying y 91 con bajo autoconcepto. En la segunda se instrumentd un programa para mejorar el
autoconcepto de seis estudiantes de secundaria con edades de entre 13 y 14 afios (M=13.67;
DE=.516), y se realiz6 un andlisis cualitativo de los resultados, con base en ocho categorias. Se
observaron avances en 75% de los estudiantes en la dimension académica, 66% en la fisica, 66%
en la emocional y 50% en la social. En la dimension familiar no fue posible observar cambios,
debido a que desertaron los estudiantes que requerian mejorar. Los resultados encontrados
resaltaron la importancia de trabajar el autoconcepto en adolescentes, para mejorar sus niveles de
confianza en su propio desempefio y superar obstaculos en las distintas areas de la vida, lo que
contribuira a mejorar su bienestar emocional y prevenir problemas de depresion, ansiedad, estrés,

y conductas antisociales o delictivas.

Palabras clave: autoconcepto, adolescentes, autoconcepto académico, autoconcepto social,

autoconcepto emocional, autoconcepto familiar, autoconcepto fisico.



Abstract

This paper aimed to implement a program to improve adolescents' self-concept. A pre-
experimental mixed design was used, which consisted of two phases: In the first, special
educational needs of 357 students between 11 and 15 years old were detected (M= 12.9 and
SD=.96). Forty-three students with outstanding aptitudes were identified, 38 with low levels of
aptitudes, 222 who agreed with antisocial behaviors, 182 who participated in bullying, and 91 with
low self-concept. In the second, a program was implemented to improve the self-concept of six
high school students between the ages of 13 and 14 (M=13.67; SD=.516), and a qualitative analysis
of the results was carried out based on eight categories. Progress was observed in 75% of the
students in the academic dimension, 66% in the physical dimension, 66% in the emotional
dimension, and 50% in the social dimension. In the family dimension, observing changes was
impossible because the students who needed improvement dropped out. The results highlighted
the importance of working on self-concept in adolescents to improve their levels of confidence in
their performance and overcome obstacles in different areas of life, which will contribute to
improving their emotional well-being and preventing problems of depression, anxiety, stress, and

antisocial or criminal behavior.

Keywords: self-concept, adolescents, academic self-concept, social self-concept, emotional self-

concept, family self-concept, and physical self-concept



La educacion es un proceso de transmision de conocimientos que va de generacion en
generacion para permitir el desarrollo del individuo. La escuela es la encargada de sistematizar
este proceso, y es el contexto en que salen a relucir diferencias individuales que dan lugar a la
Educacion Especial, como una forma de instruccion destinada a atender las necesidades
educativas especiales del individuo, a partir de las estrategias especializadas, materiales, equipo e
instalaciones que le permitan acceder de la mejor manera posible a los contenidos curriculares
(Garcia, 2009; Mora, 2020; Torres, 1999; Gargiulo, 2015; Acle, 1995; Hallahan, Kauffman &
Pullen, 2014).

En el pasado, con el objetivo de facilitar la atencion de las personas que tenian
dificultades para acceder al curriculum, se crearon distintas categorias de educacion especial, que
permitieron organizar y sistematizar sus necesidades bajo un mismo nombre o “etiqueta”. Sin
embargo, los enfoques y conceptos han cambiado a lo largo del tiempo, las categorias recibieron
multiples criticas por considerar criterios subjetivos o resultar discriminativas, y tales cambios
dieron lugar a distintas formas de concebirlas y denominarlas (Gargiulo, 2015; Acle & Olmos,

1998; Hallahan et al., 2014; Anaya, 2012; Antonio, 2014).

En el caso de la categoria de Problemas Emocionales y de Conducta en la que
tradicionalmente se encuadraria el presente trabajo, los aludidos enfrentaron grandes dificultades
a lo largo de la historia. En la época antigua, aquellos con conductas distintas eran segregados y
maltratados por que se les acusaba de estar poseidos (Newcomer, 1987; Aranda, 2002).
Posteriormente, a lo largo del siglo XIX y parte del XX, el enfoque asistencial dominante los
considerd como individuos impedidos o con conductas patologicas, lo que condujo a recluirlos
en hospitales, conventos e instituciones psiquiatricas, con el supuesto objetivo de “protegerles” o

“corregirles” (Aranda, 2002; SEP, 2010).

Entre los afios 70s y 80s, la reorganizacion de este subsistema llevo a hacer una
clasificacion de los servicios otorgados para dos grupos de atencion: los indispensables, para
personas con discapacidad, y los complementarios, para diversas condiciones entre las que se
encontraban los problemas de conducta. En la realidad, el foco de atencion se dirigia
principalmente hacia las personas con discapacidad, la cobertura era limitada, centralizada,
costosa y de dificil acceso, por lo que las personas con problemas emocionales y conductuales

fueron ain mas desatendidas. (Gargiulo, 2015; SEP, 2022).



A principios de los afios 90, con la llamada “integracion educativa”, se pretendid
favorecer la integracion social de las personas con necesidades educativas especiales, al evitar la
separacion de los estudiantes en escuelas especiales. Este enfoque enfrenté multiples
dificultades, debido a que se insertd en las aulas regulares a estudiantes que presentaban
caracteristicas muy distintas, con profesores que carecian de la preparacion para atender a sus
necesidades, lo que dio lugar a que los marginaran de las actividades, o consideraran como un

obstaculo para el aprendizaje de los demas nifios, y para el desempefio docente.

Durante este periodo se rest6 importancia a la evaluacion y diagndstico, ademas de dar
prioridad a la atencion de grupos con discapacidad o con aptitudes sobresalientes, dejando de
lado la atencion de otras necesidades, como los problemas emocionales y conductuales (Juarez et

al., 2010; SEP, 2006; SEP, 2022).

En un intento por subsanar las limitaciones derivadas del enfoque anterior, en 2013
surgi6 la” inclusion educativa”. Este nuevo enfoque propuso dar atencion a todos los estudiantes
que lo requirieran, sin importar sus caracteristicas, intentando identificar y resolver
problematicas que se presentaran al relacionar la diversidad de los alumnos, con factores
externos que constituyeran barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP). El objetivo
era favorecer un contexto de equidad, con el uso de un lenguaje inclusivo, y medidas para
reconocer, valorar y atender las diferencias de nifios, nifias, adolescentes y jovenes (NNAJ)

(SEP, 2006; Amaro, 2018; Garcia, 2018).

Este objetivo incrementd notablemente la cantidad de problemas a atender, lo que se
sumo a la escasez de recursos y a la falta de evaluacion y diagnostico, para dar lugar a que
muchas necesidades pasaran desapercibidas, y quedaran desatendidas. Nuevamente los servicios
de educacion especial centraron su interés en grupos con discapacidad, aptitudes sobresalientes y
otras condiciones. En el caso de lo que antes fue la categoria de problemas emocionales y
conductuales, la atencidn se restringié a Trastornos del Espectro Autista y Trastornos por Déficit
de Atencion e Hiperactividad. En relacion con la falta de cobertura, para el periodo 2021-2022 se
reconocio que existian 4, 786, 827 nifios, nifas, adolescentes y jovenes que requerian servicios

de educacion especial, de los cuales solo el 4% recibi6 atencion (SEP, 2022).



Gargiulo (2015), Hallahan et al. (2014) mencionaron que los nifios y jévenes con
problemas emocionales son una categoria heterogénea, con caracteristicas y necesidades

diversas, que hacen dificil la atencion de sus necesidades.

Aunado a esto, el confinamiento propuesto para enfrentar la pandemia por Covid 19
incremento los problemas de salud emocional de los adolescentes, al obligarlos a aislarse en

casa, sin poder convivir con sus compaieros, o salir a realizar sus actividades cotidianas.

Un constructo que ha cobrado interés en épocas recientes ha sido el autoconcepto, debido
a que se relaciona con importantes beneficios para la salud y el desarrollo emocional, social y

laboral de los individuos (Pichardo & Amezcua, 2001; Ramos et al., 2017; Pastor et al., 2006).

Sieghart (2012) determind que el autoconcepto es un elemento importante, pues en la
medida que aumenta el individuo aumenta su nivel de autoconcepto, se observan conductas que

llevan a un estilo de vida mas saludable.

En el mismo sentido, Pastor et al. (2006) encontraron que las personas que tienen un
adecuado concepto de si mismas, optan por alimentarse sanamente, reducen el consumo de
alcohol, tabaco y cannabis. También, encontraron relaciones entre las mejoras en el autoconcepto

fisico y la realizacion de actividad deportiva.

Autores como Pichardo y Amezcua (2001) mencionaron la importancia del autoconcepto
en el bienestar personal, pues un autoconcepto positivo disminuye el riesgo de tener trastornos
alimenticios (Castro-Lopez et al., 2015; Chacén et al., 2016), adiccion al tabaco y alcohol
(Sandoval, 2011), violencia doméstica (Ragg, 1999), inadaptacion personal (Pichardo &
Amezcua, 2001), niveles elevados de estrés (Bardera & Segovia, 2009), ansiedad (Nuiez et al.,

2006), y depresion (Bartra et al., 2016).

Asimismo, Ramos y colaboradores (2017) indicaron que el autoconcepto juega un papel
fundamental para la satisfaccion personal del individuo, pues una percepcion positiva de si mimo
resulta ser un atributo psicoldgico que permite que la persona se sienta satisfecha consigo misma,

se muestre feliz y destaque cualidades para su adaptacion en situaciones adversas.

Otra razon que enmarca la importancia del autoconcepto, es su aportacion para la

conformacion de la personalidad, pues la percepcion que tiene el individuo de si mismo, esté
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constituida por informacion interna y externa que cada persona organiza e integra para darle un

significado afectivo (Royce & Powell, 1981).

Otro aspecto a considerar, es la influencia que tiene el autoconcepto en la regulacion de la
conducta. Este tiene lugar mediante la autoevaluacion que realiza la persona de la interaccion
con su medio; Es mediante las experiencias, expectativas e interpretaciones de las
autopercepciones, que el individuo actuara para controlar su conducta (Gonzalez-Pineda et al.,
1997; Markus & Wurf, 1987), por lo que, en definitiva, una adecuada percepcion, organizacion e
integracion de las vivencias que tiene el individuo sera una pieza clave para un comportamiento

adecuado (Shavelson et al., 1976).

Adicionalmente, el autoconcepto formara el conocimiento que el individuo tiene de si
mismo y modelara todas aquellas reglas, valores, costumbres y formas de relacionarse con los
demas (Fernandez, 2018). Asi, la percepcion de si mismo permitira al individuo comprender su
interaccion en un contexto social, relacionarse de manera congruente en su medio, para que
pueda desempefiar distintos roles (Nufiez & Gonzélez, 1994), determinar sus metas y

expectativas personales.

Por todo ello, se considera que el autoconcepto juega un papel central en la vida del
individuo y tiene un impacto atin mayor en la adolescencia (Molero et al., 2010; Cazalla &
Molero, 2013; Suria, 2019). De acuerdo con Sureda (1998), una de las principales caracteristicas
de esta etapa de la vida, es la busqueda de identidad, y autodefinicion del individuo ante las otras
personas, por medio de las propias experiencias y de la interaccion social. Los padres, amigos y
profesores, figuran entre los agentes sociales mas importantes para la consolidacion de la
identidad del adolescente, y constituyen una gran influencia en las autopercepciones que dan pie

al autoconcepto.

Al respecto, Mestre y colaboradores (2001) mencionaron que el contexto escolar durante
la adolescencia, ofrece una retroalimentacion constante de las conductas, actitudes, logros y
fracasos del individuo, lo que resulta trascendental para el desarrollo de autopercepciones, y

contribuye decisivamente para una configuracion positiva o negativa del autoconcepto.

Naranjo (2006) senal6 que los adolescentes con autoconcepto positivo tienen una mejor

tolerancia a la frustracion, asi como mayor capacidad para actuar de manera independiente,
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tomar decisiones, asumir responsabilidades, enfrentar retos, superar los fracasos y obstaculos de

la vida.

En el mismo sentido, Gallegos (2006) mencioné que el adolescente con autoconcepto
positivo se enfrenta a los problemas con mayor seguridad y se prepara para una correcta
madurez; suele ver mas rasgos positivos que negativos, por lo que da mayor valor a sus
relaciones con los demas, tiene confianza en si mismo al participar en clase, trabaja en equipo,
ayuda a los demads y se apropia adecuadamente de las reglas de convivencia. En contraste, un
autoconcepto negativo genera dificultades para la interaccion personal y para resolver problemas
(Vaz, 2015); lleva al individuo a ser retraido, aislarse, ser inseguro, sentirse torpe para hacer las
cosas, tener poca habilidad para el contacto social, ver las cosas negativas de los demds y mostrar

un escaso interés por aprender (Gallegos, 2006).

En la adolescencia, un bajo autoconcepto se encuentra asociado con conductas
antisociales. En este sentido, el estudio realizado en Lima por Arosquipa (2017), con 125
adolescentes de entre 14 y 19 afios, mostr6 que niveles mas bajos de autoconcepto se veian
asociados con una mayor presencia de conductas antisociales, mientras que Vazquez et al. (2008)
lo relacionaron con conductas delictivas. En su estudio compararon a adolescentes con y sin
conductas delictivas, y encontraron que los primeros mostraron un autoconcepto menos
desarrollado. Segun sus datos, los jévenes con un autoconcepto negativo manifestaron mas

conductas amenazantes e intimidatorias contra los demas.

También se han reportado asociaciones entre el autoconcepto negativo y la violencia
escolar. De acuerdo con una investigacion realizada por Diaz (2014), con adolescentes de
secundaria en Perq, los participantes con autoconcepto negativo tenian una mayor probabilidad

de sufrir violencia escolar.

Estas y otras evidencias, conformaron un panorama que resalto la importancia de realizar
intervenciones para favorecer el autoconcepto en la adolescencia, por tratarse de un periodo en el
que un adecuado desarrollo socioemocional, puede contribuir a lograr un mejor equilibrio del

individuo, a partir de una percepcion positiva de si mismo (Esnaola et al., 2008).

Mejorar el autoconcepto de los adolescentes, influird positivamente en multiples

variables conductuales, cognitivas, sociales y emocionales (Garaigordobil et al., 2003). Esto
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contribuira a que continien con sus estudios para conseguir la educacion que necesitan, se alejen
de la violencia, fortalezcan sus interacciones sociales, sean asertivos en distintos contextos, y

tengan una mayor probabilidad de éxito en su vida (Rodriguez, 2012).

Para favorecer un autoconcepto positivo en los adolescentes, en primera instancia es
necesario elegir un modelo que nos aproxime a una mejor comprension de este constructo y los

elementos relevantes para su estudio.

Al respecto, se pueden mencionar algunos modelos. Desde los mas antiguos que eran
unidimensionales, como el nemotético y verdadero, hasta los més recientes, que son
multidimensionales, como el de factores independientes, el de factores correlacionados, el

multifacético, el taxondmico, el compensatorio y el jerarquico.

Para fines de este estudio, se decidio trabajar con el Modelo multidimensional jerarquico,
debido a que, incluye importantes caracteristicas del autoconcepto, como son: a) reconoce que el
autoconcepto continua en construccion a lo largo de toda la vida; b) es un constructo que
compara al individuo con otras personas y con la percepcion ideal de si mismo; ¢) se diferencia
de otros constructos con los que se relaciona para su estudio; d) se organiza en categorias que
incluyen diversas areas, como la social, escolar, familiar, etc. y €) permite dar un significado e

importancia a cada dimension (Shavelson et al., 1976).

Segun Garcia y Musitu (2009), este modelo es relevante para el estudio del autoconcepto

cn aspectos CcOomo:

a) El autoconcepto se puede evaluar en cada una de sus areas por separado (académica,
social, emocional, familiar y fisica) y trabajar las atribuciones que los adolescentes
hacen de su propia conducta en distintos &mbitos en los que interactuan.

b) Es posible establecer una relacion entre las distintas dimensiones del autoconcepto y
otras variables.

c) Sus caracteristicas basicas permiten que el estudio del autoconcepto se realice de una

manera mas organizada y comprensible.

En la busqueda de instrumentos que evaluen el autoconcepto en sus distintas
dimensiones, se encontraron diversas opciones. Algunos de los instrumentos revisados fueron:

Escala de Autoconcepto (La Rosa & Diaz, 1991), Escala de Autoconcepto para Nifios Piers-
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Harris 2 (Piers & Herzberg, 2002), Tenesse Self-Concept Scale [TSCS: 2] (Warren, 1996), Perfil
de autopercepcion para adolescentes (Harter, 2012) y Autoconcepto Forma 5 [AF-5] (Garcia &
Musitu, 2009).

Con base en el analisis realizado, se decidio que el cuestionario Autoconcepto Forma 5
[AF-5] de Garcia y Musitu (2009) estaba mas cercano a las necesidades de este trabajo. Algunas

ventajas que se encontraron fueron las siguientes:

El cuestionario considera la evaluacion de cinco dimensiones del autoconcepto que son
de interés para la autora de este trabajo (académica, social, emocional, familiar y fisica). Cuenta
con un numero moderado de items (30), lo que permitié una facil aplicacion en un tiempo corto
(15 minutos). Es aplicable a la poblacion de interés, que son adolescentes con edades entre 13 y
14 aios. Al ser una prueba realizada en castellano, para su uso solo requirié de algunos ajustes
en el vocabulario. Ademas, se encontraron diversas investigaciones realizadas en México en las
que se aplico a poblacion adolescente y se observo que conservaba sus propiedades

psicométricas.

Por lo anterior, se decidi6 usar el AF-5 para la evaluacion exploratoria del autoconcepto

de los adolescentes que participaron en este trabajo.

Asimismo, se realiz6 una revision de diversos programas que se han propuesto a partir
del modelo multidimensional, para fortalecer el autoconcepto en sus diferentes dimensiones, con

la finalidad de conocer aquellos aspectos relevantes que se podian retomar en este trabajo.

En los cinco programas analizados [programa Galatea (Cava & Musitu, 1999), programa
de intervencion para la mejora de la autoestima (Aguirre & Zarco, 2008), programa de
intervencion para fortalecer la autoestima (Cardoso & Cano, 2008), programa descubriendo mi
autoconcepto (Morales, 2014) y programa psicoeducativo para la promocion de habilidades
sociales y autoconcepto (Moreno, 2008)], se observaron ventajas y desventajas que se podian

considerar para su aplicabilidad.

De la revision realizada, se determind que tres de los cinco programas resultaron mas

lejanos a los intereses de este trabajo, por las siguientes razones:
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e En el programa de Cardoso y Cano (2008) la principal desventaja para considerarlo
como aplicable fue que, de sus 33 actividades, solo tres abordaban autoconcepto. El

resto eran ajenas a los objetivos del presente trabajo.

e El programa de Aguirre y Zarco (2008) tenia seis dimensiones, ninguna de las cuales
coinciden con las de interés de esta investigacion (académica, social, emocional,
familiar y fisica), lo que represent6 una limitante importante para su aplicacion, aun
cuando ocho de sus 34 actividades contaban con elementos de utilidad para fortalecer

el autoconcepto.

e El programa de Morales (2014) incluia tres de las cinco dimensiones de interés
(autoconcepto académico, social y fisico), pero sus actividades fueron disefiadas para
una poblacion de educacion primaria, lo que implicaba una edad y nivel educativo
distintos al interés para este trabajo (adolescentes de secundaria). Solo seis de sus 12
actividades abordaban autoconcepto, las demas actividades no coincidian con los

objetivos de esta investigacion.

Por otra parte, dos de los programas analizados tenian una mayor cercania con los

intereses y necesidades de esta investigacion:

e El programa de Cava y Musitu (1999) incluia las cinco dimensiones de interés para
nuestro trabajo (académico, social, emocional, familiar y fisico) y también coincidia
en la edad y grado de la poblacion blanco, aunque fue disefiado para una poblacion
espafiola. Otro obstaculo a considerar, fue que perseguia otros tres objetivos que
abordaban distintos constructos, lo que dio lugar a que s6lo seis de sus 53 actividades
estuvieran relacionadas con nuestra variable de interés.

e El programa de Moreno (2008) fue disefiado para una poblacion mexicana con
necesidades afines a las de nuestra poblacion blanco (emocionales y conductuales)
pero de edades y nivel distinto (nifios de educacion primaria, con edades entre 6 'y 12
afios). En €l se plantearon tres objetivos distintos, entre los cuales se encontraba la
mejora del autoconcepto, por lo que diez de sus 53 actividades estaban relacionadas

con nuestra variable de interés.
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Con base en necesidades educativas identificadas durante una evaluacion exploratoria de
adolescentes de una secundaria de la zona oriente de la CDMX, el analisis de los programas
antes mencionados, y las limitaciones impuestas por la pandemia, se decidi6 instrumentar un
programa para la mejora del autoconcepto en cinco dimensiones, (académico, social, emocional,
familiar y fisico), con 19 sesiones de 50 minutos distribuidas en siete modulos, con actividades y

recursos aplicables en modalidad en linea (a distancia).

Para el disefo de las actividades se retomaron ideas de Cardoso y Cano (2008), como
tareas para hacer reflexionar a los estudiantes sobre la percepcion de si mismos, las preguntas
que se referian a autoconcepto fisico y autoconcepto general; con esta informacion se crearon

actividades para las sesiones dos, tres, cinco, siete, nueve, diez, 11, 14, 15y 19.

Del programa de Aguirre y Zarco (2008) se considero la idea de generar un rapport para
que los estudiantes se integraran y proporcionaran informacion sobre el constructo a trabajar; de

ahi surgieron actividades para las sesiones uno y dos.

Del programa de Morales (2014) se tomaron las actividades de una historia sobre
cualidades (fisicas y emocionales) y un collage, asi como la idea de usar videos para hacer una
reflexion sobre el autoconcepto. Estas ideas influyeron en la elaboracion y adaptacion de

actividades para las sesiones dos, cuatro, cinco, nueve, 14 y 15.

De Cava y Musitu (1999) se uso la teoria del autoconcepto con sus cinco dimensiones
(académica, social, emocional, familiar y fisica), la idea de como estructurar los mdodulos (con
objetivos por modulo y por sesion, duracion de la sesion, materiales y procedimiento), y sus
actividades no. 20 y 25 que abordaban el autoconcepto emocional. Con esta informacién se

elaboraron los siete modulos del programa y actividades para las sesiones seis, 14y 15.

Finalmente, del programa de Moreno (2008) se tom¢ la idea de que los adolescentes
identificaran las emociones involucradas en una situacion especifica. Esta se utilizd para

complementar la actividad de la sesion seis.

En el aspecto metodologico, se considerd importante observar diversos factores que
inciden en las interacciones instructor-alumnos, como son: el clima del aula (actitudes,
autoconcepto, expectativas y forma de retroalimentacion del instructor), el rol del instructor

(entrenador, guia, lider comunicador, aplicador de disciplina e instructor) y la organizacion
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didactica [tradicional o abierta] (Cava, 1998; Galindo, 2013; Diaz-Aguado et al., 1994; Vinals &
Cuenca, 2016). La autora del presente trabajo consideré fundamental establecer un ambiente de
confianza y respeto, para lo cual procur6 tener una buena actitud, brindar apoyo y tiempo cuando
los estudiantes lo requerian, establecer con ellos una comunicacion cordial y ofrecerles

retroalimentacion positiva.

A lo largo del programa, el instructor desempefio diversos roles, entre los que se puede
mencionar el de guia para dirigir a los estudiantes hacia el logro de los objetivos; el de aplicador
de disciplina para establecer normas, horarios y reglas para las actividades; y de manera

particular el de instructor, para establecer las actividades y contenidos a abordar.

En cuanto a la organizacion del trabajo, en una parte de las sesiones se recurrio a una
didactica tradicional, con actividades estructuradas y un método de trabajo predeterminado. En
otras se utiliz6 una organizacion didéctica abierta, en la que los alumnos decidian su forma de

trabajo, establecian roles y se fomentaba la cooperacion.

Utilizar aprendizaje cooperativo permitié un mejor ambiente de trabajo en el aula, e
interacciones positivas, lo que de acuerdo con Cava (1998), Johnson y Johnson (2014)

incrementa el aprendizaje de los participantes, favorece sus aspiraciones de logro y creatividad.

Finalmente, un aspecto a considerar fue que la pandemia de coronavirus nos impidid
trabajar de forma presencial, lo que nos obligd a buscar alternativas de solucion y utilizar las
TIC’S para trabajar a distancia con los estudiantes. Esta nueva realidad nos enfrent6 a diversos
obstaculos de la educacion en linea, como fueron: las implicaciones en la salud mental y las
brechas sociales, econdmicas, y digitales (Albala & Guido, 2020; Baptista et al., 2020; CEPAL-
UNESCO, 2020; Morgan, 2020).
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Los Problemas Emocionales en Educacion Especial

La educacion tiene por objetivo la transmision de conocimientos, valores, habitos y
actitudes esenciales para el desarrollo individual y social. Se trata de un proceso complejo que
contribuye a la configuracion de la personalidad, permite la capacidad de ser critico y

responsable (Garcia, 2009; Mora, 2020).

Torres (1999) considera la existencia de una educacion formal e informal, donde la
escuela serd la institucion basica encargada de sistematizar el proceso de desarrollo en la

persona, pero no la tinica, lo que da pie a pensar en otras formas de educacion.

La Educacion Especial (EE) surgio a partir de aquellas diferencias individuales que se
observan durante el desempeio en la escuela, cuando existe una discrepancia entre lo que un
estudiante logra aprender o realizar, en comparacion con lo que hace la mayoria, ya sea en
sentido positivo o negativo (Acle, 1995), lo que da pie a considerar la necesidad de impartir una

educacion distinta o complementaria.

Mateo (2008) la describié simplemente como una educacion diferente a la regular u
ordinaria. Torres (1999) declar6 que es una accién educativa similar a la general, pero que
requiere de recursos especificos para adaptarse a necesidades temporales, continuas o
permanentes de quienes la necesitan. Acle (1995), Hallahan, Kauffman y Pullen (2014) y
Gargiulo (2015) la definieron como una instruccion personalizada para aquellos con necesidades
especificas, la cual requiere de materiales especializados, estrategias de ensefianza, equipo e
instalaciones. Martinez (2012) agregd que, para entender y atender las necesidades educativas
especiales (NEE) de los estudiantes, es necesario considerar la forma en que su situacion
educativa influye en su desarrollo, contar con un equipo multidisciplinario, y con la participacion

de diferentes actores en su contexto social, familiar, escolar y comunitario.

En el mismo sentido, la Secretaria de Educacion Publica declar6 que la Educacion
Especial esta orientada a mejorar las condiciones de funcionamiento, accesibilidad y
organizacion de los servicios educativos, desarrollar programas y materiales que contribuyan a
satisfacer las necesidades educativas de los estudiantes que requieren de un mayor apoyo (SEP,

2002; DOF, 2013).
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En épocas pasadas se consider¢ la utilidad de realizar una clasificacion y agrupamiento
de los estudiantes que compartian dificultades similares, con el fin de facilitar su atencion. Para
ello, se crearon diversas “categorias” de Educacion Especial (Acle & Olmos, 1998; Gargiulo,
2015). Con el tiempo, dicha estrategia gener6 diversas criticas, por considerar que la
delimitacion de lo que era o no normal era subjetiva, se atribuia al individuo la condicion
problematica, la asignacion de una etiqueta resultaba poco util para planificar las estrategias

educativas y favorecia la segregacion (Hallahan & Kauffman, 1991; Anaya, 2012).

Como ejemplo de estos dos momentos, podemos mencionar que en México, a finales de
los afios 70s, la Direccion General de Educacion Especial (DGEE) hablaba de deficiencia
mental, trastornos de audicion y lenguaje, impedimentos motores y trastornos visuales (SEP,

2006).

En los 80’se hablaba de dos grupos de categorias: la primera incluia a aquellos que
presentaban necesidades permanentes, que hacian fundamental la participacion de la Educacion
Especial para su integracion (deficiencia mental, trastornos visuales, trastornos auditivos e
impedimentos neuromotores); la segunda, a quienes presentaban necesidades transitorias que
podian asistir a la escuela regular y requerian de una atencién complementaria para su desarrollo

(problemas de aprendizaje, de lenguaje y de conducta) (SEP, 2010).

En 2006 se diferenciaron dos grupos: a) Con discapacidad: donde se incluia autismo,
sordera, hipoacusia, discapacidad intelectual, discapacidad motriz, discapacidad multiple,
ceguera y baja vision; b) Sin discapacidad: abarcaba aptitudes sobresalientes, problemas de

comunicacion y problemas de conducta (SEP, 2006).

Actualmente, el concepto de “Barreras para el Aprendizaje y la Participacion” (BAP), ha
llevado a cambiar el foco de atencidn, de las caracteristicas del individuo (trastorno,
discapacidad, etc.) a las del contexto, con el fin de alcanzar una mayor inclusion educativa. No
obstante, este movimiento también ha enfrentado problemas importantes, al incrementar
notablemente el nlimero de personas que se reconoce que requieren atencion (por origen étnico,
condiciones socioecondmicas, género, etc.), sin contar con los recursos necesarios para
brindarsela. En la practica se hace énfasis en la atencion de los individuos con discapacidad o
aptitudes sobresalientes, y en el caso de quienes tradicionalmente entraban en la categoria de

Problemas emocionales y conductuales (de interés para el presente trabajo), solamente se
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consideran las dificultades severas de conducta. Es decir: Trastorno del Especto Autista y

Trastorno Por déficit de Atencion con Hiperactividad (SEP, 2022).

A continuacion, se presenta una breve revision de lo que ocurrié en diversos periodos de

la historia, con quienes entraban en esta categoria.

En la Epoca Antigua (400 a.C al 400 d.C) era comun considerar que los comportamientos
“distintos”, “extrafios” o “raros” eran producto de posesiones demoniacas o espiritus divinos;
otros creian que se trataba de males “contagiosos”, y los expulsaban de la sociedad. Algunos
ejemplos de ello se observaron en la Antigua Grecia, al tratar a personas con psicosis como
individuos poseidos, mientras que en Roma se les tomaba como locos o bufones, que solo podian
servir como entretenimiento para las personas ricas (Aranda, 2002). En el mejor de los casos, las
personas con problemas emocionales eran consideradas como adivinos, profetas, o personas
destinadas a la grandeza. En otros sufrian tratos terribles, castigos excesivos, o abandono; No
obstante, fue también en esta época cuando surgio el enfoque médico, que explicaba los

problemas emocionales como resultado de enfermedades fisicas, causantes de estados de

perturbacion emocional (Newcomer, 1987).

Durante la Edad Media (400 d.C hasta el ario 1400) se continu6 con la creencia de que
los problemas emocionales eran el resultado de una influencia demoniaca. Los monjes y
sacerdotes eran responsables de llevar los registros de las conductas extrafias que presentaban los
individuos, aunque también se retomd un enfoque médico para determinar la causa fisica de la

enfermedad, y se comenz6 con la creacion de hospitales para gente “enferma”.

En esa €época, los tratamientos para atender dicha problematica, eran exorcismos, rituales,
conjuros y ruegos por el perdon divino que, segun las creencias de aquel tiempo, les ayudaban a
sacar los espiritus que los invadian. Ademas, estas personas sufrian tratos inhumanos, eran
azotadas, sumergidas en estanques, perseguidas por brujeria e incluso quemadas en la hoguera.
Esto era asi porque se tenia la idea de que la gente con problemas emocionales constituia una

amenaza para la sociedad (Newcomer, 1987; Aranda, 2002).

A partir del Renacimiento (aiio 1400 a 1500) y hasta el Siglo XVIII, se dio un cambio
ideoldgico que llevo a considerar los problemas emocionales como parte de los trastornos

mentales. En toda Europa y América se crearon instituciones con iniciativas para ensefar a las
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personas con problemas especiales, pero la “atencidon” para estos individuos siguiod
caracterizandose por un trato inhumano. Se les mantenia encerrados en instituciones,
encadenados, golpeados, privados de alimentos, o exhibidas como diversion para la sociedad,
porque se les percibia como personas insanas que debian ser exiliadas de la sociedad (Aranda,

2002; Deutsc, 2003).

En el Siglo XIX se afianz¢ la idea de que los problemas emocionales eran una enfermedad
de la mente. Se retomo un enfoque médico para tratar a personas con caracteristicas “fuera de lo
normal”, lo que consolido la idea del “origen orgdnico” de dicha problematica, y llevo al
establecimiento de escuelas de tratamiento psiquidtrico, con cierto interés por identificar y tratar

esos problemas de una manera mas humana (Deutsc, 2003; Aranda, 2002; Newcomer, 1987).

Este cambio de enfoque dio lugar a una atencién asistencial, que suponia que la sociedad
y las instituciones debian ofrecer amparo y apoyo permanente a los individuos “impedidos”, o
que se encontraran en situacion de calle (ciegos, indigentes, enfermos mentales, etc.), lo que
origind que las instituciones instaladas en conventos, hospitales o casas particulares, se

convirtieran en escuelas para dar atencion a esa poblacién (Aranda, 2002; SEP, 2010).

A partir de 1871, se declar6 que los nifios con “problemas emocionales” debian recibir
atencion en escuelas publicas que proporcionaran asistencia en educacion especial, por medio de
apoyos para la salud mental, general y social, pero en la realidad, muy pocos nifios tenian acceso
a estas ayudas, debido a que los servicios tenian un niimero reducido de alumnos, eran lentos y

considerados como un lujo (Deutsc, 2003; Rivera, 2019).

En 1886, los “problemas emocionales” tuvieron una distincion legal, que permitio
diferenciar conceptualmente a esta categoria de la de “retraso mental”. Esto marco un antes y un
después en la historia, porque se dejo de considerar a los problemas emocionales como una

discapacidad intelectual (Gargiulo, 2015).

En esa época, algunos profesionales ya tenian interés por generar programas y técnicas
educativas para dar una atencion especializada a los nifios con problemas emocionales; en 1898
surgid la idea de educarlos en escuelas especiales cercanas a su comunidad, para escolarizarlos

como a los demaés nifios y, en lugar de optar por internarlos o simplemente cuidarlos, se
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procuraba ofrecerles educacion. Sin embargo, esta idea empezo a cristalizar hasta el siguiente

siglo (Deutsc, 2003; Aranda, 2002).

En el Siglo XX, se origin6 el movimiento “higiene escolar”, el cual se enfoco en detectar,
prevenir y rehabilitar a nifios con problemas emocionales en las escuelas, lo que dio pie al inicio
de la psicologia escolar, como un campo especializado para la atencion de los problemas

emocionales (Gargiulo, 2015).

En 1909, surgio el interés por atender a nifios que presentaban conductas antisociales o
delictivas, lo que dio lugar a que, por primera vez, se crearan instituciones y realizaran estudios

para atender a los denominados “delincuentes juveniles” (Deutsc, 2003).

A partir de 1920 se llevo a cabo una investigacion longitudinal del desarrollo de los
nifios, con el fin de crear programas mas efectivos para atender problemas emocionales. También
se realizaron instrumentos para medir el comportamiento y surgieron las pruebas de inteligencia.
Estos hechos dieron inicio a la clasificacion y homogenizacion de los estudiantes por grupos
escolares con nivel de inteligencia, intereses, preferencias y habilidades semejantes. Aunque esa
clasificacion pretendia favorecer a los estudiantes, proporcionandoles recursos educativos
acordes con sus capacidades, en la realidad propicio la exclusion de los menos favorecidos

(Gargiulo, 2015; SEP, 2010).

De acuerdo con Aranda (2002), a partir de 1970 se buscé garantizar la igualdad de
oportunidades de los estudiantes y se puso mayor atencion en los niflos que carecian de algin
progreso en las escuelas regulares. Se tuvieron avances para el tratamiento de los nifios con
problemas emocionales, a través de nuevas formas de ensefanza, y se crearon las escuelas
especiales separadas. Estas escuelas contaron con profesionales en educacion especial. Pero era
muy costoso mantenerlas, por lo que solo se crearon en las ciudades, aceptaban a un nimero muy
reducido de alumnos y era un servicio poco accesible para las clases sociales desfavorecidas.
Ademas, la separacion de los nifios con problemas emocionales en escuelas especiales, implicaba

una segregacion y aislamiento del resto de los estudiantes.

A finales de 1970 se creo la Direccion General de Educacion Especial, que ofrecia

atencion a personas con deficiencia mental, trastornos de audicion y lenguaje, impedimentos
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motores y trastornos visuales (SEP, 2022). Los problemas emocionales fueron una de las

categorias olvidadas y poco consideradas para su atencion.

En 1979 la SEP (2022) reorganizo6 los servicios de Educacion Especial y se clasificaron
en dos grupos: a) Indispensables: funcionaban como espacios separados de la escuela regular y
se enfocaron a la atencion de estudiantes con discapacidad (Centros de Intervencion Temprana,
Escuelas de Educacion Especial, Grupos Integrados B, Grupos Integrados para Hipoactsicos y
Centros de Capacitacion de Educacion Especial); b) Complementarios: brindaron apoyo a
alumnos inscritos en educacion regular que tenian una dificultad en el aprendizaje,

aprovechamiento escolar, lenguaje y conducta (Centros Psicopedagdgicos y Grupos Integrados).

En este periodo, la atencion de los problemas emocionales se daba por medio de distintas

instituciones, entre las cuales se pueden mencionar:

a) Escuela Hogar para Varones. En ella se ofrecia atencion y orientacion para lograr
una “readaptacion” de los menores por medio del desarrollo de habilidades
intelectuales, sociales, y la ensefianza de valores que permitieran mejorar sus
relaciones personales, interés en la educacion, trabajo honesto, deporte y recreacion.
Con ello, se pretendia lograr que los menores se condujeran de mejor manera ante la
sociedad.

b) Clinica de la Conducta. Se encargaba de la prevencion, diagndstico y tratamiento de
los problemas emocionales canalizados por profesores de educacion basica.

c) Servicios Complementarios (Centros Psicopedagogicos). Contaban con un equipo
multidisciplinar (médicos, maestros especialistas, psicologos y trabajadores sociales)
que brindaban diagnostico y tratamiento individual de alumnos de educacién basica

con problemas emocionales (SEP, 2006; SEP, 2010).

En la década de los 80’s, la categoria fue conocida en México como “problemas
emocionales y de conducta” y su principal interés era atender a nifios y jovenes “inadaptados

sociales” y “menores infractores” (SEP, 1985, como se citd en Soriano, 2012).

A principios de los afios 90, inici6 la “integracion educativa”. De acuerdo con Juarez y
colaboradores (2010), este movimiento se derivé de la segregacion que se tenia en las escuelas

especiales y de su ineficiencia, pues habia alumnos que no encajaban en la educacion especial, ni
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en la escuela regular, lo que llevo a argumentar que las escuelas especiales no lograban que los

alumnos con necesidades especiales se integraran de manera digna en la sociedad.

Con la “integracion educativa” se pretendio evitar que se aislara a nifias y nifios para
educarlos, bajo la premisa de que presentaban necesidades educativas especiales (NEE). La tarea
principal era educar a los estudiantes con necesidades especiales en grupos integrados, en donde
los profesores los atendieran al mismo tiempo que al resto del grupo, pues se tenia un interés
particular por lograr que los nifios con problemas emocionales llevaran una vida escolar y social

normal (Aranda, 2002; SEP, 2006).

En la realidad, estos buenos propositos enfrentaron serias dificultades para ser
alcanzados, pues la integracion se observd simplemente como una insercion del alumno al aula
regular, debido a que los profesores tenian una preparacion insuficiente para atender las
necesidades que presentaban los estudiantes, lo que propicio que se les marginara de las
actividades escolares cotidianas, se les considerara como un obstaculo para el aprendizaje de los

demas nifios y para el buen desempeio de los docentes (Juarez et al., 2010; SEP, 2006).

En 1993 se realiz6 una reorganizacion de los servicios especiales, con el proposito de
mejorar y promover la integracion educativa, combatir la discriminacion, la segregacion y la
etiquetacion de los alumnos. Se pretendi6 insertar a los nifios con problemas emocionales en
aulas de educacion regular, con el apoyo de los servicios de educacion especial (CAM y
USAER). Esto implic6 que se integraran sin considerar sus caracteristicas particulares, lo cual
llevo a que se tuviera un grupo con distintas necesidades. En lugar de dedicarse al diagnostico y
categorizacion de los alumnos, debian encargarse del disefio de estrategias para su aprendizaje, y
de dar asesoria a los profesores dentro del aula regular, para que pudieran atender las necesidades

de los nifios (SEP, 2002; SEP, 2006; SEP, 2022).

Posteriormente surgio el Programa de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la
Integracion Educativa (PFEEIE), el cual operé del 2002 al 2013. Este, dio prioridad a aquellos
que presentaban alguna discapacidad, o aptitudes sobresalientes. El resto de las necesidades
educativas quedaron comprendidos en el rubro “con otras condiciones” (SEP, 2022). Una vez
mas, esto implico que los estudiantes con problemas emocionales quedaran al margen del

programa de atencion.
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Siglo XXI. Con la intencion de subsanar los problemas de la “integracion educativa”, en el
afno 2013 nacio la “inclusion educativa”. Este enfoque propuso ofrecer atencion a todos los
alumnos, sin importar sus caracteristicas fisicas, sociales, religiosas, intelectuales, etc. Se
comenzo por hablar de una atencion a nifios, nifias, adolescentes y jovenes (NNAJ), con la
finalidad de evitar la discriminacion por género. Ademas, se cambid la mirada hacia la
identificacion de barreras para el aprendizaje y la participacion, con el fin de procurar la
participacion de todas y todos, atender sus necesidades, atender la diversidad, eliminar los
obstaculos que pudieran enfrentar y maximizar el uso eficaz de los recursos. Esto implicd
identificar y resolver las problematicas que surgian en las escuelas debido a la diversidad de
NNAJ, y promover acciones para aumentar la participacion estudiantil, sin importar sus
caracteristicas individuales. Al dejar de identificarlos de manera individual, se pretendia reducir
la exclusion, discriminacion y estigmatizacion de los estudiantes, y brindarles igualdad de

oportunidades (SEP, 2006; SEP, 2022).

En 2014 surgi6 el Programa para la Inclusion y la Equidad Educativa (PIEE), con la
finalidad de atender la desigualdad, exclusion educativa y a aquellos en situacion vulnerable. Sin
embargo, los servicios de educacion especial enfocaron su atencion solo en tres grupos: con
discapacidad, con aptitudes sobresalientes y con “otras condiciones”, entre los cuales se
consideraba a personas con Trastorno del Espectro Autista y Trastorno por Déficit de atencion
con Hiperactividad. Nuevamente, los problemas emocionales quedaron fuera del foco de

atencion en los servicios de educacion especial (SEP, 2022).

El proceso de inclusion educativa ha requerido tiempo para introducirse en las escuelas y
lograr las condiciones necesarias para llevar a cabo el cambio, lo cual incluye: politicas
inclusivas, actitud y apertura de todos los actores educativos, criterios de evaluacion flexibles,
recursos, proyectos que impliquen compromiso y atencidn a la diversidad. En la realidad, este
proceso se ha visto estancado y ha tenido como parte de sus desventajas, el hecho de que existan
gran cantidad de NNAJ con necesidades muy especificas, con distintas caracteristicas,
condiciones, habilidades e intereses, por lo que las necesidades a atender se han multiplicado y
los problemas emocionales han quedado sin recibir los apoyos requeridos (Blanco 1999; Amaro,

2018; Garcia, 2018).
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En relacion con la cobertura de los servicios de educacion especial, segun la SEP (2022)
en el periodo del 2020-2021 se tuvieron 4, 786, 827 nifos, nifias, adolescentes y jovenes que
requerian de los servicios de educacion especial, pero la atencion recibida solo fue de un 4% e
incluy6 solo a aquellos con discapacidad y aptitudes sobresalientes. Esta informacion deja claro
que otras necesidades, como las relacionadas con problemas emocionales, ni siguiera fueron
consideradas, lo que se relaciona con el hecho de que los NNAJ con necesidades emocionales

suelen ser poco visibles y pasar desapercibidos.

Este breve recuento historico permitio poner en contexto la forma en que ha evolucionado
la atencion de los problemas emocionales. A continuacion, algunos temas relacionados con la

conceptualizacion de esta categoria.
Definicion de los Problemas Emocionales

En la literatura es posible encontrar diversos nombres para hacer referencia a las personas
que presentan algin tipo de conducta o manejo de emociones que otros miembros de su grupo
social consideran como “problematica”. En paises como Espafia, EUA e Inglaterra se han
utilizado términos como: problemas de conducta, conducta disruptiva, conducta inadaptada,
comportamiento antisocial, trastornos de conducta, emocionalmente perturbado,
conductualmente desordenado, emocionalmente en conflicto, socialmente discapacitado,
minusvalidos personales, minusvalidos sociales, dificultades emocionales y conductuales,
dificultades sociales, emocionales y conductuales, etc. (Reyzébal et al., 2006; Gargiulo, 2018;

Thomas, 2014).

El uso de estos términos ha sido variable y poco claro. Algunos profesionales les han
considerado como sinénimos y utilizado de forma indistinta. Otros han utilizado un mismo
término para nombrar distintos problemas (por ejemplo, cuando se habla de trastornos del
comportamiento para referirse a los nifios o jovenes que presentan problemas de tipo emocional,
conductual o ambos). En otros casos se ha optado por usar términos que se relacionan con algun
enfoque o postura tedrica (cuando se usa el término “trastorno” para hacer referencia a la
manifestacion de “sintomas” o comportamientos que fueron clasificados desde la practica
clinica), y otros mas se han esmerado en utilizar preferentemente, aquellos términos que resulten
menos estigmatizantes o mas inclusivos (Reyzabal et al., 2006; Thomas, 2014; Hallahan et al.,

2014; Gargiulo, 2018; Kauffman & Landrum 2018; Angulo et al., 2019).
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Una situacion similar ha ocurrido con la definicion. No solo hay desacuerdos con
respecto a la forma de definir esta categoria, sino también con los parametros para decidir lo que
se debe considerar una conducta “normal”, porque una misma accion puede ser clasificada de
forma diferente por distintas personas. Por ejemplo, el hecho de que un nifio presente conductas
como pelear y hacer berrinches, a los ojos de una persona podria ser considerado “normal”,
debido a que todos los nifios alguna vez han realizado ese tipo de conductas. Pero esa misma
conducta puede ser interpretada por otros como problematica e inapropiada, porque la forma de
ver el comportamiento va de acuerdo con los valores, creencias y expectativas de cada persona
(Landrum, 2011; Hallahan et al., 2014; Mundschenk & Simpson, 2014; Kauffman & Landrum,
2018; Gargiulo, 2018).

En un esfuerzo por llegar a mayores acuerdos, se establecieron cuatro criterios que son
comunmente utilizados para definir a este tipo de problemas. Estos son: frecuencia, intensidad,
duracion y la edad apropiada del comportamiento. Estas dimensiones permitieron una mejor
diferenciacion entre aquellos que presentan o no un problema en el area emocional o de la
conducta. Por ejemplo, cuando un grupo de jévenes va a una fiesta y realiza comportamientos
como: gritar, pelear o decir groserias, estos criterios permitirdn determinar que esas conductas
son parte de lo que los jovenes realizan a su edad, que lo hacen solo algunas veces y en ciertas
circunstancias. Pero si estas conductas se realizan de forma habitual, ocurren casi todo el tiempo
y en distintos lugares, con base en estos criterios sera mas probable que se considere que este

grupo de jovenes tiene algiin problema (Gargiulo, 2015).

En la literatura se pueden encontrar diversas definiciones de “problemas emocionales”
que usaron los cuatro criterios ya mencionados (frecuencia, intensidad, duracion y edad

apropiada). En la tabla 1 se describen algunas de ellas.
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Tabla 1

Definiciones de “problemas emocionales”.

Autor Definicion de “problemas emocionales”
Hallahan, Kauffman y “El trastorno emocional o del comportamiento se refiere a:
Pullen (2014)

e Comportamiento que llega al extremo, no solo un poco
diferente del habitual.

e Un problema que es cronico, uno que no desaparece
rapidamente.

e Comportamiento que es inaceptable debido a las expectativas
sociales o culturales. “(p. 245)

Bower (1981) (como se  “Las discapacidades emocionales son aquellas que exhiben en un
grado marcado y durante un periodo de tiempo, una o mas de
cinco caracteristicas:
Landrum, 2018, p. 35) 1. Una incapacidad para aprender que no puede explicarse por
razones intelectuales, sensoriales o factores de salud.
2. Una incapacidad para construir o mantener relaciones
interpersonales satisfactorias con compafieros y profesores.
3. Tipos de comportamientos o sentimientos inapropiados, en
condiciones normales.
4. Un estado de animo general y generalizado de infelicidad o
depresion.
5. Tendencia a desarrollar sintomas fisicos, dolores o miedos
asociados con problemas personales o escolares.”.

citd en Kauffman &

IDEA (1997. Como se cito  La IDEA (por sus siglas en inglés: Individuals with Disabilities
en Gargiulo, 2018, p. 730) Educat.ion Act) agrego el siguiente aspecto a la definicion de
Bower:
e El término no incluye nifios que estan socialmente
inadaptados, a menos que se determine que estan
emocionalmente perturbados.

Coalicion de Salud Mental La definicion se baso en la de Bower:

y Educacion Especial “I. El término trastorno emocional o de comportamiento significa
(1992) (como se cito en  una discapacidad caracterizada por respuestas emocionales o de
Mundschenk & Simpson, comportamiento en los programas escolares, tan diferentes de las

2014, p. 47) normas étnicas, culturales o de edad apropiadas que afectan
negativamente el rendimiento educativo, incluidas las
habilidades académicas, sociales, vocacionales o personales, y
que:
A. Es mas que una respuesta temporal esperada a eventos
estresantes en el medio ambiente;

28



B. Se exhibe constantemente en dos escenarios diferentes,
al menos uno de los cuales esta relacionado con la
escuela; y

C. Persiste a pesar de las intervenciones individualizadas
dentro del programa educativo, a menos que, a juicio del
equipo, la historia del nifio o joven indique que tales
intervenciones no serian efectivas.

II. Los trastornos emocionales o del comportamiento pueden
coexistir con otras discapacidades.

I11. Esta categoria puede incluir a nifios y jévenes con trastornos
esquizofrénicos, trastornos de ansiedad, trastornos afectivos u
otros trastornos sostenidos de la conducta o la adaptacion,
cuando afecten negativamente el desempefio educativo de
acuerdo con la seccién 1.

Fuente: elaboracion propia.

En México, la Secretaria de Educacion Publica nombré a esta categoria como Problemas

de conducta y utiliz6 la siguiente definicion (SEP, 2008):

“Se presenta un problema de conducta cuando el alumno actia de manera marcadamente
diferente a lo esperado. El origen de dicha conducta puede deberse a causas internas del nifio
(factores psicologicos, emocionales o de estructura y funcionamiento de su organismo, etcétera)
a causas externas (encontrarse inmerso en un ambiente que le exige demasiado, que no
comprende, y que le dificulta expresar sus sentimientos, etcétera), o a la interaccién de ambos.
Para que se identifique plenamente como un problema, se requiere que la manifestacion de la
conducta sea frecuente, persistente e intensa. Puede expresarse de diferentes maneras: como una
necesidad de llamar la atencion a través de una fuerte inquietud e impaciencia, como una
necesidad de ser el mejor o peor en algo, a través de la agresion, ausentismo, depresion,

etcétera.” (p. 158)

La definicion de la SEP retomo¢ la clasificacion elaborada por Achenbach y Edelbrock
(1978, como se cit6 en Gargiulo, 2018), quienes clasificaron los problemas emocionales en dos

dimensiones: externalizados e internalizados.

De acuerdo con Gargiulo (2018) y Landrum (2011), los “problemas externalizados”
también denominados como “incontrolados”, se caracterizan por conductas agresivas (golpear a

los demads, destruir objetos), rabietas y otras conductas disruptivas; mientras que los “problemas
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internalizados” también llamados “sobrecontrolados”, implican conflictos emocionales menos

observables como aislamiento social, depresion, ansiedad, etc.

Aunque se reconoce que los nifios y jovenes con problemas emocionales son una
poblacion heterogénea, con caracteristicas y necesidades muy diversas, se considera que estas
dos dimensiones (externalizadas e internalizadas) resultan de utilidad para describir el tipo de
caracteristicas que prevalecen, y agrupar sus manifestaciones conductuales (Gargiulo, 2015;

Hallahan et al., 2014).

Cardona, Arambula y Vallarta (2014) hicieron una lista de algunas caracteristicas que
podian presentar los nifios y jovenes con problemas emocionales en ambas dimensiones. Estas

son:
Problemas externalizados:

e Tiene dificultad para adaptarse en situaciones de convivencia.
e Participa en la mayoria de las rifias escolares.

e Actla sin pensar en las consecuencias de sus actos.

e Tiende a presentar fracaso escolar.

¢ Demanda la atencion constante del docente.

e Desacata las reglas.

e Tiene dificultades para esperar su turno.

e Reacciona violentamente ante las contrariedades.

e Presenta dificultades para manejar la frustracion.
Problemas internalizados:

e Muestra poco afecto por su persona.

e Presenta déficits en la comunicacion.

e Esreservado al expresar sus emociones.
e Esretraido y se aisla durante el recreo.
e Presenta pocas habilidades sociales.

e Participa poco en actividades grupales.

e Tiene dificultad para seguir instrucciones.
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e Tiende a presentar bajo autoconcepto.

Respecto al ultimo punto, Martinez (1999) agrego6 que los adolescentes con un
autoconcepto desfavorable carecen de confianza en si mismos para hacer frente a los problemas,
temen a lo desconocido, son hipersensibles a las criticas, se resisten a realizar actividades de
manera independiente y suelen expresar frases negativas sobre si mismos y sus habilidades, tales

99 ¢ L 29 <¢ L9% ¢

como “no puedo”, “¢l es mejor que yo”, “nunca ganaré¢”, “no sirvo para nada”, etc.

En el siguiente apartado se ahondard mas en la definicion y caracteristicas del

autoconcepto, por ser el tema central del presente trabajo.
Autoconcepto

La definicion del autoconcepto ha ido evolucionando desde una primera aproximacion en
la que se le consideraba como un constructo unidimensional, hasta un enfoque en el que se
reconoce su caracter multidimensional. En esta ultima aproximacion se engloban diferentes
modelos, como son: el de factores correlacionados, el multifacético, el taxonomico, el

compensatorio 'y €l jerdarquico (Galvez, 2016; Fernandez, 2010).

El presente trabajo retom6 el modelo multidimensional jerarquico, que ha tenido gran
aceptacion entre diversos autores (Shavelson et al., 1976; Harter, 2012; Goiii, 2009; Garcia &
Musitu, 2009). Fuentes y colaboradores (2011) resaltaron entre sus ventajas, que aporto
informacion mas amplia y especifica, en comparacion con los modelos unidimensionales que

hacian una evaluacién global del constructo.

De acuerdo con Shavelson y colaboradores (1976) el modelo cuenta con las siguientes

siete caracteristicas basicas:

1. Esta organizado: La base de la percepcion de si mismo, son las experiencias
vividas. Para dar organizacion a estos datos, cada persona establece una
categorizacion de sus propias experiencias, que facilite otorgarles un significado. Por
ejemplo, si la persona tuvo una experiencia en la que se le dificultd realizar nuevos
amigos, es muy probable que organice este evento y otros eventos similares, dentro
de una categoria social. De esta misma manera lo hara con sus experiencias en otras

areas.
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Es multifacético: En la categorizacion de experiencias que cada persona adopte, se

incluyen distintas areas, tales como la escolar, el atractivo fisico, la aceptacion social,
etc. Al respecto, autores como Garcia y Musitu (2009) establecieron cinco categorias,
donde incluyeron las dimensiones académica, social, emocional, familiar y fisica. Asi

cada persona organiza sus diferentes experiencias.

Su estructura puede ser jerarquica: A cada dimension del autoconcepto se le
otorgd un nivel, que parte de lo general a lo particular. En el caso de Garcia y Musitu
(2009), en la cima encontraron el autoconcepto general y de este se derivaron las

demas dimensiones antes mencionadas.

El autoconcepto global es estable: Se consider6 que el autoconcepto era resistente
al cambio; la estabilidad de las percepciones de cada persona dependera del nivel en
que se encuentran. Entre mas general sea la dimension, sera mas estable. Por el
contrario, las dimensiones que se encuentran en el nivel inferior tendran la
posibilidad de ser mas variables. Por ejemplo: el fracaso en una tarea fisica podra
cambiar la percepcidn que la persona tiene respecto a esa actividad, o sobre sus

habilidades fisicas, pero dificilmente cambiard su autoconcepto general.

Es evolutivo: El autoconcepto se construye y se diferencia en el transcurso de la vida
de cada persona. Por ejemplo: los nifios en un inicio construiran un autoconcepto
global. Con base en las experiencias que experimenten a medida que crezcan y

maduren, podran diferenciar su autoconcepto en distintas dimensiones.

Tiene un caracter evaluativo: Las personas pueden realizar una valoracion de su
percepcion de si mismos en distintas situaciones. Por ejemplo, un estudiante puede
evaluar su desempefio en la escuela a partir de su propia opinioén sobre sus trabajos
escolares, pero también puede retomar lo que otros comenten sobre €l. Si el profesor
dijo que su proyecto escolar fue bueno, y sus padres comentaron estar orgullosos de
sus logros escolares, el estudiante podra conjuntar su propia evaluacion con la que

obtuvo de otros, para formarse un autoconcepto favorable.

Es diferenciable de otros constructos: El autoconcepto se diferencia de otros

constructos con los que se le relaciona tedricamente (como autocontrol, habilidades
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sociales, logro escolar, etc.). A partir de las investigaciones que se realicen, es
posible determinar en qué medida se relaciona el autoconcepto con otros constructos.
Por ejemplo, el autoconcepto emocional negativo se relaciona con la depresion. Asi
que, entre mas estrecho sea el vinculo con el autoconcepto y situaciones especificas,

mas estrecha sera la relacion entre los constructos.

Garcia y Musitu (2009) retomaron la definicion de autoconcepto elaborada por Shavelson
y colaboradores en 1976, para definir el autoconcepto como la percepcioén que cada uno tiene de
si mismo. Sefialaron que este se forma con base en las experiencias vividas en la interaccion con

otros y la valoracion que cada individuo hace de su propia conducta.

Estos autores se basaron en el modelo multidimensional jerarquico y retomaron las siete
caracteristicas antes mencionadas, para realizar su propio trabajo sobre el autoconcepto.

Partieron de las siguientes premisas:

a) El autoconcepto se puede evaluar en cada una de sus areas por separado (académica,
social, emocional, familiar y fisica) y trabajar las atribuciones que los adolescentes
hacen de su propia conducta en distintos ambitos en los que interactian.

b) Es posible establecer una relacion entre las distintas dimensiones del autoconcepto y
otras variables.

c) Sus caracteristicas basicas permiten que el estudio del autoconcepto se realice de una

manera mas organizada y comprensible.
Dimensiones del autoconcepto

Para realizar un estudio mas detallado del autoconcepto, partimos de la conceptualizacion
de las cinco dimensiones (académica, social, emocional, familiar y fisica) que presenta el modelo

del autoconcepto de Garcia y Musitu (2009). A continuacion, se describen las dimensiones:
Dimension Académica

El autoconcepto académico fue considerado por Garcia y Musitu (2009) como la

percepcion que el individuo tiene sobre su desempefio en su rol como estudiante.
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Esta autopercepcion se refiere a la idea que tiene el estudiante sobre su esfuerzo para
poder aprender, sus caracteristicas y habilidades necesarias para superar el contexto académico

(Barca et al., 2009; Miras, 2004).

Esta dimension adquiere significado por medio de los siguientes ejes (Garcia & Musitu,

2009):

e La percepcion que el estudiante tiene de su desempenio escolar a través de sus

profesores.

e (ualidades en ese contexto (por ejemplo: inteligente, buena estima, buen estudiante).

Asi también, la conformacion de esta dimension académica se realiza a través de las
comparaciones que hace el estudiante sobre sus habilidades, capacidades y desempefio

académico con sus propios compafieros (Gonzéalez-Pineda et al., 1992).

Esto hace que las interacciones con sus compaiieros sean de gran importancia, ya que la
retroalimentacion que el alumno adquiere del contexto educativo por parte de sus pares y sus

profesores impacta en la construccion del autoconcepto académico (Miras, 2004).

Por otra parte, esta dimensioén adquiere relevancia en la eleccion de gustos académicos,
ya que en ésta explora los potenciales escolares que puede tener a futuro [el gusto por una carrera
profesional determinada] (Quesada & Rivera, 2018). El conocimiento de los aspectos anteriores
daré la pauta para que el individuo dé direccidon a su comportamiento en el medio educativo en el
que se desenvuelva, lo que permitirda comprender las conductas de los estudiantes (Siguenza,

2015).
Dimension Social

La dimension social es considerada como la percepcion que el individuo tiene de su

desempefio en las relaciones sociales (Garcia & Musitu, 2009).

Esta puede ser considerada en funcion de la autopercepcion de su comportamiento social,
en la cual el individuo percibe las habilidades sociales que tiene, en consideracion con las
interacciones sociales que logra en los distintos contextos [por ejemplo: con los pares, con la

familia, con los profesores, etc.] (Markus & Wurf, 1987).
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Ademas, Garcia y Musitu (2009) consideraron que la fuente de significado del

autoconcepto social existe mediante dos ejes, estos son:

e Red social del individuo, su facilidad o dificultad que tiene para mantenerla y

ampliarla.

e (ualidades en las relaciones interpersonales (por ejemplo: amigable, alegre, etc.).

Por otra parte, Myers (2003) considera que los factores que influyen en la construccion

del autoconcepto social, son los siguientes:

e Losroles que adoptamos: En la manera en que desempefiamos un rol (estudiante,
hijo, padre, etc.), somos conscientes del papel que jugamos e incorporamos estos
elementos a nuestra percepcion.

e Las comparaciones que hacemos con los demas: La comparacion social moldea
nuestra identidad, lo que genera que, al compararnos con los demas, seamos
conscientes de aquellas diferencias (éxitos y fracasos).

e La manera en que otros nos juzgan: Los logros refuerzan nuestro autoconcepto,
cuando los demads elaboran un juicio positivo sobre nosotros (por ejemplo, si los
demas tienen una buena opinion sobre nosotros, entonces eso ayuda a que tengamos

una buena opinidén de nosotros mismos).

Estos factores en el contexto escolar adquieren una gran importancia, porque las
dificultades vividas en la escuela incrementan la probabilidad de que el estudiante desarrolle un

autoconcepto negativo (Fernandez, 2018).
Dimension Emocional

Para Garcia y Musitu (2009), la dimension emocional del autoconcepto se refiere a la
percepcion que cada individuo tiene de su propio estado emocional (por ejemplo: soy nervioso,
me asusto con facilidad), y las situaciones en que se presentan estas emociones (por ejemplo:

cuando me preguntan, hablan, etc.).

Estos mismos autores consideraron que una fuente de significado para el individuo es la

percepcion general que tiene de su estado emocional, por lo que, considerar un adecuado manejo
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de las emociones, permitira al individuo ser capaz de percibir, comprender, otorgar significado y

regular sus emociones, para encontrar una mayor adaptacion al medio social (Mayer et al., 2004).

De esta manera, tener las herramientas emocionales necesarias permitird a los alumnos
enfrentarse en su contexto escolar y a las situaciones que se presentan diariamente (Fernandez-
Berrocal & Ramos, 2004). Un alto autoconcepto emocional permitird que el individuo responda
de forma apropiada a las distintas situaciones, y controle sus emociones (Garcia & Musitu,

2009).
Dimension Familiar

Para Garcia y Musitu (2009) el autoconcepto familiar se refiere a la autopercepcion del
individuo respecto a su manera de relacionarse, su participacion e integracion en el medio

familiar.

De acuerdo con estos autores, el significado de esta dimension se articula por medio de

las siguientes caracteristicas:

e Laconfianzay el afecto
e Sentimiento de felicidad y apoyo

e Decepcion, critica o no aceptacion expresada por la familia

Por lo que, un contexto familiar estable, lleno de afecto positivo, con un alto nivel de
union, apoyo y confianza para externar sus emociones, proporciona la seguridad y los lazos

afectivos necesarios para desarrollar un adecuado autoconcepto (Reyes, 2003).

Ademas, la familia forma un ambiente de interaccidn en el que, la retroalimentacion que
proporcionan al individuo sus integrantes, influye de manera continua en la percepcion de si

mismo (Pinilla et al., 2012).

Dimension Fisica

El autoconcepto fisico se refiere a la percepcion que el individuo tiene de si mismo, en
relacion con su aspecto fisico (Cox, 2007). De manera parecida, Garcia y Musitu (2009),
establecen que es la percepcion que la persona tiene referente a su aspecto fisico y su condicion

fisica. Estos autores, atribuyeron su significado a dos elementos:
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e Practica deportiva en su aspecto social (por ejemplo: me buscan para ser parte del
equipo), en su aspecto fisico y de habilidad (por ejemplo: soy bueno en actividades
deportivas, soy bueno en futbol, etc.).

e Aspecto fisico (por ejemplo: soy guapo y soy atractivo fisicamente).

Por su parte, Goiii y colaboradores (2003) establecieron que los subdominios que se

consideran dentro del autoconcepto fisico son:

a) La competencia deportiva, que se refiere a la percepcion que el individuo tiene de sus
cualidades y habilidades para practicar deportes.
b) Atractivo fisico, es la percepcion de la apariencia fisica, seguridad y satisfaccion por

la imagen propia.

Cabe sefialar que, la practica deportiva permite que se dé una menor insatisfaccion
corporal. Esto hace que el ejercicio fisico tenga una participacion importante sobre el
autoconcepto fisico (Ricardo et al., 2010). Sin embargo, el contexto social también tiene que ver
con la autopercepcion fisica, como en el caso de los estereotipos marcados por la sociedad para
un “cuerpo ideal”. Por ende, esto tiene que ver también con la satisfaccion corporal del individuo

(Goiii et al., 2003).

Entonces, un autoconcepto fisico alto indica que el individuo se percibe como una
persona fisicamente agradable, que se cuida fisicamente y practica con éxito algin deporte

(Garcia & Musitu, 2009).

Esta dimension es de gran interés en la adolescencia, debido a que en esta etapa hay
grandes cambios fisicos que hacen que el individuo deba adaptarse y busque aceptacion a su

nueva imagen corporal (Sureda, 1998).

Podemos concluir, que las dimensiones del autoconcepto proporcionan el conocimiento
de la persona con respecto a sus caracteristicas personales, atributos y limitaciones (Da Dalt &

Regner, 2009).

Evaluacion del autoconcepto

En la literatura se encuentran multiples formas de valorar el autoconcepto, pero la

mayoria concuerda con dos técnicas principales, que fueron utilizadas para realizar una
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evaluacion del constructo. De acuerdo con Martinez (1992), Ramirez y Herrera (2002), las

técnicas de inferencia y de autodescripcion (autoinforme) permiten conocer la percepcion que

tiene el individuo de si mismo. A continuacion, se presenta una breve descripcion de ellas:

1)

2)

Técnica de inferencia: Consiste en realizar la observacion de comportamientos, el
analisis de materiales elaborados por el evaluado o la interpretacion de los test. Esta
técnica se puede utilizar cuando el individuo es incapaz de dar informacion objetiva
sobre si mismo. Algunos de los métodos usados son: la lista de calificacion de

conductas (checklist), entrevista y pruebas proyectivas.

De acuerdo con Martinez (1992), una ventaja de esta técnica es que utiliza métodos
estructurados. Su desventaja es que el observador podria hacer una interpretacion
sesgada de los comportamientos registrados, o de los resultados obtenidos en los test

aplicados.

Técnica de autodescripcion (autoinforme): Se trata de un informe verbal o escrito que
la persona realiza de forma individual, para describir como se percibe. Los métodos
utilizados son: las listas de adjetivos, autodescripcion libre y cuestionarios.

Entre las ventajas de esta técnica se encuentran: que el individuo puede expresar su
propia percepcion respecto a las experiencias que ha vivido, su administracion es
rapida y se puede realizar a partir de preguntas estandarizadas. Las desventajas son: la
influencia de la deseabilidad social, ya que la persona podria responder lo que supone
que los demas esperan, o segun coOmo le gustaria ser. Ademas, la autodescripcion

puede verse influida por distorsiones y mecanismos de defensa (Martinez, 1992).

A continuacion, se presenta un breve analisis de algunos instrumentos elaborados a través

de la técnica de autodescripcion (autoinforme), para la evaluacion del autoconcepto:

Escala de Autoconcepto (La Rosa & Diaz, 1991): Instrumento para evaluar el
autoconcepto en cuatro dimensiones (social, emocional, ética y ocupacional). Fue
elaborada para estudiantes universitarios, y consta de 72 pares de adjetivos con una
escala tipo Likert de siete opciones. Su administracion se puede realizar de forma
individual o colectiva. Los autores reportaron en su investigacion, que mostro un

indice de confiabilidad de .94, obtenido por medio de Alfa de Cronbach.
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Ha sido utilizada en investigaciones con adolescentes de Sonora (de 14 y 18 afios) y
con adultos (de 21 a 50 afios) de la Ciudad de México (Martinez, 2018; Pérez, 2015;
Lépez, 2009; Vera et al., 2003).

Ventajas:

- Incluye las dimensiones social y emocional, que son de interés para este trabajo.

- Esta en espanol y fue elaborada para mexicanos.

Desventajas:

- No incluye items para las dimensiones de autoconcepto académico, familiar y
fisico, que son de interés en este trabajo. En cambio, incluye las dimensiones ética

y ocupacional, que no fueron consideradas para esta investigacion.

- Lapoblacion a la que se dirige, esta fuera del rango de edad del interés de este
trabajo, pues fue disefiada para su aplicacion en estudiantes universitarios, aunque
se ha utilizado en investigaciones con adolescentes de la Ciudad de México, con

caracteristicas similares a las de la poblacion blanco.

- Esuna escala larga (72 pares de adjetivos con siete opciones para responder), y

puede resultar tediosa para el evaluado.

e Escala de Autoconcepto para Niiios Piers-Harris 2 (Piers & Herzberg, 2002): Fue
elaborada en EUA y mide la percepcion de si mismo en seis dimensiones
(comportamiento de ajuste, estado intelectual, aspecto fisico y atributos, libre de
ansiedad, popularidad, felicidad y satisfaccion). Se conforma de 60 items con
respuesta dicotomica. Evalua a nifios y adolescentes de 7 a 18 afios, y su aplicacion
puede realizarse de forma individual o colectiva, en un tiempo aproximado de 25 a 30
minutos. Los autores reportaron un indice de confiabilidad de .91 por medio de Alfa
de Cronbach.

La escala fue traducida y se utiliz6 en investigaciones con alumnos mexicanos de
educacion primaria. Con ellos mostr6é una confiabilidad de 0.87, y evidencias de
validez satisfactorias (Servin, 1994 como se cit6 en Calleja, 2011; Lopez et al., 2020;

Dominguez et al., 2019).
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Ventajas:

- Incluye reactivos para la evaluacion del autoconcepto fisico, que es del interés en

este trabajo.

- Fue creada para una poblacion con edades semejantes a la poblacion de interés en

esta investigacion.
- Fue traducida al espanol, lo que facilitd su utilizacidon con estudiantes mexicanos.

- Mostro evidencias de confiabilidad y validez en alumnos mexicanos de educacién

primaria.
Desventajas:

- Incluye las dimensiones de comportamiento de ajuste, estado intelectual,
atributos, libre de ansiedad, popularidad, felicidad y satisfaccion, que son poco
pertinentes para esta investigacion.

- Fue disefiada para adolescentes estadounidenses, con caracteristicas culturales que

difieren de la poblacion de interés.

- Seria necesario analizar si la traduccion se apega al instrumento original, y si el

fraseo resulta facilmente comprensible para la poblacion de interés.

- Es una escala larga (60 items), lo que puede generar cansancio o desinterés en el

estudiante.

- El formato de los reactivos, con respuesta dicotomica, puede limitar la expresion

de experiencias y autopercepcion del evaluado.

e Tenesse Self-Concept Scale [TSCS: 2] (Warren, 1996): Se trata de una escala con
82 reactivos tipo Likert con cinco opciones de respuesta, realizada en EUA para la
evaluacion de nifos y adultos. Se conforma de seis escalas de autoconcepto (fisico,
moral, personal, familiar, social y académico) y tres escalas complementarias

(identidad, satisfaccion y comportamiento).
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La escala fue traducida al espafiol y utilizada en investigaciones en México con

alumnos de secundaria, preparatoria y nivel licenciatura. En la poblacidon universitaria

se obtuvieron resultados de confiabilidad (a=0.73) y evidencia de validez

satisfactorios (Garcia & Quintero, 1995; Dabdoub, 1988; Avila, 1999).

Ventajas:

Incluye dimensiones de autoconcepto fisico, familiar, social y académico, que

coinciden con las que se desea abordar.

El rango de edad para su aplicacion, abarca a adolescentes, que son la poblacion de

interés en este trabajo.
Se realiz6 la traduccion de la escala al idioma espanol.
Fue utilizada en investigaciones en México con estudiantes de secundaria.

Se obtuvieron evidencias de confiabilidad y validez con mexicanos.

Desventajas:

Se elabor6 para adolescentes estadounidenses, con caracteristicas culturales
diferentes a la poblacion de interés.

Falt6 considerar el autoconcepto emocional, de interés para la autora de este
trabajo. A cambio, se incluyeron escalas como identidad, satisfaccion y
comportamiento, que se consideraron poco significativas para esta investigacion.
Tiene demasiados reactivos (82), por lo que puede ocasionar desinterés para
responder, por parte de los estudiantes.

Seria necesario corroborar si la traduccion de la escala original cuenta con un

vocabulario de facil comprension para la poblacion de interés.

Perfil de autopercepcion para adolescentes (Harter, 2012): Prueba realizada en

EUA para evaluar el autoconcepto en nueve dimensiones (apariencia fisica, atractivo

amoroso, amistad intima, aceptacion social, buen comportamiento, competencia

escolar, laboral y deportiva, ademas de una dimension de autoestima global).

Se conformo6 de 45 items con dos frases cada uno, que describen a adolescentes con
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autopercepciones opuestas en diferentes aspectos. Para disminuir el efecto de la

deseabilidad social, los autores incluyeron en el formato dos alternativas de respuesta

por cada frase (realmente cierto para mi y mas o menos cierto para mi).

Su administracion puede ser colectiva o individual y se puede aplicar a adolescentes y

jovenes con edades entre 13 y 18 afios. La autora reporté un Alfa de Cronbach de 0.89.

Se realizo la traduccion al castellano, se adapt6 el vocabulario para un facil

entendimiento en México, y se realizaron investigaciones con adolescentes de Sinaloa

(de 12 a 18 anos), donde se obtuvo una confiabilidad a través del Alfa de Cronbach, de

0.78 (Atienza et al., 2002; Ibarra & Jacobo, 2016; Ibarra, 2014).

Ventajas:

Aborda las dimensiones escolar, social y fisica, que son de interés para este

estudio.
El rango de edad para el que se elaboro, concuerda con el de la poblacion blanco.

Su administracion es flexible. Segln lo requiera, el instructor puede aplicarla

individual o colectivamente.

La traduccion del instrumento original se adapt6 al vocabulario cominmente

usado en México.

Se realizaron investigaciones en adolescentes mexicanos y se reporto

confiabilidad en la prueba.

Desventajas:

Fue disenada para una muestra culturalmente diferente a la poblacion de interés.

Se consideraron dimensiones como competencia laboral, atractivo amoroso,
amistad intima y buen comportamiento, que son de poco interés para esta

investigacion. En cambio, falté abordar las dimensiones emocional y familiar.
La gran cantidad de items a responder, podria resultar tediosa para los estudiantes.
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- Seria necesario revisar si la traduccion al castellano se apega al instrumento
original y si el vocabulario utilizado es de facil comprension para la poblacion de

interés.

e Autoconcepto Forma 5 [AF-5] (Garcia & Musitu, 1991): Es una prueba espaiola
que evaltia la autopercepcion en cinco dimensiones (académica, social, emocional,
familiar y fisica). Consta de 30 items (seis por cada dimension), con una escala de tipo
Likert con cinco opciones de respuesta. Fue disefiada con base en una muestra con
edades de 9 a 62 afios. Su administracion se puede realizar de forma individual o
colectiva, y el tiempo aproximado de aplicacion es de 15 minutos. Los autores
reportaron una confiabilidad de a=0.81.

La prueba fue utilizada en investigaciones realizadas en México con estudiantes de
secundaria, bachillerato y con adultos. En muestras de investigaciones en México se
obtuvo un Alfa de Cronbach de 0.88, y evidencias de validez (Reynoso et al., 2018;
Ibarra et al., 2014; Salum-Fares et al., 2011; Salum-Fares et al., 2012).

Ventajas:

- La prueba aborda las cinco dimensiones académica, social, emocional, familiar y

fisica, que son del interés en este trabajo.

- Estd conformada por un nimero moderado de items, lo que puede facilitar que los

adolescentes se interesen en contestarla completa.
- Es adecuada para su aplicacion en adolescentes de 13 y 14 afios.

- El tiempo de administracion es breve. Puede realizarse en aproximadamente 15

minutos.
- Se disefi6 en castellano, lo que evita problemas de traduccion o interpretacion.

- Se ha aplicado en multiples estudios realizados en México con adolescentes de

secundaria.
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El cuestionario de Autoconcepto Forma 5 (AF5) de Garcia y Musitu (1999) mostr6
mayores ventajas para los fines de este estudio, en comparacion con otros instrumentos. Incluye
las cinco dimensiones de autoconcepto (académico, social, emocional, familiar y fisico) que son
del interés en esta investigacion. Es una escala con pocos reactivos, que se aplica en un tiempo
aproximado de 15 minutos, lo que puede favorecer que la poblacion blanco (adolescentes de 13 y
14 aiios) tenga una buena disposicion para concluirla. Existen multiples investigaciones
realizadas en México (Reynoso et al., 2018; Ibarra et al., 2014; Salum-Fares et al., 2011; Salum-
Fares et al., 2012), en las que se incluy6 a poblacion adolescente, se reportd que se conservan las
propiedades psicométricas de la prueba, y su elaboracion original fue en castellano, lo que
favorecio que se pudiera utilizar con solo algunas adaptaciones al vocabulario de los
adolescentes de la zona oriente de la Ciudad de México. Por todo lo antes mencionado, en la

presente investigacion se decidio utilizarla.
Programas para mejorar el autoconcepto

En este apartado se realizo una breve revision de programas dirigidos a fortalecer el

autoconcepto, basados en un enfoque multidimensional. Estos fueron:

e Programa de intervencion para fortalecer la autoestima (Cardoso & Cano, 2008): Los
autores consideraron la dimension académica, social, emocional, familiar y personal,
para fortalecer la autoestima. Sus objetivos fueron disefiar, aplicar y evaluar la
mejora de la autoestima. Los participantes fueron 21 estudiantes de secundaria de la
demarcacion Iztapalapa en la Ciudad de México (con edades de 14 a 15 afos), con un
nivel socioecondmico medio-bajo. El programa se conformo por 17 sesiones de 50
minutos que abarcaron las areas: académica, fisica, social, personal y emocional, y se
llevaron a cabo tres veces por semana. En la evaluacion cuantitativa no se
encontraron incrementos en la autoestima. Sin embargo, en la evaluacion cualitativa

se observaron algunas mejoras.
Ventajas:

- Lapoblacion coincidia con caracteristicas de interés para este trabajo, pues, su
edad se encontraba entre los 14 afios y 15 afios, pertenecian a un nivel

socioecondmico medio-bajo y eran de la demarcacion Iztapalapa en la Ciudad de
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México. Esto representaba una ventaja para la aplicabilidad del programa, por su

cercania con la poblacion de interés.

- De las 33 actividades del programa, tres contaban con elementos para trabajar

aspectos cognitivos, que se podrian utilizar para fortalecer el autoconcepto.
- Se presentaron evidencias de la eficacia del programa.
Desventajas:

- Autoestima y autoconcepto son constructos diferentes. Aunque hay cercania
entre ambos, al hablar de autoestima se hace un mayor énfasis en la parte
emocional, mientras que el autoconcepto, tema de interés en el presente trabajo,

pone de relieve los aspectos cognitivos.

- Se incluyeron cuatro de las dimensiones de interés (académica, social, emocional

y fisica), pero no se considerd la dimension familiar.

Programa de intervencion para la mejora de la autoestima (Aguirre & Zarco, 2008):
Los autores consideraron las siguientes dimensiones de la autoestima: vivir
consciente, aceptacion de uno mismo, responsabilidad personal, autoafirmacion, vivir
con propoésito y vivir con integridad. Sus objetivos fueron disefar, aplicar y evaluar
los efectos de un programa para la mejora de la autoestima. Los participantes fueron
85 estudiantes de primer afo de secundaria de la Ciudad de México, con un rango de
edad de 12 a 14 aios (se desconoce el nivel socioecondmico de los estudiantes). El
programa constd de 14 sesiones con una duracioén de 50 minutos cada una,
estructurado en seis modulos (uno por cada dimension de la autoestima). En sus
evaluaciones cuantitativa y cualitativa se reportd que los participantes tuvieron

mejoras en los niveles de autoestima en todas sus dimensiones.
Ventajas:

- Laedad de la poblacion para la que se disefi6 el programa est4 en el mismo

rango que la de la poblacion de interés para este estudio.
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- De las 34 actividades que conforman el programa, ocho estan dirigidas a la

mejora del autoconcepto, constructo de interés en esta investigacion.
- Se presentaron evidencias de la eficacia del programa.

Desventajas:

- El constructo que se aborda es autoestima, lo que represent6 una desventaja, por
los motivos que se mencionaron anteriormente, al comentar el programa de

Cardoso y Cano (2008).

- Ninguna de las dimensiones abordadas coincidia con las que se busco abordar en

el presente trabajo (académica, social, emocional, familiar y fisica).

Programa descubriendo mi autoconcepto (Morales, 2014): El autor retomo el
autoconcepto global, y las dimensiones de autoconcepto fisico, social y académico.
El objetivo general del programa fue fortalecer el autoconcepto en alumnos de
primaria. Los participantes fueron 31 estudiantes de sexto grado de primaria de la
Ciudad de México, con edades entre 11 y 12 afios, y un nivel socioeconémico medio-
bajo. El programa constd de 12 sesiones con una duracion de 60 minutos, y se llevo a
cabo tres veces por semana. Se estructurd en cinco modulos: presentacion, qué es el
autoconcepto, autovalia personal, relacion social y autoconcepto académico. Como
resultado se obtuvieron cambios favorables en el autoconcepto de los participantes.

Ventajas:

- El programa se disefio para estudiantes de la Ciudad de México, lo que

representd una ventaja al tener caracteristicas cercanas a la poblacion de interés.
- Se proporcionaron evidencias sobre la eficacia del mismo.
Desventajas:

- En este programa no se retomaron las dimensiones emocional y familiar, de

interés para el presente estudio.
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- El programa fue disefiado para nifios con un nivel educativo y edades distintas
de las que constituyeron el blanco de este trabajo, por lo que sus actividades no

resultaban aplicables para la poblacion de interés.

- Solo seis de las 12 actividades que conformaron el programa, abordaron

elementos para fortalecer el autoconcepto de los estudiantes.

Programa Galatea (Cava & Musitu, 1999): Los autores retomaron las dimensiones
académica, social, emocional, familiar y fisica. Los objetivos del programa fueron: a)
ofrecer a los profesores mayor conocimiento de sus alumnos; b) mejorar el clima en
el aula; c) favorecer la autoestima de los alumnos y d) mejorar su rendimiento.
Participaron 357 nifios y adolescentes espafoles con edades entre 10 y 16 afios, de un
nivel socioecondmico medio-bajo. El programa constd de siete modulos (preparando
el terreno, los recursos personales, mi identidad, mis proyectos, no siempre es facil,
mis amigos y mi familia), y estaba conformado por 53 actividades a elegir (con
duracion de entre 15 a 90 minutos). En €l se abarcaron las dimensiones académica,
social, emocional, familiar y fisica. Los resultados obtenidos cuantitativamente,

mostraron que los estudiantes tuvieron mejoras en las dimensiones familiar y fisica.
Ventajas:

- El programa se basé en un enfoque multidimensional en el que se consideraron
las cinco dimensiones de interés para el presente estudio (académica, social,

emocional, familiar y fisica).

- Se incluyeron actividades que abordaron aspectos emocionales y cognitivos,

relacionados con la mejora del autoconcepto.
Desventajas:

- El programa fue disefiado para una poblacion espafiola, con un contexto y

cultura distintos a los de la poblacion de interés.
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- Tuvo objetivos multiples, en los que se consideraron diversos constructos. De
sus 53 actividades solo 17 abordaron el constructo autoestima. De estas, solo seis

retomaron autoconcepto.
- El programa sélo mostro su efectividad en las areas familiar y fisica.

Programa psicoeducativo para la promocion de habilidades sociales y autoconcepto
(Moreno, 2008): El autor consider6 las dimensiones de autoconcepto general, fisico,
familiar, social y escolar. Sus objetivos fueron: a) favorecer el autoconcepto; b)
favorecer habilidades sociales; y c) brindar apoyo complementario para la atencion
de la poblacion. Los participantes fueron diez estudiantes de la Ciudad de México,
con edades entre 6 y 12 afios, que presentaban problemas emocionales y
conductuales (se desconoce su nivel socioecondmico). El programa se conformé por
12 sesiones de una hora, que se llevaron a cabo durante tres meses y abarcaron las
areas: académica, fisica, social, personal y emocional. En la evaluacion cuantitativa
se observo una mejora en el autoconcepto. En la evaluacion cualitativa se encontrd
que los participantes expresaron sus ideas respecto a si mismos en las areas social,
familiar, personal y escolar. Sin embargo, se privilegié la informacion referente a

habilidades sociales y falté informacion sobre los cambios en el autoconcepto.
Ventajas:

- El programa fue disefiado para una poblacion de la Ciudad de México, lo que
representd una ventaja al considerar cercania con la poblacion blanco de esta

investigacion.

- Fue desarrollado para alumnos con problemas emocionales y conductuales, lo
que podria constituir una ventaja, al considerar la similitud con las necesidades
de la poblacion del presente estudio.

- Incluy¢ cuatro de las dimensiones de interés para el presente estudio

(autoconcepto fisico, familiar, social y escolar).
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Desventajas:

- En este programa no se influyeron actividades relacionadas con la dimension

emocional.

- Fue disefiado para estudiantes con un rango de edad diferente al de la poblacion

que interés en este trabajo.

- De sus 53 actividades, solo diez abordaron elementos para fortalecer el

autoconcepto. Las demas estaban relacionadas con habilidades sociales.

Con base en el analisis antes mencionado, los datos recabados en las necesidades
educativas identificadas durante la fase de evaluacion exploratoria, y las dificultades impuestas
por la pandemia por Covid 19, se consider6 necesario contar con un programa con un nimero
reducido de sesiones, aplicable en linea, con recursos de facil acceso y manipulacion para los

participantes.

Para ello, se instrumento el Programa “jDescubre tu interior, eres alguien especial!”,
constituido por siete modulos que abordan el autoconcepto en sus dimensiones académica,
social, emocional, familiar y fisica, con 19 sesiones de 50 minutos. Para su elaboracion se
retomaron ideas e informacion de los programas antes mencionados, tal como se describe en la

tabla 2.
Tabla 2

Aspectos retomados para el diserio del programa ;Descubre tu interior, eres alguien especial!

Programas Aspectos retomados de los  Actividades disefiadas con los
programas aspectos retomados

Programa de intervenciéon ~ La idea de reflexionar sobre ~ Se retomo en las siguientes
para fortalecer la autoestima  la percepcion que los actividades: “Soy como una

(Cardoso & Cano, 2008) alumnos tenian de si mismos. barra de jaboén” (sesion dos),
“;,Quién soy? (sesion cinco),
“Emociones que vienen y van
Parte II” (sesion siete),
“Amor propio” y “Una
historia para compartir Parte
I’ (sesion nueve), “Una
historia para compartir Parte
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Programa de intervencion
para la mejora de la
autoestima
(Aguirre & Zarco, 2008)

Programa descubriendo mi
autoconcepto
(Morales, 2014)

Preguntas que se referian al
autoconcepto fisico (sesion
seis).

Preguntas que correspondian
al autoconcepto general
(sesiones nueve y 11).

La idea de generar un rapport
con los estudiantes, para que
se conocieran e integraran
(sus nombres, pasatiempos
favoritos y gustos
personales).

La idea de proporcionar a los
estudiantes informacion sobre
el constructo a trabajar
(sesion tres).

Historia de cualidades fisicas
y emocionales (sesion
cuatro).

Actividad de collage para
expresar la percepcion que
tenian los alumnos de si
mismos (sesion cinco).

Idea de presentar videos que
retomaran el autoconcepto
para hacer reflexionar a los
alumnos sobre la percepcion
de si mismos.

I1” (sesion 10, 11 y 12), “Qué
veo ahi” (sesion 14 y 15),
“Lluvia de ideas” (sesion 17)
y “Una gran charla” (sesion
19).

Las preguntas se adaptaron
para la actividad de “Amor
propio” (sesidon nueve), para
autoconcepto fisico.

Se adaptaron para la actividad
de “Serpientes y escaleras”
(sesion tres), para
autoconcepto académico.

La idea se reflejo en la
elaboracion de la actividad
“Espero lo mejor” (sesion
uno).

Influy¢ en la creacion de la
actividad “Conocer el
autoconcepto” (sesion dos).

La actividad se adapté y
surgid “Una historia especial”
(sesiodn cuatro), para
autoconcepto académico.

La actividad se adapto6 y se
cred “Una historia para
compartir” (sesidon nueve),
para autoconcepto fisico.

Ese aspecto se incluy¢ en las
siguientes actividades:
“Conocer el autoconcepto” y
“Soy como una barra de
jabon” (sesion dos) para
autoconcepto general,
“;Quién soy? y jSigue
adelante! (sesion cinco) para
reflexionar sobre su rol de
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Programa Galatea
(Cava & Musitu, 1999)

Programa psicoeducativo
para la promocion de
habilidades sociales y

autoconcepto
(Moreno, 2008)

Teoria del autoconcepto en su
dimension académica, social,
emocional, fisica y familiar.

Idea de como estructurar los
modulos del programa
(objetivos por moédulo y por
sesion, duracion de la sesion,
materiales y procedimiento).

Actividad no. 20 (frases que
representaban distintas
emociones) y actividad no. 25
(dibujos para expresar el
estado emocional).

La idea de identificar las
emociones de alguna
situacion especifica (sesion
tres).

estudiante, “Amor propio”
(sesion nueve) para la
percepcion del aspecto fisico,
y por ultimo, en las sesiones
14 y 15 “;Qué veo ahi?” para
retomar el autoconcepto
social.

Se retomo la teoria para
abordar las cinco dimensiones
en el programa disefiado.

Se incluyo6 la idea en la
estructura de los siete
modulos.

Ambas se adaptaron para
crear la actividad “Emociones
que vienen y van” (sesion
seis), para abordar
autoconcepto emocional.
También se genero la
actividad “;Qué veo ahi?
(sesiones 14 y 15), para
autoconcepto social.

De ahi que se complemento la
dinamica “Emociones que
vienen y van” (sesion seis),
para la percepcion del estado
emocional.

Fuente: Elaboracién propia.

Interacciones instructor-alumnos

El instructor tiene una influencia directa y significativa sobre sus alumnas y alumnos, por

medio de diversos aspectos como sus actitudes, autoconcepto, expectativas y formas de

retroalimentacion. Ademads, puede fortalecer o debilitar las relaciones que tienen lugar entre los

estudiantes, a través del clima del aula que favorezca, el rol que desempefie y la organizacion del

aula que se generé (Cava, 1998; Galindo, 2013; Diaz-Aguado et al., 1994; Vinals & Cuenca,

2016).
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Las actitudes respetuosas, optimistas y propositivas del instructor, que reflejen su apoyo,
entendimiento, confianza, respeto y aceptacion de sus estudiantes, permitiran generar un clima

positivo en el aula, que favorezca el aprendizaje y la convivencia pacifica entre los estudiantes.

El autoconcepto del instructor es otro aspecto relevante a considerar. Un instructor que se
percibe con cualidades positivas para desempefiar sus funciones, podra establecer formas de
trabajo mas creativas y flexibles, lo que redundara en mejores resultados en la comunicacion y

apoyo de sus estudiantes (Cava, 1998).

Las expectativas y categorias que el instructor asigne al alumno, influiran en los
resultados del aprendizaje y en las interacciones en el aula. El instructor puede formarse
expectativas sobre los estudiantes, con base en comentarios o la informacion previa que recibe de
los expedientes de afios anteriores. Dichas expectativas pueden verse reforzadas por las
categorias que asigna el instructor durante la clase, al comparar a sus estudiantes segun sus
capacidades, desempefio, éxitos y fracasos a lo largo del curso escolar. Los efectos de estas
practicas, influyen en la conducta del alumno en el aula, en su relacion con el instructor y en su
actitud para aprender (Diaz-Aguado et al., 1994; Cava, 1998). Esto implica que el instructor
tratara de forma distinta a los estudiantes, segun el tipo de expectativa y categorias positivas o

negativas que les atribuya. Algunas opciones son las siguientes (Cava, 1998):

e Expectativa y categorizacion positiva del instructor hacia el alumno: El instructor
tendra una actitud mas agradable, entusiasta y de confianza hacia el estudiante,
observara con mayor atencion el trabajo que realizo, le dard mayor oportunidad de
participacion y tiempo para demostrar sus capacidades; lo alentard y establecerd una

comunicacion verbal més frecuente.

e FExpectativa y categorizacion negativa del instructor hacia el alumno: El instructor
esperard muy poco de la capacidad del alumno. Tender4 a responder por los alumnos,
dando respuesta a sus propias preguntas o dirigiéndose a otro alumno con mas
probabilidades de responder. Realizard mas criticas hacia el trabajo del estudiante,

utilizara menos elogios, y le dedicara menos tiempo.

Otro aspecto que afecta las interacciones de los alumnos en el aula es el tipo de

retroalimentacion que se utiliza. Se obtienen mejores resultados dentro del aula, cuando se
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resaltan aspectos positivos y se utilizan elogios. Por el contrario, al destacar los aspectos
negativos y expresar criticas se generara un ambiente de ansiedad, poco favorable para los

estudiantes (Galindo, 2013).

Los distintos roles que ejerce el instructor, se reflejan en las interacciones que se originan
en el aula. Segin Cava (1998), Vinal y Cuenca (2016), en esta era de educacion digital, se
requerird de practicar distintos roles para lograr que el alumno tenga una mejor experiencia y
acompafiamiento en su aprendizaje. Algunos roles que se han considerado son: instructor,
entrenador, guia, lider comunicador y aplicador de disciplina. Estos se describen de la siguiente

manecra:

e Rol de Instructor: Es quien define los objetivos y como alcanzarlos, decide el
contenido del curriculo, aporta todo el conocimiento y creatividad para lograr que el
alumno tenga un aprendizaje efectivo. Es necesario que el instructor realice las

preguntas adecuadas para llevar al estudiante a la reflexion.

e Rol de Entrenador: En este rol se retroalimenta y motiva al estudiante. El entrenador
buscara que el alumno tenga una participacion activa. Su trato hacia el estudiante es

de manera personalizada, para ayudarle a encontrar y seguir sus intereses o pasiones.

® Rol de guia: Es quien ayuda al alumno que ya esta motivado y que sabe que requiere
de alguien que lo apoye. El guia necesitara conocer bien al alumno para dirigirlo
hacia el logro de sus objetivos.

® Rol de lider comunicador: Se presenta como un lider para establecer las tareas y
generar una comunicacion con el estudiante y con otros sistemas, como la familia y
la comunidad.

e Rol de aplicador de disciplina: Consiste en mantener la disciplina en el aula y
generar las reglas de conducta que deben ser seguidas por los estudiantes. Se encarga
de agrupar y distribuir a los alumnos en equipos de trabajo, establecer horarios y

normas de interaccion en el aula.

La organizacion didactica también influye en la interaccion que se lleva a cabo en el aula.

Esta organizacion se divide en dos tipos (Cava, 1998):
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La primera es una organizacion tradicional, en donde las actividades y la manera en que
se relacionan los alumnos se presentan de forma estructurada (esta puede ser por turnos, por
roles, etc.). Se trabaja siguiendo el mismo ritmo para todos, con un mismo método, y el

instructor es el Gnico que puede retroalimentar al alumno.

La segunda es una organizacion abierta, flexible, que permite al estudiante explorar. Las
exigencias al estudiante se modulan con base en sus capacidades y habilidades. Existe una
relacion directa con el instructor, quien fomenta la cooperacion y las relaciones entre los
participantes. Este tipo de organizacion didactica buscaré que el estudiante aprenda de manera
activa, en la interaccion con sus compaifieros, por lo que el instructor requerira de mayor esfuerzo

para desarrollar una clase dindmica y creativa.

Para la instrumentacion del programa “jDescubre tu interior, eres alguien especial!”

abordado en este trabajo, se considerd deseable rescatar los siguientes elementos:

v Promover y proporcionar un ambiente de confianza y respeto, en el que los estudiantes
pudieran desenvolverse con seguridad.

v" Que el instructor contara con buena actitud, proporcionara apoyos y tiempo suficiente
para obtener respuestas de los estudiantes.

v' Establecer una comunicacion cordial entre instructor-estudiantes, y retroalimentarles de
manera positiva.

v" Retomar principalmente el rol de instructor, en el cual se proporcione a los estudiantes
actividades asignadas, con contenidos determinados y establecidos, pero también asumir
el rol de guia, para dirigirles al logro de los objetivos del taller, y el rol de aplicador de
disciplina, para establecer reglas, horarios, y actividades.

v Se consider6 conveniente establecer una organizacion del aula tradicional, con un

método de trabajo previamente determinado y estructurado.
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Aprendizaje Cooperativo

En la organizacion didéctica del aula, el uso de la técnica de aprendizaje cooperativo

permitira contar con un clima favorable, generard interacciones positivas y una buena actitud de

los alumnos para realizar las tareas propuestas por el instructor (Cava, 1998).

El aprendizaje cooperativo permitird maximizar el aprendizaje de los alumnos, por medio

del empleo didactico de grupos reducidos para trabajar juntos (Johnson & Johnson, 2004). El

instructor evitard poner a competir a los estudiantes, y establecera un reparto igualitario de tareas

o responsabilidades. Cada alumno formara parte importante del grupo, contard con un rol a

desempefiar y se convertird en un elemento valioso para el logro de objetivos compartidos por

todos (Moruno et al., 2012).

Para que el aprendizaje cooperativo funcione, es necesario que se consideren los siguientes

elementos (Johnson & Johnson, 2004):

1))

2)

3)

4)

Interdependencia positiva: Es necesario que las actividades y objetivos sean claros, que
los integrantes tengan conocimiento de que su esfuerzo les proporcionara un beneficio
individual y grupal, y que para llegar a la meta deben establecer un compromiso en
conjunto, que permita realizar la tarea y dar el resultado en equipo.

Responsabilidad individual y grupal: Entre todos deben asumir el logro de los objetivos.
Cada miembro debe ser responsable de cumplir con la parte del trabajo que le
corresponde. Se requiere que sean capaces de evaluar el progreso realizado para el
cumplimiento de la meta grupal y de los esfuerzos individuales de cada uno de sus
compaiieros, para determinar quiénes requieren apoyo o soporte en las actividades.
Interaccion estimuladora: Los participantes deben promover el éxito de los demas, al
compartir materiales y ayudandose unos a otros. Ademas, cuando se ensefla a los demas
lo que cada uno sabe, se fomenta el aprendizaje propio y el de los otros.

Practicas en conjunto: Consiste en ensefarles practicas interpersonales y grupales para
tomar decisiones, crear un clima de confianza, comunicarse y manejar conflictos. Como
equipo, deben sentirse motivados a lograrlo (para ello se requerira apoyo del instructor o

docente).

5) Evaluacion grupal: Los miembros del equipo deben analizar en qué medida han alcanzado

sus metas, para mantener una relacion de trabajo eficaz. Deben poder determinar qué
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conductas o acciones han sido positivas y negativas, para decidir cuéles se tienen que

modificar o conservar.

Los equipos de aprendizaje cooperativo han generado ventajas en el area escolar, ya que
aumentan las aspiraciones de los alumnos y el deseo de lograr mucho mas de lo que habian
pensado, permiten el desarrollo del potencial individual, fomentan la creatividad y favorecen una

interaccion dindmica en el aula (Johnson & Johnson, 2014).

Ademas, diversas investigaciones han determinado que el aprendizaje cooperativo es un
método eficaz porque aumenta el rendimiento en la escuela, disminuye conflictos socio-
emocionales, desarrolla capacidades, permite la interrelacion asertiva, promueve valores y

enriquece los conocimientos (Adalid & Diez, 2017; Avitia et al., 2018).

Educacion en linea

En el siglo XXI, los avances tecnoldgicos dieron lugar a la denominada “educacion a
distancia”, que se apoyo en las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), y
representd nuevas oportunidades para el conocimiento, el desarrollo y la mejora de la calidad

educativa (Barraez, 2020).

Con ello, se pusieron en evidencia las ventajas de las practicas a distancia, que permiten
un trabajo mas autdbnomo del estudiante, le otorgan mayor responsabilidad en la construccion del
propio aprendizaje y permiten una comunicacién bidireccional, que genera una interaccion

dindmica entre profesor y alumno (Garrison, 1993).

Asi, la educacion a distancia amplio las oportunidades para realizar actividades
colaborativas en las que se aprende con otros, por medio de las redes sociales, comunidades

virtuales, plataformas y entornos de aprendizaje virtual (Garcia, 2017).

En el contexto que se vivio por la pandemia de Covid 19, se ha generado una nueva
realidad educativa, en la que el confinamiento ha requerido retomar la educacion en linea, como
una solucidn para continuar con la promocion del aprendizaje en la poblacion estudiantil

(Baptista et al., 2020).
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Sin embargo, esta crisis también ha develado la existencia de obstaculos a la educacion

en linea, como son:

a)

b)

Brechas sociales y econdémicas. Estas han limitado o excluido a las comunidades més
vulnerables (alumnos con discapacidad, alumnos de nivel socioecondomico bajo y
alumnos de comunidades rurales), ante la falta de recursos (redes inalambricas,
computadoras, teléfonos inteligentes o tabletas) que permitan atender la diversidad
educativa (Albald & Guido, 2020).

Implicaciones en la salud mental. Por el confinamiento prolongado de la poblacion, los
estudiantes se han visto mas limitados respecto a los espacios para estudiar y
descansar, lo que repercute negativamente en su desarrollo emocional y cognitivo
(CEPAL-UNESCO, 2020).

Brecha digital. Existe una necesidad de docentes que cuenten con las competencias
necesarias para desarrollar contenidos funcionales en linea, y con una cultura basada
en el uso de la tecnologia (Baptista et al., 2020). Esto representa un desafio, en el que
se requiere con urgencia que los maestros adquieran la experiencia y conocimiento

necesarios para el uso de recursos tecnologicos y educacion en linea (Morgan, 2020).
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Planteamiento del problema

La revision de la literatura muestra que la categoria de problemas emocionales ha pasado
por etapas dificiles, donde las personas han sido violentadas segregadas o ignoradas. Los intentos
por evitar tratos discriminativos hacia las personas con necesidades educativas especiales, dieron
lugar a la “inclusion educativa” pero en el caso de esta categoria, se dejo de realizar una
identificacion y diagnostico que permitieran adecuar la atencion a las necesidades especificas de

los estudiantes con problemas emocionales (Aranda, 2002; Blanco, 1999; SEP, 2002).

En las escuelas cotidianamente se privilegia el desarrollo cognitivo, y se deja poco
espacio para promover el desarrollo socioemocional, por lo que los problemas de bajo
autoconcepto, que son frecuentes en la adolescencia, suelen pasar desapercibidos para los
profesores, y recibir escasa o nula atencion (Martinez, 1999; Gargiulo, 2018; Landrum, 2011;

Hallahan et al., 2014; Arambula & Vallarta, 2014).

Los adolescentes con bajo autoconcepto se atribuyen caracteristicas negativas, muestran
poca confianza en si mismos, son mas sensibles a las criticas, tienen mayor riesgo de presentar
depresion, ansiedad, estrés, y dificultades de interaccion que pueden derivar en violencia escolar
y otras conductas antisociales o delictivas (Martinez, 1999; Gallegos, 2006; Vazquez et al., 2008;
Vaz, 2015; Arosquipa, 2017).

En contraste, un autoconcepto positivo crea las condiciones para un mejor desarrollo
socioemocional, y un estilo de vida saludable; contribuye a la adquisicion de herramientas para
afrontar la vida, tener una mejor participacion escolar, disminuir la probabilidad de sufrir estrés,
depresion, ansiedad, y evitar conductas de riesgo (Ragg, 1999; Pichardo y Amezcua, 2001;
Pastor et al., 2006; Nuiiez et al., 2006; Esnaola et al., 2008; Bardera & Segovia, 2009; Sandoval,
2011; Sieghart, 2012; Castro-Lopez et al., 2015; Chacon et al., 2016; Bartra et al., 2016; Ramos
etal., 2017).

Con base en lo antes mencionado, se considero relevante ofrecer atencion a un grupo de

adolescentes de secundaria que presentaban bajo autoconcepto.
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Método
Objetivo general
Instrumentar un programa de intervencion de autoconcepto para adolescentes.
Tipo de disefio

Esta investigacion tiene un enfoque mixto, en la que se llevo a cabo la recoleccion y el
analisis de datos cuantitativos y cualitativos (Hernédndez et al., 2014). La investigacion consto de
dos fases: en la primera se realiz6 la identificacion de las caracteristicas de los alumnos, en la
segunda se instrumento el programa para mejorar el autoconcepto de un grupo de adolescentes

de secundaria.
Contexto

El presente trabajo se llevo a cabo en una escuela secundaria ubicada en la Ciudad de

México en la demarcacion Iztapalapa.

La demarcacion Iztapalapa es una region que colinda con Iztacalco, Coyoacan,

Xochimilco, Tldhuac, Benito Judrez y con municipios del Estado de México.

En el afio 2020 la demarcacién tenia una poblacion de 1,835, 486 personas, esa cifra
constituye el 19.92 % del total de la poblacion de la ciudad; es decir que se trata de la
demarcacion con mayor poblacion (INEGI, 2020). De acuerdo con el Informe de pobreza y
evaluacion del 2020, los datos hasta el 2015 mostraron que en Iztapalapa hubo multiples
carencias sociales, tales como: rezago educativo, pobreza, falta de acceso a la salud, seguridad
social, calidad y espacios en la vivienda. Para el periodo del 2015 se tenia un 7.6% de la

poblacion con tres 0 mas carencias sociales (INEGI, 2015).

Ademas, esta demarcacion tenia colonias con distintos grados de marginacién como muy
bajo, medio, alto y muy alto. Esto represento la existencia de desigualdades sociales importantes

en el acceso a los recursos, servicios y oportunidades de desarrollo (SIDESO, s.f).
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Escenario

El trabajo se realizo en las distintas aulas de clase de una secundaria técnica en el turno
vespertino. La escuela tenia 12 grupos, cuatro para cada grado (F, G, H e I), y contaba con planta
baja, primero y segundo piso, un amplio patio, 17 salones, una cooperativa, bafos, salon de

juntas, salon para maestros, direccion y biblioteca.
Fase 1. Evaluacion exploratoria
Objetivo

Identificar alumnos con aptitudes sobresalientes, bajas aptitudes, y problemas de

interaccion social.

Participantes

Fueron 357 adolescentes (Tabla 3) con un rango de edad de 11 a 15 afios (M=129y
DE=.96), de los cuales 180 eran hombres (50.4 %) y 177 mujeres (49.6%).

Tabla 3

Medias y desviaciones estandar de la edad de alumnos y alumnas por grado.

Grado Cantidad de Media DE Cantidadde Media DE

alumnas de edad alumnos de edad
Primero 57 11.89 310 63 11.90 477
Segundo 62 12.87 468 56 13 .549
Tercero 58 13.98 443 61 1397 407
Total 180 177

Fuente: Elaboracion propia.

Instrumentos

Se aplicaron los siguientes instrumentos:

o Test de Matrices Progresivas Raven Escala General (Raven et al., 1996): Es una
prueba que permite medir la capacidad intelectual por medio de razonamiento
analdgico. La escala general tiene cinco series (A, B, C, D y E), consta de 60 reactivos

con seis a ocho opciones de respuesta ordenadas de menor a mayor dificultad. Los
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autores reportaron en sus investigaciones que la prueba obtuvo un indice de
confiabilidad de .79 obtenido por medio de Alfa de Cronbach (N4jera, 2015).

Escala de Compromiso con la Tarea (Zacatelco, 2005): Identifica los niveles de
compromiso con la tarea, una forma especifica de motivacion, integrada por tres
factores: interés, persistencia y esfuerzo. Consta de 18 reactivos con una escala tipo
Likert con seis opciones de respuesta. La autora report6é un Alfa de Cronbach de .79
para la prueba.

Test de Pensamiento Creativo Version Figural A (Torrance, 2008): Evalua el
pensamiento creativo a través de tres tareas: a) construccion de un dibujo; b) completar
dibujos; y, c) lineas paralelas. La primera tarea consta con un solo reactivo, la
segunda, tiene diez reactivos y la tercera, 30 reactivos. Zacatelco et al. (2013)
obtuvieron un indice de confiabilidad de .90 por medio del Alfa de Cronbach.
Inventario de Inteligencia Emocional Bar-On Forma Abreviad) (Ugarriza & Pajares,
2004): Mide habilidades personales, emocionales y sociales del individuo. Cuenta con
cinco dimensiones: intrapersonal, interpersonal, adaptabilidad, manejo del estrés e
impresion positiva. Se conforma de 30 reactivos tipo Likert, con cuatro opciones de
respuesta. Ugarriza y Pajares (2005) obtuvieron una confiabilidad de a=.70.
Nominacion de Maestros para Identificar Potencial Sobresaliente (Zacatelco et al.,
2015): Identifica alumnos que, a juicio del profesor, cuentan con aptitudes
sobresalientes, con base en cuatro factores: capacidad superior, creatividad,
compromiso con la tarea y aspectos socioafectivos. El instrumento estd compuesto por
32 reactivos con una escala de tipo Likert con cinco opciones de respuesta. Los autores
reportaron una confiabilidad de .93, a través del Alfa de Cronbach.

Escala de conducta prosocial (Carlo et al., 2003): Evalta el nivel de acuerdo que los
alumnos tienen respecto a afirmaciones prosociales, agrupadas en dos factores:
conductas altruistas y pragmaticas. Consta de 15 reactivos con una escala de tipo
Likert con cuatro opciones de respuesta. El indice de confiabilidad obtenido por los
autores fue entre .59 y .88 mediante el Alfa de Cronbach.

Cuestionario de Autoconcepto Forma 5 (AF5) (Garcia & Musitu, 2009): Mide la
percepciodn del evaluado sobre si mismo, en cinco dimensiones: autoconcepto

académico, social, emocional, familiar y fisico. Consta de 30 reactivos con una escala
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tipo Likert de cinco opciones de respuesta. Los autores reportaron una confiabilidad de
o=.8l1.

Escala de conducta antisocial (Butler et al., 2015): Mide las creencias y actitudes del
individuo hacia conductas aceptables en el hogar y la escuela. Estd compuesta por dos
factores: incumplimiento de normas y conflictos con compaiieros. Consta de 20
reactivos tipo Likert, con cuatro opciones de respuesta. En las investigaciones
realizadas por los autores, se obtuvo un Alfa de Cronbach de .80 para el factor

incumplimiento de normas y de .77 para el factor conflictos con compaiieros.

Escala de autoidentificacion de bullying (Crochick & Crochick, 2017): Mide la
frecuencia de conductas violentas observadas, sufridas o ejercidas, sus motivaciones y
condiciones en que ocurrieron. Se trata de una escala Likert con 5 opciones de

respuesta.

Escala de Estilos Parentales (Oliva et al., 2007): Evalta la percepcion que el
adolescente tiene del estilo educativo de sus padres, madres o cuidadores. Incluye seis
dimensiones: afecto y comunicacion, promocion de autonomia, control conductual,
control psicolédgico, revelacion y humor. Consta de 40 reactivos tipo Likert con cuatro
opciones de respuesta. Los autores reportaron un indice de confiabilidad por medio de

Alfa de Cronbach por cada dimension de .82 a .92.

Procedimiento

Para iniciar actividades en la escuela se conto con la autorizacion del director, profesores,

y la anuencia de los estudiantes. Asimismo, se les informo respecto a la confidencialidad de la

informacién.

Durante el ciclo escolar 2019-2020 se realizaron las aplicaciones de forma grupal, en las

aulas, con presencia del profesor. La duracion aproximada de las sesiones fue de 60 minutos, dos

veces por semana, en un periodo aproximado de tres meses.

Al finalizar la aplicacion, se organizaron sesiones de aplicacion individual para los

estudiantes que no habian contestado algin instrumento por no encontrarse presentes en el

momento de la aplicacion grupal.
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Para su andlisis, los resultados fueron introducidos en una base de datos, en el programa

SPSS version 25.

Se consider6 como estudiantes con aptitudes sobresalientes, a aquellos con puntaje mayor
o igual al percentil 75 en dos de los tres criterios establecidos por Renzulli (Inteligencia,
Creatividad y Compromiso con la Tarea) y en alguna de las pruebas complementarias

(Inteligencia emocional y autoconcepto académico).

Para seleccionar a los estudiantes con bajo nivel de aptitudes, se utilizaron puntajes
iguales o0 menores al percentil 25 en tres de las mismas pruebas utilizadas para la identificacion

de estudiantes sobresalientes.

Se consideraron estudiantes con dificultades de interaccion, aquellos sefialados como
agresores o victimas de bullying, los que reportaron “bastante” o “mucho” acuerdo con

conductas antisociales y los que tenian un nivel de autoconcepto igual o menor al percentil 25.
Resultados

La tabla 4 muestra las puntuaciones minimas, maximas, medias, desviacion estandar y
percentil 75, de cada una de las pruebas para identificar alumnos con potencial sobresaliente

Tabla 4

Puntuaciones de los instrumentos aplicados.

Instrumentos Puntuacion Puntuacion Media DE  Percentil

minima maxima 75

Test de Matrices Progresivas 9 55 3422  8.51 40

Raven

Escala de Compromiso con la 23 105 66.95 16.73 79

tarea

Test de Pensamiento Creativo 10 342 98.93 45.37 118

Autoconcepto académico 6 30 19.66 4.81 23

Inventario de Inteligencia 53 101 77.07  8.88 83

Emocional BarOn
Fuente: elaboracion propia.

Con base en estos resultados, se identifico a 43 estudiantes con aptitudes sobresalientes
(Tabla 5), lo que representd un 12% de la poblacion total. De ellos, 11.6% eran de primer grado,

un 14.2% en segundo y 10% de tercero.
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Tabla 5

Cantidad de alumnos sobresalientes por grado escolar.

GrupoF  GrupoG  GrupoH Grupol Total

Primero grado 5 6 1 2 14
Segundo grado 3 3 6 5 17
Tercero grado 7 2 2 1 12

43

Fuente: elaboracion propia.

Los puntajes mas altos en los criterios de identificacion para aptitudes sobresalientes se
muestran en la Figura 1. En el criterio de habilidad cognitiva se obtuvo un 83% (tercer grado), en
compromiso con la tarea fue de un 86% (primer grado), para pensamiento creativo fue un 82%
(segundo grado), en autoconcepto académico un 83% (tercer grado) y para inteligencia
emocional de 42% (tercer grado).

Figura 1

Porcentaje de los criterios de seleccion de aptitudes sobresalientes
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Se identificé a 38 estudiantes con bajo nivel de aptitudes (Ver Tabla 6), lo que
representaba un 11% de la poblacion evaluada. De primer grado fue un 14%, de segundo 8% y

de tercero 10%.
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Tabla 6

Cantidad de alumnos con bajas aptitudes, por grado.

GrupoF  GrupoG GrupoH Grupol Total

Primero grado 3 2 6 6 17
Segundo grado 5 2 1 1 9
Tercero grado 2 6 1 3 12

38

Fuente: elaboracion propia.

En la Figura 2 se observan los criterios de seleccion de bajas aptitudes. El puntaje mas

bajo fue en el criterio de habilidad cognitiva con un 33% en alumnos de tercer grado.

Figura 2

Porcentajes de los criterios de seleccion de bajas aptitudes.

100
75
50
25 I
0
Habilidad Compromiso Pensamiento  Autoconcepto Inteligencia
cognitiva Tarea Creativo academico Emocional

Criterios de seleccion de bajas aptitudes

M Primer grado W Segundo grado W Tercer Grado

65



En relacion con la interaccion social, se encontraron los siguientes resultados
Conductas antisociales

Se encontrd que 222 estudiantes estuvieron “bastante” o “mucho” de acuerdo con una o
mas conductas antisociales relacionadas con violencia, lo que representd un 62% de la poblacion
total. En la figura 3 podemos ver que los alumnos estuvieron de acuerdo con conductas como:

a) “los adolescentes se sienten bien cuando saben que pueden ganar una pelea” (pregunta 3), en
la que hubo un 62% de acuerdo entre los estudiantes de tercer grado; b) es mejor lastimar a la
otra persona, antes de que pueda lastimarte a ti (pregunta cinco), donde 25% de estudiantes de
segundo grado estuvo de acuerdo; c) echarle la culpa a otros, es una buena manera de evitarte
problemas (Pregunta 12), donde 17% de estudiantes de primero y segundo grado estuvieron de
acuerdo; d) pelear es divertido cuando estds en un grupo de chicos (Pregunta 15), con 16% de
acuerdo en primer grado; e) algunos alumnos merecen ser humillados (Pregunta 17), con 12% de
acuerdo en segundo grado y f) es mejor ser violento, para lograr que otros te respeten (Pregunta

18), con 15 % de acuerdo en primer grado.

Figura 3

Porcentaje de alumnos de acuerdo con conductas antisociales
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Conductas violentas

Se encontrd que 182 estudiantes fueron agresores o victimas de conductas violentas, lo
que corresponde al 38% de la poblacion; 25.88% ejerciod violencia contra otros(as) y 25.05%

sufrid estas conductas (ver tabla 7).
Tabla 7

Porcentaje de alumnos que realizaron y sufrieron Violencia.

Grado Realizaron Sufrieron

Primero 23.65 20.74
Segundo 31.19 29.45
Tercero 26.6 33.02
Total 25.88 25.05

Fuente: elaboracion propia.

Bullying

Se encontré que 74 estudiantes realizaron o sufrieron alguna conducta de bullying, lo que
representd un 15% de la poblacion total. En la tabla 8 se muestra que 6.68% reportaron haber
ejercido bullying, y las conductas més frecuentes fueron: molestar (15.86%), apodar (15.03%) y
golpear (8.14%); mientras que 10.22% sufrieron bullying, y las principales conductas fueron:

apodos (12.94%), los molestaron (11.48%) y difundieron rumores (9.6%).

Tabla 8

Porcentaje de alumnos que realizaron y sufrieron Bullying.

Grado Realizaron Sufrieron
Primero 9.95 9.95
Segundo 2.32 11.62
Tercero 4.58 9.17
Total 6.58 10.22

Fuente: elaboracion propia.
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Autoconcepto
Se identifico a 91 estudiantes con bajo autoconcepto (Tabla 9); 26% en primer grado,

22% en segundo y 29% en tercero.

Tabla 9

Cantidad de alumnos con bajo autoconcepto, por grupo.

Grado GrupoF  GrupoG GrupoH Grupol Total
Primero 8 8 5 10 31
Segundo 8 8 6 4 26
Tercero 5 7 11 11 34
91

Fuente: elaboracion propia.

En la figura 4 se observa el porcentaje de alumnos que tuvieron un bajo autoconcepto en
cada dimension, segun su grado escolar. La mayor proporcion de estudiantes con bajo
autoconcepto se encontr6 en primer grado en la dimension familiar (20%) y en tercer grado en

las dimensiones fisica (22%), social (20%) y emocional (13%).

Figura 4

Porcentajes de alumnos identificados con bajo autoconcepto, por dimensiones
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En sintesis, se encontraron alumnos con aptitudes sobresalientes (12%), con bajo nivel de
aptitudes (11%), alto acuerdo con conductas antisociales (62%), participacion en conductas de

violencia (38%) o bullying (15%) y bajo autoconcepto (25%).
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Se decidio trabajar con estudiantes con bajo autoconcepto, por tratarse de un constructo
que ha sido poco trabajado dentro del aula. Cotidianamente, las instituciones educativas han
puesto mayor interés por el desarrollo cognitivo, y relegado a un segundo término el desarrollo

socioemocional de los estudiantes.

Los adolescentes con un autoconcepto negativo son poco atendidos, debido a que el
problema es menos visible para los profesores, sobre todo entre aquellos estudiantes que se

muestran retraidos o poco participativos en clase.

Es necesario apoyar a los estudiantes con autoconcepto negativo, para evitar
repercusiones negativas en su interaccion personal, en la solucion de problemas, en su confianza

e interés por aprender.

Estos estudiantes tienen un mayor riesgo de tener problemas como depresion, ansiedad,
niveles elevados de estrés, inadaptacion personal, conductas antisociales, delictivas y de
violencia escolar. De manera que, desarrollar un autoconcepto positivo les reportara distintos
beneficios: a) un estilo de vida saludable (alimentacion sana y actividad fisica); b) una adecuada
conformacion de la personalidad e identidad; c) herramientas personales para tener tolerancia a
la frustracion, asumir responsabilidades, tener confianza en si mismo y relacionarse de manera
congruente en los distintos contextos (familiar, escolar, social, etc.); y d) que el estudiante

participe en clase, trabaje en equipo, ayude a sus compaiieros y respete las reglas de convivencia.

Con base en lo antes senalado, los criterios para incluir a los participantes en la fase de

intervencion fueron:

e Estudiantes con bajo autoconcepto (percentil igual o menor a 25)

¢ Que se encontraran cursando primero o segundo grado (no se podia seleccionar a los
estudiantes de tercer grado, porque la aplicacion del programa se tenia planeada para
el siguiente ciclo escolar).

¢ Que estuvieran de acuerdo en participar en el programa, y contaran con el

consentimiento informado de sus padres.
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Fase 2. Instrumentacion del programa
Objetivo

Aplicacion del programa de autoconcepto para adolescentes: “jDescubre tu interior, eres

'79

alguien especial
Participantes

Seis adolescentes de tercer grado de secundaria con bajo autoconcepto. Cuatro hombres

(66.6%) y dos mujeres (33.3%), con edades de 13 a 14 afios (M=13.67; DE=.516).

Los alumnos seleccionados reportaron un bajo autoconcepto en la dimension académica
(67%), social (33%), emocional (50%), familiar (33%) y fisica (100%). En la tabla 10 se
muestran los datos que estuvieron igual o por debajo del percentil 25 en las dimensiones de

autoconcepto.
Tabla 10

Alumnos seleccionados con bajo autoconcepto por dimensiones.

Alumnos Académico Social Emocional Familiar Fisico General

DAE 13< 21 19 25 15< 93<
REP 14< 23 15< 25 14< 91<
JES 15< 18< 16= 25 15< 89<
ARD 20 18< 14< 21< 18= 91<
URG 16 = 20 21 24 14< 95<
EVR 23 23 21 8< 13< 88<

Nota: se considerdé como bajo autoconcepto los puntajes = o < al percentil 25
Fuente: elaboracion propia.
Instrumentos

e Herramientas tecnolégicas: Foro de clasroom, plataforma de google meet, google
drive, videos de Youtube, archivos en Word y Power Point, aplicacion Canva,

buscador de internet y programa para grabar las sesiones.
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e Programa de Autoconcepto “;Descubre tu interior, eres alguien especial!”
(elaborado para esta investigacion): El programa tiene como objetivo mejorar el
autoconcepto de los adolescentes.

Se estructura en siete modulos, conformados por cinco dimensiones del autoconcepto
(académico, social, emocional, familiar y fisico). Cuenta con 17 sesiones, con una
duracion aproximada de 50 minutos (ver tabla 11).

Cada moédulo engloba un conjunto de actividades con un objetivo en particular (Ver

ejemplo de actividades en el anexo).

Tabla 11

Estructura del programa.

Modulo Dimension de Titulo Duracion
autoconcepto

I iY yo!, ;{Que hago aqui? 2 semanas

II Académico jDescubro y aprendo! 3 semanas
I Emocional “Respiro profundo y actud” 3 semanas
v Fisico iEse soy yo! 2 semanas
A% Social iConstruyo y acepto mi interior! 2 semanas
VI Familiar iMe quieren y los quiero! 2 semanas
Sesiones comodin 1 semanas

VII iMe conozco profundamente! 2 semanas

Fuente: elaboracion propia.

Procedimiento

Debido al inicio del confinamiento por la pandemia, se tuvo una reunion virtual con los
directivos, para informarles los resultados de la evaluacion, las caracteristicas de la propuesta de
intervencion, acordar tiempos y forma de trabajo. Se determind que se llevaria a cabo el programa

en modalidad en linea, con una sesion a la semana, y una duracion de 50 minutos.

Se les inform6 quienes eran los posibles candidatos para participar en el programa de

intervencion, y se solicitd su ayuda para contactar a sus padres, madres o tutores.

Se llevo a cabo una reunidn a distancia con padres, madres o tutores, por medio de la

plataforma google meet. En ella se les explicd el proposito del programa, sus caracteristicas
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generales y se solicitd su consentimiento para trabajar via virtual con sus hijos e hijas, y para

videograbar las sesiones. Se les explicé que el contenido de las sesiones seria tratado de forma

confidencial y que su finalidad era contar con un registro permanente que seria utilizado para el

analisis de los resultados.

La estructura general de las sesiones fue la siguiente:

e Al iniciar cada clase, se realizaba un recordatorio de las actividades abarcadas en la

sesion anterior.

e Se explicaba la actividad a realizar, se daban las instrucciones y se aclaraban dudas.

e En algunas actividades se proporcionaba ayuda por medio de preguntas (ejemplo:

(De qué tratard la historia? ;Coémo se pondran de acuerdo para elegir las imagenes?).

e Al final de la sesion, se retomaban los comentarios de las actividades.

Con el fin de hacer adaptaciones, ajustes y determinar avances en el logro de los objetivos,

se realizd una evaluacion formativa.

Con base en los objetivos a alcanzar, la investigacion documental realizada, y las

discusiones entre miembros del equipo de investigacion, se formularon ocho categorias de analisis

(ver tabla 12).

Tabla 12

Categorias de evaluacion.

Categoria Definicion
Autoconcepto Percepcion sobre su desempeiio como estudiante
académico (buen estudiante, inteligente, etc.).

Autoconcepto social

Autoconcepto
emocional

Percepcion sobre su desempefio en las relaciones
sociales. ; Tiene facilidad para mantener su red social
y ampliarla? ;cuenta con cualidades importantes para
sus relaciones interpersonales (es amigable, alegre,
etc.)?

Percepcion de su estado emocional al interactuar con
la autoridad (nerviosismo, temor, etc.).
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Autoconcepto familiar Valoracién de su forma de relacionarse, participar e
integrarse en el medio familiar. Nivel de confianza,
afecto y apoyo percibido en la familia.

Percepcion sobre su aspecto fisico (;es agradable,
Autoconcepto fisico atractivo?) y condicidn fisica (;qué tan bueno es para
realizar algiin deporte?).

Niveles de Cantidad de intervenciones, buena disposicion hacia
participacion las actividades, comentarios que expresen su
aprobacion o preferencia por alguna actividad.

Reflexion sobre la Opiniones expresadas en sesiones especificas sobre
actividad las actividades realizadas, su utilidad y posibilidades
de mejora.

Problemas con el equipo de computo o la
Barreras tecnologicas  conectividad a internet, que afectaron la dinamica de
la clase y la interaccion entre estudiantes.
Fuente: elaboracion propia.

Resultados y Discusion

Los resultados se presentan organizados con base en las categorias antes descritas. Al
realizar el analisis, se observo que en una misma sesion podia encontrarse informacién de mas de

una categoria, por lo que se alude al nimero de sesion, pero sin respetar un orden cronologico.

Autoconcepto académico

Al principio de la sesion tres, durante una actividad relacionada con la expresion de
cualidades académicas que los estudiantes percibian en si mismos, se observé que los cuatro
estudiantes que asistieron tuvieron dificultades para verbalizar sus cualidades, competencias y
capacidades académicas. Sé6lo uno de ellos, el estudiante DAE, hizo referencia a su habilidad
para calcular grandes cifras de nameros. Su comentario fue de utilidad para mostrar que el

participante percibia poseer una habilidad en el area académica.

Para que los alumnos tuvieran mayor claridad, se utilizaron términos sencillos para
explicarles los conceptos de cualidad, competencia, capacidad académica, y se proporcionaron
29 ¢

ejemplos, como: “soy un estudiante inteligente”, “puedo arreglar aparatos eléctricos”,

“comprendo facilmente las lecturas”, etc.
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Al continuar la sesion, los alumnos continuaban mostrando dificultades para mencionar
sus cualidades académicas. Simplemente se quedaban en silencio, sin respuestas. Se utilizaron
diferentes formas para invitarles a pensar en qué eran buenos; alguna actividad que hicieran bien,
o les resultara facil de hacer. Finalmente, se logr6 que tres de los cuatro asistentes mencionaran
actividades en el &mbito deportivo: “se me hace muy facil jugar futbol” (DAE), “me es facil
jugar basquetbol” (JES) y “juego bien fronton “(ARD). En estas respuestas se observo que era

dificil que se les ocurriera algo qué hacian bien respecto a sus actividades escolares.

En esta misma sesion, se llevo a cabo un juego de serpientes y escaleras en linea, con la
finalidad de alentarlos a identificar sus cualidades académicas por medio de una tarea divertida y
dindmica. En un inicio, los alumnos REP y ARD mostraron falta de reconocimiento de sus
cualidades académicas, y respondieron que no sabian para qué eran buenos en la escuela. Se les
dio apoyo, comentandoles con tono optimista, que seguramente si habia actividades que les eran
muy faciles de realizar, y que hacian muy bien. Que debia haber alguna materia en la que fueran
buenos estudiantes. Se les invitd a recordar y se dio un tiempo adicional. Esto les sirvio para
pensar en lo que hacian en sus actividades escolares y con ello pudieron empezar a describir sus
cualidades académicas. Por ejemplo: “soy buena en taller, porque me sé varios trucos y varios

tejidos que me ensend la maestra” (REP) y “soy bueno en el taller de informatica” (ARD).

Durante la actividad de serpientes y escaleras, se realizaron comentarios positivos con
expresion alentadora, de agrado, de interés y reconocimiento hacia los estudiantes sobre sus
respuestas, con la finalidad de resaltar sus logros o cualidades académicas, y darles confianza
para que tuvieran mayor facilidad para expresarse. El efecto se observé en el alumno DAE, ya
que sus respuestas fueron mas amplias y descriptivas, como las siguientes: “Yo siento que no
cometo muchos errores ortograficos y me gusta escribir historias....como leyendas, no me
gustan los cuentos de fantasia, prefiero las leyendas urbanas” y “Me es mas facil la historia,
porque conozco algunos temas de historia universal y nacional, en el &mbito mundial me gusta
mucho el tema de la guerra fria, el conflicto de los Estados Unidos y la URSS, en la nacional,
pues, tengo un conocimiento basico de todas”. Con estas respuestas se observo que el alumno se
percibia con cualidades, que tenia habilidades para realizar tareas especificas y la capacidad para

tener conocimientos importantes dentro del area escolar.
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Al final de la sesion tres de los cuatro estudiantes pudieron reconocer con mas facilidad
que tenian cualidades y habilidades académicas. Las respuestas que proporcionaron demostraron
que lograron tener una idea mas clara de que eran capaces de realizar bien diversas actividades,
identificar en qué eran buenos para la escuela, reconocer que si tenian habilidades y que habian

alcanzado logros académicos. Algunos ejemplos de sus respuestas, se muestran en la tabla 13.
Tabla 13

Respuestas de autoconcepto académico en la sesion tres.

Alumno Respuestas
ARD ¢ Se me hacen facil las ecuaciones.
(13 afios) e Un logro que tuve, fue aprender a resolver ecuaciones, porque antes se me

dificultaba hacerlas.
e Me fue fécil un trabajo que entregue en taller, fueron operaciones, sumas,
restas y multiplicaciones.

e Comprendo muy bien los textos y la mayoria de veces no tengo problema con
DA~E la ortografia.
(13 afios) o Expreso nuevas ideas... en historia o en espafiol... porque sé del tema.

JES
(14 anos)

Soy bueno en mate

Si me preguntan, respondo facil en matematicas

Me siento mas comodo... en espaifiol, porque me gusta la materia
Hago bien... organizar al equipo

e Entrego todo en la escuela
REP e Me es facil usar la computadora
(14 afios) Soy tranquila en el salon
¢ Hice bien... en taller... un dibujo, un boceto

Fuente: elaboracion propia.

En la sesion cinco, se realizé una actividad de frases incompletas, que se les pidid
completar con lo primero que viniera a su mente. El objetivo era conocer lo que aprendieron en

las actividades del modulo 11.

75



En las respuestas que proporcion6 el alumno JES se observo el efecto de las sesiones
dedicadas al autoconcepto académico, lo que permitio reafirmar que el estudiante se percibia con
cualidades, habilidades y capacidades para tener logros en este &mbito. Algunas de sus

respuestas fueron:

e Los videos me hicieron pensar en... mi inteligencia.
e (Considero que aprendi.... de mi inteligencia.

e Una cualidad que descubri en mi es... que me gustan las matematicas

De la misma forma, el alumno ARD hizo referencia a sus cualidades académicas en una de
sus respuestas, al decir que “Una cualidad que descubri en mi es... el dibujo”. Es decir que el

estudiante se percibia con la habilidad para realizar bien este tipo de actividades escolares.

En dos de los cuatro alumnos se observaron dificultades para ponerle nombre a sus
cualidades, aunque se pudo notar un sentido positivo en las respuestas que dieron. Por ejemplo:
los videos me hicieron pensar en... “en el cambio de mentalidad” (DAE), pienso que en la escuela
puedo lograr... “muchas cosas” (DAE), me considero en la escuela... ‘“una buena persona”
(URG), una cualidad que descubri en mi es... “que puedo ser una mejor persona con los demas”

(URG).

Aunque dicha informacion no fue tan explicita, sus respuestas mostraban que los
estudiantes hicieron un esfuerzo por reconocer que hacian algo bien, que habia cosas que podian

mejorar de si mismos, que tenian cualidades y habilidades.

En definitiva, se encontré evidencia de que, en la categoria de autoconcepto académico,
todos los estudiantes que asistieron tuvieron avances. Los alumnos fueron capaces de describir
sus cualidades y habilidades académicas, reconocieron que podian realizar bien diversas
actividades escolares, qué eran buenos para la escuela y que tenian logros académicos. Este
mismo efecto se vio en una actividad posterior con un objetivo distinto, en la que 50 % de los
estudiantes mencionaron sus cualidades académicas y el otro 50%, aunque no dieron

informacion explicita de su autoconcepto académico, reconocieron qué actividades hacian bien.

Lo anterior coincide con lo mencionado por Garcia y Musitu (2009), ya que bastd con
favorecer su reflexion respecto a sus propias actividades y la percepcion que tenian de su

desempefio escolar, para que los estudiantes hicieran referencia a cosas o actividades que hacian
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bien, tales como: soy bueno en matematicas, realizo facilmente las ecuaciones, hice bien un
boceto, etc. ademas de mencionar cualidades que los caracterizaban en la escuela, como

considerarse “inteligentes”, o “buenos estudiantes”.

Los resultados de esta categoria de autoconcepto académico, también concuerdan con lo
comentado por Gonzélez-Pineda, Nufiez y Valle (1992), quienes mencionaron la importancia de
las comparaciones que los estudiantes hacen con sus compaifieros, para permitir que conformen
su autopercepcion. En las actividades iniciales se observo que los alumnos tuvieron dificultades
para hacer una descripcion de sus cualidades académicas, pero al escuchar que sus compafieros
comenzaban a comentar sobre las cosas que hacian bien en la escuela, aquellas en las que se
consideraban “buenos”, también empezaron a dar respuestas sobre si mismos. Asi que, las
interacciones que tuvieron los alumnos con sus compaferos proporcionaron una
retroalimentacién importante para que ellos pudieran dar significado a sus experiencias, y ello se

viera reflejado en la construccion de su autoconcepto académico (Miras, 2004).
Autoconcepto social

La sesion 14 tuvo lugar en un dia en que se suspendieron otras labores académicas, y s6lo

asisti6 el alumno DAE, pero se decidio llevar a cabo la sesion, para aprovechar su presencia.

Se le present6 un video relacionado con el autoconcepto social, con el objetivo de que
identificara sus cualidades para desempenarse socialmente y reflexionara al respecto. Al iniciar,
DAE mencion6 solo caracteristicas negativas del protagonista del video. Por ejemplo: “es raro”,
“es inseguro”, “es timido”, “es la oveja negra”, “es diferente a los demas”, “se siente inferior” y
“esta solo”. Ademas, expreso una situacion en la que se percibio con caracteristicas negativas
semejantes, al decir que: “a mi me ha tocado cuando entras a un grado de escolaridad diferente”.
Posteriormente, reconocio que, con el paso del tiempo, la situacion mejoro y €l mostro sus
cualidades positivas. Por ejemplo: “fui conociendo gente, fui mejorando yo mismo, trate de
socializar, inicie hablando con la gente y me acerque a los compaieros”. Con esta informacion,

observamos que el alumno pudo reconocer sus cualidades para desempefiarse en el area social, y

coémo habia desarrollado habilidades para mejorar sus relaciones sociales.

A la sesion 15 asistieron cuatro participantes. Se hizo una dinamica en la que se

presentaron tres imagenes que hacian referencia a situaciones negativas de autoconcepto social.
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En la primera, se veia a una chica que ocultaba su rostro frente al publico; en la segunda, un

chico con aspecto triste, que se encontraba solo en casa; y en la tercera, una chica que se aislaba
de una reunion familiar. Esta actividad tenia como objetivo que los participantes comentaran las
caracteristicas de los personajes y reflexionaran sobre sus propias cualidades para desempefiarse

en relaciones sociales.

Al inicio, tres de los cuatro participantes mencionaron caracteristicas sociales de los
personajes, tales como: “siente inseguridad, tal vez por tantas cosas que le han dicho” (EVR),
“inseguro porque siente que las personas se burlan de ¢é1” (JES) y “no le gusta que lo vean”
(DAE). Estos comentarios mostraron que los estudiantes podian identificar posibles

problematicas en los personajes, y dar un nombre a sus caracteristicas sociales.

Durante esa misma sesion, se les pidié que comentaran alguna situacion en la que se
hubieran percibido con caracteristicas semejantes a las mencionadas. Las respuestas que dieron
fueron: “No he tenido una situacion asi, porque cuando he tenido que salir solita le pido a una
amiga que me acompafie” (EVR), “Cuando estoy en la fila de Walmart porque se le olvid6 algo a

mi papa, me quedo solo y hay mucha gente” (DAE), y “cuando voy a la tienda” (JES).

Dos de los cuatro estudiantes (DAE Y JES) se identificaron con experiencias en las que
tuvieron caracteristicas negativas para relacionarse socialmente, lo que indicaba que podian
reconocer y expresar como percibian su desempefo social, pero también podria relacionarse con
el hecho de que las imagenes presentadas hicieran referencia a situaciones negativas. En
contraste, la alumna EVR dio muestras de un autoconcepto positivo, al mencionar que poseia

habilidades para tener amigos.

Al finalizar esa misma sesion, la alumna EVR propuso que sus compafieros mencionaran
qué hacian cuando llegaban a una escuela nueva, donde no tenian algiin amigo. Los estudiantes
hicieron comentarios positivos sobre sus cualidades sociales. Por ejemplo: “a mi me empezaron a
hablar y les comencé a hablar” (URG), “pues yo empecé a hablarle a alguien” (JES), “lo que he
hecho es juntarnos en el receso. Nos habldbamos y jugabamos, haciamos un poco de todo”
(EVR). Esta informacion permitio observar que tres de los cuatro estudiantes percibian en si

capacidades positivas para relacionarse con los demas.
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En sesiones posteriores se encontraron avances en todos los asistentes, pues lograron
reconocer que realizaban conductas y tenian cualidades que les permitian relacionarse con los
demas. Estos resultados se relacionan con lo mencionado por Markus y Wurf (1987), ya que los
estudiantes pudieron determinar como era su autoconcepto social con base al comportamiento y
la interaccion social que tuvieron en una situacion especifica. Por lo que, mencionar que
pudieron empezar a entablar una conversacion, reunirse para jugar en el recreo, etc., les permitio

reconocer que contaban con cualidades sociales.

Los resultados también coincidieron con por Myers (2003), Garcia y Musitu (2009),
quienes consideraron que la construccion del autoconcepto social se da por medio de los roles
que cada persona adopta y de la capacidad que cada uno tiene para mantener o ampliar su red
social. En este caso, todos los estudiantes fueron conscientes del papel que desempefiaban en una

situacion de interaccion social, y de sus habilidades para hacer nuevos amigos.
Autoconcepto emocional

A la sesion seis acudieron cinco de los seis participantes. Se mostraron diez imagenes que
representaban emociones de alegria, tristeza, miedo, sorpresa y enojo, con el proposito de que

identificaran sus estados emocionales y reflexionaran acerca de los mismos.

Al inicio de esa actividad, se observo que los cinco asistentes tuvieron dificultades para
identificar las emociones que representaban las imagenes, por lo que sus respuestas eran muy
poco especificas. Por ejemplo: “se trata de expresiones”, “emociones” (DAE) y “sentimientos”
(REP). Es decir que los alumnos no hacian alusion a las emociones representadas. Al estar

mezcladas las positivas y negativas, tuvieron una gran dificultad para ponerles un nombre.

Al avanzar la sesion, los cinco alumnos prefirieron elegir imagenes que hacian referencia
a estados emocionales negativos, ya que expresaron que esas eran mas faciles de identificar. En
ese caso pudieron nombrar con fluidez que se trataba de “preocupacion” (URG), “miedo”,
“tristeza”, “depresion” (DAE), “ansiedad”, “soledad” (REP), “asombro” (JES) y “aburrimiento”
(ARD). Esto representd un avance, se observo que los cinco estudiantes pudieron reconocer las

emociones, ponerles un nombre y diferenciarlas (entre positivas y negativas).

Al continuar con la sesion, los cinco alumnos tuvieron problemas para hacer mencion de

alguna situacion en la que sintieron las emociones que habian nombrado anteriormente.
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Prefirieron hablar de una situacion hipotética y continuaron sin dar informacién acerca de si
mismos. Algunas de las respuestas que dieron fueron: “el personaje se sorprendié de lo que hizo”
(ARD), “sinti6 dolor emocional” (DAE), “sinti6 miedo porque a lo mejor penso6 que iba a
reprobar una materia y lo iban a regafiar” (REP), “esa persona sinti6 remordimiento de lo que
hizo” (URGQG), y “el personaje sinti6 angustia” (JES). En ese momento se not6 que hizo falta que
los cinco estudiantes tuvieran la confianza para compartir alguna situacion real en la que

expresaran como percibian su estado emocional.

Al finalizar la sesion seis, se realizaron preguntas para evaluar la actividad. Entre ellas, se
pregunto si sintieron alguna emocion durante la dindmica o tuvieron alguna reaccion emocional
en su cuerpo. Al respecto, los alumnos mencionaron: “no senti nada” (REP y JES), “me senti
relajado” (URG), “senti felicidad, porque se bajé mi estrés con la actividad” (ARD), “senti lo
normal, pero si senti una estabilidad en mis emociones” (DAE), después de varios minutos el
alumno JES que habia dicho no sentir nada comento6 “senti algo, pero me relajé”. Las respuestas
que proporcionaron los alumnos demostraron que intentaron dar informacion sobre ellos, pero
aun tenian dificultad para ponerle un nombre especifico a las emociones que percibian en si

mismos. Sin embargo, sus respuestas representaron un avance para los cinco estudiantes, al

reconocer y expresar que sentian algo.

En la sesion siete se continud con la misma actividad de la sesion seis. En esta ocasion,
los tres estudiantes que asistieron eligieron una imagen que representaba un estado emocional de
felicidad. Al principio prefirieron hablar sobre una situacion hipotética y al avanzar la sesion, dos
de los tres alumnos hicieron referencia a una situacion real con la que expresaron su estado

emocional. Las respuestas que dieron fueron:

e El alumno URG dijo: “me he sentido feliz, sobre todo cuando he estado con mis
amigos y puede convivir con ellos”.
e Laalumna REP menciond “me siento feliz porque sali6 la segunda temporada de

mi serie favorita y terminaré de verla lo antes posible”.

Las respuestas anteriores mostraron que en esa sesion los alumnos URG y REP
describieron una situacion en la que tuvieron una emocién y como les hizo sentir. Esto fue un
logro, al denotar que los estudiantes pudieron percibir y expresar el estado emocional en el que

se encontraban.
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Al finalizar la sesion siete, para evaluar la actividad se realizé la misma dinamica de
preguntas de la sesion seis. Entre otras cuestiones, se les pregunto si sintieron alguna emocién
durante la sesion. Los tres alumnos presentes nombraron cudles eran las emociones que sentian.
Algunas de sus respuestas fueron: “Me senti en relajacion. Como en la sesion anterior, una
estabilidad en mis emociones” (DAE), “Me senti relajado” (URG) y “En mi caso senti un poco
de felicidad al conocer varias emociones; la sesién anterior no senti nada, pero ahora si”’ (REP).
Se observo que la alumna REP tuvo una mejora, ya que en la sesion seis tuvo dificultad para dar
informacion sobre su estado emocional, pero en la sesion siete ya identifico y dio nombre a sus
emociones, al referir que sinti6 felicidad. Mientras que los alumnos URG y DAE continuaron

con respuestas positivas que reafirmaban su estado emocional.

En la sesion 14 en la que se trabajo una dimension diferente del autoconcepto emocional,
se observo que el estudiante DAE (que en esa sesion fue el Ginico presente) expresd una situacion
en la que identifico su estado emocional. Menciond: “me es dificil socializar con las personas
mayores y que son mujeres. Me hacen sentir intimidado”. Esto fue un avance, ya que menciono
claramente una situacion en la que percibi6 su estado emocional ante personas con mayor edad y

autoridad.

En esta categoria de autoconcepto emocional se encontrd que el 80% de los asistentes
lograron reconocer sus emociones, darles un nombre, diferenciar las positivas de las negativas,
percibir y expresar el estado emocional en el que se encontraban. El 20% restante solo pudo
reconocer y diferenciar las emociones, pero tuvo dificultades para expresar su estado emocional.
Esto pudo deberse a que se requeria de un mayor niimero de sesiones para lograr expresar su

estado emocional.

De acuerdo con Garcia y Musitu (2009), una de las fuentes de significado es la
percepcion general que se tiene del estado emocional. En este sentido, los estudiantes expresaron
de forma global que se sintieron felices, relajados, bien consigo mismos, etc., lo que hizo

referencia a mejoras en su autoconcepto emocional.

Esto es una ventaja, porque al tener un adecuado manejo de sus emociones, los
estudiantes contaran con mejores herramientas para adaptarse al medio social, enfrentarse al
contexto escolar y a las situaciones que se les presenten en su vida cotidiana (Mayer et al., 2004;

Fernandez-Berrocal & Ramos, 2004).
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Autoconcepto familiar

En la sesion 16, se hizo una actividad en la que se presentaron cinco enunciados con
situaciones familiares negativas. El objetivo era que los estudiantes reflexionaran sobre como
percibian su relacion, participacion e integracion en el area familiar. Al inicio de la sesion, se
pregunto si se identificaban con el enunciado que hablaba de la desconfianza que los padres
tenian hacia un integrante de la familia. Al respecto, uno de los tres alumnos presentes expreso
que si, y comento la situacion “En la primaria me pasé que aparecio un billete de 20 en mi
mochila y mi mama desconfié de mi. Pensé que lo saqué de su bolsa” (JES). Es decir que se

identificaba con la falta de confianza en su ambiente familiar, y cobmo se percibia en esa area.

Al avanzar la sesion, se les invit6 de distintas maneras, a pensar si les habia pasado
alguna situacion como la presentada en los enunciados. Los alumnos se mantuvieron sin
respuesta, y prefirieron hablar de los enunciados como situaciones hipotéticas. Es probable que
las anécdotas elegidas fueran consideradas poco significativas para su relacion familiar hasta ese

momento, o que les inhibiera compartir dicha informacién frente a sus compatfieros.

Al observar su falta de respuesta, la instructora del taller decidié comentarles una
anécdota personal de cuando era adolescente, acerca de la critica familiar recibida por preferir
quedarse en casa, sin convivir con otros jovenes y sobre la falta de aceptacion expresada por sus
padres sobre su forma de vestir. Al escuchar esto, uno de los tres participantes expresod que se
identificaba con esa situacion y comentd “A veces me critican en mi casa, porque no les gusta la
ropa que yo elijo. Entonces, mi mama me compra ropa que no me gusta. Ya le dije que me deje
elegir, pero me dice que hasta que yo gane dinero podré hacerlo” (URG). Sus comentarios
mostraron que el estudiante consideraba que necesitaba mayor libertad para tomar sus decisiones
o implicarse en situaciones familiares, y resentia ser criticado por sus padres, lo que se
relacionaba con un autoconcepto familiar negativo. No obstante, era una ventaja que pudiera

expresar como se percibia en ese ambito.

En esa misma sesion, el alumno DAE evit6 dar respuesta sobre como percibia su
participacion y nivel de integracion en el area familiar. Es muy probable que hasta ese momento

no se hubiera visto identificado con las situaciones abordadas.
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En la sesion 17 solo estuvo presente el estudiante DAE. Al ver la falta de asistencia de los
demas estudiantes, se inicio la sesidon con una platica informal referente a la familia. Al
preguntarle cudl era el recuerdo familiar mas importante que habia tenido, el estudiante hizo

referencia a la siguiente situacion:

“Mis mejores recuerdos son con mi bisabuela. La sigo queriendo mucho, aunque ya no
esté aqui. Yo convivia mucho con ella. Siempre desayunabamos juntos. Son mis recuerdos mas

valiosos”.

Esta informacién mostr6 que el alumno si tenia la posibilidad de expresar una situacion
en la que sentia afecto y felicidad con uno de los miembros de la familia, lo que no habia sido
posible en la sesion anterior. Es probable que su silencio haya estado relacionado con la falta de
confianza para compartir un recuerdo asi, en presencia de otros compafieros. En comparacion
con la sesion 16, se observaron cambios positivos en la expresion de emociones en el area

familiar.

Al avanzar la sesion, el alumno dio mas informacion sobre como era su relacion con su
familia. Entre otras cosas, mencion6: “la relacion familiar nunca ha cambiado, sigue igual. Es
confortable, porque en todo lo que ha pasado cuando mi papa se ha quedado sin trabajo, nunca
ha sido el ambiente depresivo. Siempre hemos visto lo bueno y vivimos el momento”. Con estas
afirmaciones se observd que el alumno consideraba que tenia una familia unida ante situaciones
dificiles, que la relacion entre los miembros era buena y eso lo hacia sentir seguro, lo que

indicaba que su percepcion del ambiente familiar era positivo.

En suma, en la categoria de autoconcepto familiar se observd una percepcion positiva de
la relacion familiar en 33% de los asistentes, mientras que un 66% de ellos expresaron percibir

su interaccion familiar de forma negativa.

En el primer caso, el alumno pudo mencionar que la interaccion con su familia estaba
llena de afecto, apoyo, felicidad, confianza, estabilidad y union. Estos aspectos, aunados a la
retroalimentacion que el alumno podia recibir de su familia, son necesarios para el desarrollo de

un adecuado autoconcepto familiar (Garcia y Musitu, 2009; Reyes, 2003; Pinilla et al., 2012).

En el caso de los otros participantes, se considerd un logro que hubieran podido expresar

claramente su problematica y la forma en que se sentian al respecto, pero habria sido deseable
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dedicar mayor tiempo a identificar aspectos positivos que los estudiantes pudieran valorar, para
mejorar su percepcion respecto a su interaccion familiar. Ademas, se reconoce que los resultados
pudieron estar sesgados, debido al tipo de ejemplos que presento el instructor, en donde habia

diversas situaciones en las que se hablaba de falta de apoyo, decepcion y desconfianza familiar.
Autoconcepto fisico

En esta categoria se observaron cambios positivos, previos a la intervencion. En la
evaluacion inicial, todos los participantes obtuvieron un resultado por debajo del percentil 25 en
esta dimension. Pero en la sesion tres, durante la actividad del juego de serpientes y escaleras en
version digital, en la que se realizaron preguntas relacionadas con sus cualidades académicas, los
alumnos DAE, JES y ARD dieron muestras de un autoconcepto fisico positivo, con respuestas

como:

a. Jugar futbol se me hace muy facil (DAE).

b. Lo que hago muy bien es jugar fronton, logré ganarle por primera vez a un amigo en el
fronton (ARD).

c. Se me hace facil jugar basquetbol (JES).

Aunque todavia no se habian empezado a abordar temas relacionados con el autoconcepto
fisico, estas respuestas mostraron que, como resultado de sus experiencias recientes, tres de los
cuatro participantes se percibian con buenas habilidades deportivas. En sesiones posteriores se
abordé nuevamente esta tematica, cuando los estudiantes, al trabajar en la creacion de una
historia, hablaron sobre las caracteristicas fisicas positivas del protagonista. En otras sesiones
también analizaron imagenes de adolescentes con caracteristicas similares a las propias,
describieron las sensaciones y emociones que les ocasionaban, y mencionaron cuéles eran las
actividades deportivas que les agradaban, y se sentian capaces de realizar. Todo esto contribuyd

a proporcionarles una retroalimentacion positiva sobre su aspecto fisico.

En la sesién nueve se iniciaron las actividades con un video que hacia referencia al
autoconcepto fisico, con el proposito de que identificaran como se percibian y reflexionaran al
respecto. Al iniciar la actividad, se observo que tres de los cinco estudiantes presentes en la
sesion identificaron facilmente los aspectos fisicos que consideraron positivos en los

protagonistas del video, con frases como: “su cabello y sus curvas de la cadera” (EVR), “su
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barba” (URG) y “su altura” (DAE). Esta informacion, mostré que reconocian como agradables o

ventajosas, las caracteristicas fisicas de alguien.

Al preguntarles sobre su propio aspecto fisico, cuatro de los cinco estudiantes
mencionaron caracteristicas que valoraban positivamente sobre si mismos, tales como: “Me
agrada mi cara... ya lo habia pensado, lo que mas me gusta de mi cuerpo es mi cara” (EVR),
“Todo mi cuerpo me agrada” (ARD), “A mi me agradan mis brazos y mi cara” (JES), y “Todo
mi cuerpo me agrada, es algo que ya tenia contemplado desde antes, por la misma razon de que

te pones a pensar”’ (DAE).

En contraste, el alumno URG tuvo dificultades para dar una respuesta. Para favorecer su
participacion, se replante6 la pregunta de diferentes maneras (si habia alguna parte de su cuerpo
que le agradara, si queria mencionar algo respecto a su cuerpo, si habia escuchado a algun
conocido expresarse sobre su aspecto fisico), pero no hubo respuesta. Debido a que en la
actividad posterior se tenia previsto realizar una historieta sobre el aspecto fisico de un personaje
ficticio, se limitaron las oportunidades para que el estudiante pudiera expresar caracteristicas
fisicas positivas sobre si mismo. Ademas, el instructor se enfocé mas en resolver diversos
problemas que surgieron con las herramientas de trabajo (no podian modificar un archivo que
requerian para realizar la tarea prevista, manejar la aplicacion CANVA resulté mas dificil de lo
esperado, no tenian acceso a una herramienta para crear la historieta, era dificil el uso de cuadros
de texto, etc.), por lo que hizo falta dedicar mas tiempo para dirigir al alumno hacia el logro de
los objetivos, insistir para que reflexionara sobre su aspecto fisico, e invitar a sus compafieros
para que comentaran las caracteristicas fisicas positivas que reconocian en ¢l, con el fin de

alentarlo a reconocer que tenia aspectos fisicos positivos.

Cabe sefialar que en sesiones posteriores, mientras se trabajaba con otra dimension del
autoconcepto, URG coment¢ las criticas que recibia de su familia, debido a su forma de vestir, y
su inconformidad porque tenia poca libertad para decidir sobre ese aspecto, debido a que habia
claras discrepancias entre el tipo de ropa que a ¢l le gustaba y la que le compraba su familia, lo
que podria estar relacionado con su dificultad para describir caracteristicas fisicas positivas sobre
si mismo. En este caso, el instructor pidi6 a los demas participantes que dieran ideas sobre como
podrian ayudar a URG. Uno de los alumnos trato de motivarlo, diciéndole que los padres solo

quieren que sus hijos se vean guapos, y otro comento que una solucion podria ser que ganara su

85



propio dinero. Que podia realizar algunas actividades con familiares, para percibir un ingreso
economico y comprar su propia ropa. El alumno URG comenté que le agradaron las opciones
que le daban, pero que preferia dejar las cosas como estaban. El instructor trato de motivarlo,
comentando que entre las propuestas de sus compaferos habia varias opciones que podian

ayudarle a mejorar la situacion, pero el alumno se mantuvo en la misma postura.

Habria sido deseable dedicar una sesion adicional para trabajar el autoconcepto fisico de
URG, pero esto no fue posible debido a que se trataba de una de las ltimas sesiones del

programa y el alumno tuvo inasistencias en las sesiones posteriores.

En conclusion, en la categoria de autoconcepto fisico se encontrd que cuatro de los cinco
participantes presentes expresaron una adecuada percepcion de su aspecto fisico: Tenian muy
claro qué aspectos les agradaban de su fisico, y se reconocian con caracteristicas fisicas
positivas, pues opinaban que eran atractivos, que su cuerpo les gustaba y lo aceptaban como era.

Uno de ellos se vio limitado para alcanzar el objetivo y otro dejo de asistir.

Los resultados se relacionan con lo mencionado por Sureda (1998), ya que los padres,
amigos y profesores son agentes sociales que toman decisiones y proporcionan una
retroalimentacion importante para cada persona, lo que influye directamente en las
autopercepciones que construyen el autoconcepto, pero en la adolescencia también existe la
necesidad de cubrir estereotipos de imagen personal que son marcada por el contexto social, asi
que la discrepancia entre las expectativas del contexto familiar y social, pudieron afectar el
autoconcepto fisico del alumno, para llevarlo a considerarse poco atractivo y sentirse

insatisfecho con su aspecto fisico (Goni et al., 2003).

De manera general, los resultados coinciden con lo mencionado por Cox (2007), Garcia y
Musitu (2009), Goni y colaboradores (2003), quienes consideraron como principales fuentes de
significado el atractivo fisico y la habilidad deportiva. Los estudiantes hicieron mencion de que
se sentian bien con su aspecto fisico, que les agradaba su cuerpo y sobre todo ciertas partes
especificas como su cara y sus brazos. Asi mismo, pudieron expresar que tenian habilidades para

jugar futbol y que eran buenos para hacerlo.
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Niveles de participacion

Se consideraron dos tipos de participacion: la primera se daba de manera espontanea, con
intervenciones repentinas y voluntarias por parte de los integrantes; la segunda de forma
solicitada, incluye las respuestas y comentarios del estudiante cuando eran requeridos por la

instructora.

Ambos tipos de participacion variaban en funcion del nivel de estructuracion de la
actividad, y de qué tan atractiva les resultaba, lo que dio lugar a clasificar las actividades en tres
tipos: aquellas que limitaban la participacion, las que favorecieron una participacion moderada y

las que promovieron una mayor participacion.

Actividades que limitaron la participacion. Se observo que, en actividades mas
estructuradas en las que los turnos para responder eran fijos, habia cuestionarios, actividades
individuales o videos con pocos recursos visuales (imagenes estaticas, exceso de texto, un solo
escenario y/o protagonista) los estudiantes mostraban muy poca disposicion y casi no hacian

comentarios espontaneos.
Algunos ejemplos de estas actividades se describen en la tabla 14:
Tabla 14

Actividades que limitaron la participacion.

Sesion  Actividad Duracion  Breve descripcion de la  Participaciones Participaciones
actividad espontaneas solicitadas

2 Soy como 10 min. Se utilizd un video de 4 3
una barra reflexion acerca del
de jabon autoconcepto

2 iY yo! 20 min. Se us6 un cuestionario 6 5
(Qué hago para conocer la opinioén de
aqui? las actividades

3 Serpientes 30 min. Se hizo un juego por 3 76

y escaleras

turnos con preguntas
referentes al autoconcepto
académico
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5 (Quién
soy yo?

5 iSigue
adelante!

8 iNavidad
ya llegd!

18 iYo soy!

19 jUna gran
charla!

10 min.

10 min.

50 min.

40 min.

40 min.

Se presentd un video de
reflexion sobre el
autoconcepto académico

Se realiz6 un juego con
frases incompletas de
autoconcepto académico

Se trabajo la elaboracion
de una tarjeta navidena
con opcidn a realizar de
manera individual

Se realiz6 un juego con
frases referentes al
autoconcepto

Se realiz6 una entrevista
sobre lo que opinaban del
taller

48

38

16

17

Fuente: elaboracion propia.

Estos bajos niveles de participacion espontanea, obligaban a la instructora del taller a

realizar adaptaciones y a tener una busqueda constante de actividades que, ademas de abordar los

temas a tratar, para el cumplimiento de los objetivos del taller, aprovecharan al méaximo las

bondades del contexto virtual, para favorecer una mayor participacion, lo que no siempre se

lograba.

Al hacer un andlisis de las actividades, se identifico que hubo algunas situaciones que

limitaron la participacion de los estudiantes, tales como:

e Solucién a preguntas sin respuesta. En ocasiones, el tiempo era insuficiente para que

los estudiantes respondieran, porque cuando la instructora solicitaba una participacion,

inmediatamente hacia otra pregunta o comentario. En otros casos, cuando una

pregunta quedaba sin respuesta, la instructora realizaba el analisis de la informacion.

Un ejemplo se tuvo en la sesion dos, cuando al ver un video sobre cdmo una barra de

jabon es moldeable, la instructora pregunto6 ;qué decia el video sobre moldear y crear?

Al no obtener una respuesta inmediata, comento: “pues que todos somos diferentes y

que hay posibilidades infinitas de creatividad, de belleza, etc.”
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Temas o preguntas abordados en actividades anteriores. Las preguntas que la
instructora realizaba, eran semejantes a las que habia hecho en otras sesiones. Por
ejemplo, en la actividad “;Y yo! ;Qué hago aqui?” (sesion dos) en la que se realizd un
cuestionario sobre lo que pensaban del taller. Después de comentar acerca de qué les
parecia el tema (de autopercepcion) la instructora pregunt6 “;qué utilidad se tendria
con el autoconcepto?” Este era un tema que se habia platicado en una actividad previa
(Conocer el Autoconcepto, sesion dos) relacionada con el conocimiento del
autoconcepto, y los alumnos se mostraron poco interesados en comentarlo de nuevo.
Clasificacion de respuestas alternativas como “equivocadas”. En ocasiones los
alumnos hacian interpretaciones que se desviaban de lo esperado, y la instructora
reiteraba su propia interpretacion, lo que hacia que los participantes prefirieran
quedarse callados cuando no estaban seguros de su respuesta. Esto se dio en la sesion
3 cuando la instructora explicaba la diferencia entre cualidad, competencia y
capacidad académica. Menciond que una cualidad era una caracteristica que
identificaba a las personas. Al pedir a los estudiantes un ejemplo, uno de ellos (DAE)
respondio: “calcular grandes cifras de nimeros”. En respuesta, la instructora dijo “eso
es mas bien una capacidad, una cualidad seria decir: soy buen estudiante o soy
inteligente”. Con ello, se observo que considero la respuesta del alumno como
equivocada, porque segun su interpretacion, ese comentario entraba en otro tipo de
definicion (competencia).

Uso de definiciones complejas. Actividades que demandaban que los estudiantes
utilizaran conceptos que les resultaban dificiles de comprender, como en la actividad
de “Serpientes y Escaleras” (sesion tres), donde se esperaba que establecieran la
diferencia entre cualidad, competencia y capacidad académica.

Uso de figuras retdricas de pensamiento. Actividades en las que se esperaba que
comprendieran un mensaje expresado en forma de metéfora, y lo relacionaran con su
vida cotidiana. Esto se observd en un video que se presento en la sesion dos, donde se
hablaba de cémo el jabon se podia moldear de formas simples o creativas y que, de la
misma manera, la persona podia desarrollar su creatividad y habilidades en distintas
areas. Cuando la instructora pregunt6 ;qué les gustaria lograr si fueran como un

jabon? Dos estudiantes simplemente mencionaron la forma que les gustaria adoptar
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(corazon, ranita, etc.), mientras que otro dijo que no le gustaria ser un jabon, que
preferia ser ¢l mismo.

Juegos en los que una tecnologia limitada obstaculizaba su participacion. La version
digital de diversos juegos propuestos (Serpientes y Escaleras, jSigue adelante!,
iNavidad ya llegd! y j Yo soy!) implicaban que el anfitriéon (en nuestro caso la
instructora) dirigiera la actividad (manejo de las fichas, tablero, cubo digital y
presentacion con frases). Asi que, la participacion se limitaba a lo que se permitia en el
juego (dar una respuesta en cada turno). Es decir que el alumno era un observador, y
solo intervenia cuando se solicitaba su participacion.

Falta de interés de los alumnos por la actividad. En actividades en las que se hacian
preguntas y se esperaba una respuesta del alumno, la dindmica resultaba poco atractiva
y tediosa para los estudiantes. Esto se observo en la sesion 19 en la que se realizé una
entrevista para conocer su opinion sobre el taller, y se plantearon preguntas sobre
materiales tecnologicos, el papel de la instructora y lo que aprendieron. Los alumnos
permanecian en silencio y tardaban en dar una respuesta. Aunque la estructura de la
actividad limitaba la participacion, la intervencion espontanea y solicitada fue mayor
en comparacion con las demas actividades con este tipo de estructura. Es probable que
los estudiantes se sintieran con mas confianza para expresar sus ideas debido a que era

una de las sesiones finales.

Sin embargo, aunque estas actividades recibieron una participacion limitada, también

tuvieron algunas ventajas, como se describe a continuacion:

Comentarios sobre la percepcion de si mismos. La estructura de las actividades
permitio que se obtuviera informacidn sobre la autopercepcion de los estudiantes, por
medio de la participacion solicitada durante los juegos digitales (Serpientes y
Escaleras, jSigue adelante! y ;Yo soy!) y la entrevista. Por ejemplo, durante la
entrevista que se realizo en la sesion 19, se pregunto a los estudiantes qué fue lo que
descubrieron y aprendieron de si mismos durante el taller. JES, uno de los tres
estudiantes presentes, comento: “aprendi a no comportarme mal con la gente” y su
compaiero DAE menciono “todos tenemos cualidades, son faciles de descubrir y se

necesita trabajar en ellas”.
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e Participacion de todos los alumnos. El tener actividades estructuradas por turnos,

permitio que cada asistente tuviera la misma oportunidad que sus compafieros de

intervenir en la sesion. Esto se observo en la actividad “;Yo soy

"9

(sesion 18), en la

que los alumnos tenian que elegir, de tres frases sobre autoconcepto, con cudl se

sentian mas identificados. Durante la actividad, cada alumno participd para dar su

respuesta en el momento que le correspondia.

Actividades que favorecieron moderadamente la participacion. En actividades en las que

se utilizaron imagenes o videos con mejores recursos visuales (con graficos, dibujos en

movimiento, poco texto, varios actores y escenarios) y herramientas digitales (archivos Word,

audio de sonidos, archivos de Google drive y aplicaciones como el Canva), los alumnos tuvieron

una participacion mas visible, en comparacion con las previamente descritas.

Se observo que estas actividades tenian caracteristicas que favorecian la disposicion de

los alumnos a participar, entre las cuales se pueden mencionar: una estructura mas flexible, una

interaccion o didlogo mas constantes con la instructora, la oportunidad de comentar e intervenir

con mas libertad, la oportunidad de ser creativos y expresar distintas ideas.

Aunque la participacién mejoro, era evidente que ain se podian encontrar estrategias que

favorecieran una mayor participacion por parte de los estudiantes. En la tabla 15 se muestran las

actividades que favorecieron moderadamente la participacion:

Tabla 15

Actividades que favorecieron moderadamente la participacion.

Sesion Actividad Duracion  Breve descripcion  Participaciones ~ Participaciones
de la actividad espontaneas solicitadas
2 Conocer el 30 min. Se utiliz6 un video 35 16
Autoconcepto y varias imagenes
referentes al
autoconcepto
5 jUna historia 30 min. Se presento la 26 18
especial! historia elaborada
Parte 11 sobre autoconcepto

académico con
efectos de sonido
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9 Amor propio 25 min. Se utiliz6 un video 33 12
para reflexionar
sobre el
autoconcepto fisico

9 Una historieta 20 min. 19 17
para
compartir

Parte 1
Se elabord de una

historieta sobre

autoconcepto
10,11, Unahistorieta De35a  fisico. 31 18
12y  para 50 min.
13 compartir cada
Parte 11 sesion
16y Lluviade De45a  Se utilizaron 38 25
17 ideas 50 min. enunciados
cada referentes al
sesion autoconcepto
familiar

Fuente: elaboracion propia.

Con base en estos resultados, se procuraba que las actividades fueran mas dinamicas,
creativas, e incluyeran herramientas visuales atractivas. Ademas, durante las sesiones la
instructora del taller trataba de alentarlos para que tomaran decisiones sobre como trabajar y
usaba anécdotas con situaciones que suelen ocurrirles a los adolescentes, para que se vieran

identificados y tuvieran mayor disposicidn a participar, lo que no siempre era facil de lograr.
Algunas situaciones limitantes observadas en estas actividades fueron:

e Poca atencion a comentarios fuera de lo esperado. La instructora evitaba clasificar
como erroneas las intervenciones que se salian de lo esperado, pero buscaba que las
respuestas de los alumnos fueran las que ella esperaba, lo que hacia que otras
respuestas fueran poco consideradas. Esta situacion se dio por ejemplo en la sesion
dos, cuando se les presento la imagen de un adolescente que se tomaba una foto frente
a un espejo mientras hacia una sefial con la mano, y se les pidio que describieran qué

veian en la imagen. Un alumno dijo que era un chico que tenia en la mano una pistola,
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y dos de sus compaiieros coincidieron, pero la instructora insistio en que se trataba de
una sefa de “todo esta bien”, e ignor6 sus comentarios sobre la pistola.

e Imagenes o videos ajenos a su cultura. En algunos casos, los videos presentaban
actores con acento extranjero o caracteristicas fisicas diferentes a las suyas. Un
ejemplo es el de la sesion nueve, donde se les presentd un video que retomaba el tema
del aspecto fisico, y los actores eran altos, delgados y rubios. Es probable que esto
limitara que se identificaran adecuadamente con la situacién que se queria abordar.

e Actividades con objetivos dificiles de alcanzar. Sesiones en las que la realizacion de la
tarea resultaba compleja porque se requeria aplicar conceptos o utilizar herramientas
informaticas (archivos Word y aplicacion Canva). Por ejemplo, en la sesion nueve,
cuando intentaban realizar su historieta sobre el autoconcepto fisico, la instructora les
proporcion6 un archivo Word con dibujos previamente elaborados, pero la variedad de
imagenes era limitada y resultaba dificil incluir el texto, recortar los dibujos o
cambiarlos de posicion. Esta situacion limito la participacion de los estudiantes para

realizar la tarea.

Como en el primer caso, entre las actividades que favorecieron una participacion

moderada también se observaron ventajas, como fueron:

e Trabajo en equipo. Una estructura mas flexible en las actividades, permitié que los
estudiantes decidieran como realizarian juntos la tarea. Un ejemplo se dio en la
actividad “;Una historia especial! Parte II” (sesion cinco), donde los estudiantes
presentaron una historia sobre las cualidades escolares que realizaron previamente
(sesion cuatro). Para hacerlo, fue necesario que hicieran acuerdos para decidir quién
iba a leer el relato, y quién pondria los sonidos para amenizar la historia (risas,
sonidos ambientales, etc.).

e Expresion de experiencias. Los estudiantes expresaron vivencias similares a las
historias hipotéticas que se plantearon. Por ejemplo, durante la actividad “Lluvia de
ideas” (sesion 16), la instructora platicd una anécdota sobre una adolescente que era
criticada por su forma de vestir. Al preguntarles si se habian identificado con esa
situacion, uno de ellos coment6 que sus padres lo criticaban por el tipo de ropa que

elegia y que era dificil que su mama le permitiera escoger la ropa que se ponia.

93



e Ideas para resolver dificultades con los materiales. Los estudiantes comentaron
opciones de lo que podian hacer en las ocasiones en que percibian dificultades para
realizar la tarea. Por ejemplo, en la actividad “Una historieta para compartir Parte 1
(sesion nueve), se les pidid que usaran un archivo Word para elaborar una historia
con dibujos y didlogos. Para ellos resultaba dificil modificar el documento, por lo
que propusieron diferentes opciones, como: realizar los dibujos aparte, usar bocetos

de dibujos previamente elaborados, o buscar imagenes en internet.

Actividades que favorecieron una mayor participacion. En éstas, se advirtieron aspectos
como la buena disposicion de los estudiantes, tales como: el uso de imagenes que abordaran
temas mas especificos, lo que permitié que los alumnos describieran con detalle las
caracteristicas, gestos y emociones de los protagonistas. También se utilizaron videos de
reflexion, con buenos recursos visuales, y actores que tenian caracteristicas fisicas similares a las

de los participantes.

Asimismo, se busco que las herramientas digitales propuestas fueran faciles de usar
(archivos Word), y que las tareas estuvieran disefiadas de forma que les permitieran crear y
trabajar libremente, por lo que los niveles de participacion se elevaron notablemente. En estos
casos, los estudiantes respondian sin necesidad de pedirles o insistirles para que dieran una
respuesta, pues de forma voluntaria, fluida, y constante expresaban ideas o hacian comentarios
sobre la actividad. La tabla 16 muestra aquellas actividades en las que se pudo alcanzar una mas

alta participacion.
Tabla 16

Actividades que favorecieron una mayor participacion.

Sesion Actividad Duracién  Breve descripcion de la  Participaciones Participaciones
actividad espontaneas solicitadas

4 ijUna historia 40 min. Se elabord una historia 85 24

especial! sobre autoconcepto
fisico

6 Emociones 50 min. 74 44
que vienen y
van Parte |
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Se utilizaron imagenes

7 Emociones 50 min.  acerca de las emociones. 60 40
que vienen y
van Parte II
14y  (Quéveo ahi? 40 min. Se us6 un video e 78 23
15 imagenes referentes al

autoconcepto social

Fuente: elaboracion propia.

En la actividad jUna historia especial!, dos estudiantes demostraron mayor participacion
y habilidades de liderazgo; presentaron buena disposicion para aportar mas tiempo y esfuerzo
para la elaboracion del trabajo, e incluso para dedicarle tiempo extra, fuera de la sesion. Algunos
de sus comentarios fueron: “yo digo que hagamos como una actividad que todos nos sintamos
conocidos y podamos aportar, que no sea muy dificil para los demas”, “como qué efectos
quieren, los efectos los quieren realistas, porque si no, yo puedo tomarme el tiempo y hacer un
video con sonido” y “que me den sus numeros, yo los anoto y hacemos un grupo de WhatsApp”

(EVR); “yo tengo una propuesta, yo digo que ahorita diéramos ideas de como queremos que

fuera la historia, la proxima clase ya la presentaramos con todo y sonido” (URG).

Se observo que actividades como “jUna historia especial!” y “;Qué veo ahi?”,
favorecieron mayores niveles de participacion espontdnea. Los alumnos comentaban
voluntariamente y esto hizo que la instructora se viera menos forzada a solicitar su participacion.

No obstante, también tenian caracteristicas que podian mejorarse, por ejemplo:

e Actividades que requerian un andlisis de la informacion. Situaciones en que los
estudiantes necesitaron que la instructora los guiara para realizar un estudio mas
profundo de las imagenes, llevandolos desde lo que se puede ver en una imagen, a lo
que sucede en una situacion planteada. Por ejemplo, en las sesiones seis y siete se
utilizd un cuadro para describir coémo se perciben las emociones, el cual contenia
varias categorias a considerar (emocion, situacion, qué sintio, qué penso, como actud
y consecuencia). Los alumnos observaron las imagenes que representaban cada
emocion (felicidad, enojo, tristeza, etc.). Después tenian que pensar en alguna
situacion en la que hubieran experimentado esa emocion, y utilizar su experiencia

para llenar las distintas categorias del cuadro. Aunque las participaciones de los
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estudiantes eran espontaneas, se tuvieron varias participaciones solicitadas con las
que la instructora indagd mas acerca de las respuestas que daban los estudiantes.
Imagenes poco claras para ser descritas o interpretadas por los alumnos. Algunas de
las imégenes que se utilizaron, presentaban un mensaje confuso. Esto se observo en
la actividad ;Qué veo ahi? de la sesion 15, cuando se presentd una imagen en la que
habia varios personajes, uno de los cuales era un adolescente con una bolsa de papel
cubriendo su cabeza. Para los estudiantes fue complicado comentar esta imagen,
porque era dificil discernir si el protagonista con la cara cubierta era hombre o mujer,
y los rostros de los personajes a su alrededor estaban borrosos, lo que les dificultd
comprender el mensaje que se intentaba transmitir. Como alternativa para continuar
con la sesion, la instructora us6 una anécdota personal para retomar el tema de la

sesion y se logrd alcanzar un buen nivel de participacion.

Las actividades que favorecieron una mayor participacion, presentaron las siguientes

ventajas:

Fomento de la expresion verbal creativa. En actividades en que se les pidi6 crear
historias o hablar de situaciones hipotéticas, los alumnos se expresaron libremente
para dar ideas y crear el relato. Esto se dio en la actividad “;Qué veo ahi?” (sesion
14), en la que se present6 un video de un chico se estaba aislado, sin convivir con sus
compaieros de escuela. El alumno DAE especul6 sobre lo que posiblemente le
sucedia al protagonista del video. Sefalé que seguramente se sentia como “la oveja
negra”, inseguro, sin saber expresarse, y que probablemente tendria una enfermedad,
entre otros comentarios.

Generacion de acuerdos para lograr un objetivo grupal. Durante estas actividades, los
estudiantes dieron ideas y opiniones sobre qué hacer para lograr terminar una tarea.
Esto se observo en la actividad “Emociones que vienen y van, Parte II” (sesion siete).
Para realizar la tarea, los estudiantes tenian que elegir una de diez imagenes que se
les mostraron, con emociones positivas y negativas. Uno de ellos propuso que se
trabajara con una imagen de felicidad, y otro opind que mejor se eligiera una imagen
que representaba soledad. Cuando la instructora pregunto6 cuél de las dos imagenes

seria finalmente, la que utilizarian para la actividad, los estudiantes llegaron al
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acuerdo de trabajar con la imagen que tenia la emocion de soledad, y comentaron que

les resultaba mas interesante saber por qué estaba triste el protagonista.

Finalmente, en la categoria de niveles de participacion se encontrd que un 44.4% de las
actividades eran muy estructuradas y con pocos recursos visuales, un 33.3% tenian una
estructura mas flexible, contaban con mejores recursos y herramientas, mientras que un 22.2%

eran actividades de trabajo libre y con herramientas faciles de usar.

La participacion de los estudiantes se vio influida claramente por la estructura que tuvo la
actividad, pero también por aspectos como el rol que desempeii6 el instructor y la organizacion
didactica en el aula (Cava, 1998; Galindo, 2013; Diaz-Aguado et al., 1994; Vinals & Cuenca,
2016).

En actividades que eran muy estructuradas, se observo que el instructor tenia una
expectativa negativa de las posibilidades de los alumnos para alcanzar los objetivos, por lo que
en ocasiones respondia por ellos, daba una interpretacion diferente a sus respuestas, o se dirigia a
otros alumnos con mayor oportunidad de responder. Esto coincide por lo mencionado por Cava
(1998), ya que los autores comentan que el instructor se genera una expectativa antes de iniciar
el curso y que tiende a categorizar la capacidad de los estudiantes de acuerdo con la informacién
previa que recaba de ellos; es muy probable que esta expectativa se haya creado debido al
resultado de los alumnos en la fase exploratoria, en la que se encontr6 un bajo autoconcepto. En
esas actividades se dio una organizacion didéctica tradicional, en la que los estudiantes
interactuaron de forma estructurada, por turnos y con roles asignados, siguiendo el mismo ritmo
y método para todos (Cava, 1998). Esto se observo al encontrar en este tipo de actividades,
conceptos dificiles de entender para todos, uso de herramientas dificiles de trabajar y en las que

solo algunos tenian conocimiento y oportunidad de manipular.

También, en las actividades estructuradas se coincidi6é con lo mencionado por Cava
(1998) Vinal y Cuenca (2016), ya que el rol que ejercio el instructor del taller se vio reflejado en
la interaccion que se dio en el aula. Se observo un rol de instructor, ya que hubo objetivos
asignados para cada actividad, se tenia un contenido con un disefio ya establecido y se realizaban
preguntas para llevar al estudiante a la reflexion. Ademas, se tuvo un rol de aplicador de

disciplina, en el que se expresaron las reglas y normas para realizar las actividades, se
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establecieron horarios y se organizaron las formas de trabajo con los estudiantes (Cava, 1998;

Vifal & Cuenca, 2016).

En actividades que contaban con una estructura mas flexible, se encontré que habia una
interaccion constante con el instructor, los alumnos podian intervenir y comentar libremente las
tareas a realizar, se promovia la creatividad y la expresion de ideas. De acuerdo con Cava (1998),
el instructor también refleja su autoconcepto en la forma de trabajo. Es muy probable que en este
tipo de actividades mas flexibles, al avanzar el taller, el instructor se sintiera con una mayor
capacidad para llevar a cabo las tareas con los alumnos, y que por ello se tuvieran mejores
resultados en la participacion. Asi también, el rol del instructor cambio y se enfocd en ser mas un
entrenador y una guia para ayudar al estudiante a descubrir sus intereses o cualidades, y apoyarlo

para que se dirigiera al logro de los objetivos establecidos (Cava, 1998).

En actividades con una estructura mas flexible se encontrd una organizacion didéctica
considerada como abierta (Cava, 1998). En estas actividades se tuvo un nivel de participacion
bueno, se tuvieron objetivos mas faciles de alcanzar, y las herramientas de trabajo eran mas
adaptables a los estudiantes. Ademas, se dieron indicios de un aprendizaje cooperativo, ya que
los alumnos tomaron decisiones sobre como trabajar, resolvieron obstaculos con el uso de los
materiales, y se observo que ya no estaban interesados en competir, sino que ellos mismos se
asignaban roles para desempefiar la actividad, fomentaban la creatividad con la expresion de
ideas o experiencias, trabajaban en equipo para llegar a los objetivos y generaban acuerdos

(Johnson & Johnson, 2014; Moruno et al., 2012).
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Reflexion sobre la actividad

Las opiniones de los alumnos sobre las actividades se clasificaron en tres rubros: el
primero, referente a qué tan atractivas les parecieron las tareas (60% de las opiniones); el
segundo, sobre la utilidad de las mismas (36% de las opiniones), y el tercero, acerca de lo que se

pudo haber hecho mejor (4% de las opiniones).

Opiniones sobre qué tan atractiva les parecio la actividad. Los estudiantes
proporcionaron opiniones que fueron clasificadas como positivas y negativas. A continuacion, se

describe cada una de ellas:

Opiniones positivas. Comentaron agrado, gusto por las actividades y haberse sentido bien
en ellas. Que los materiales fueron faciles de usar, y trabajar en linea fue bueno. Esta
informacion permitio saber cuéles eran las tareas que les habian resultado mas atractivas y las
dindmicas que se podian continuar para lograr los objetivos de cada sesion. En la tabla 17 se

muestran algunos ejemplos de las opiniones expresadas:
Tabla 17

Opiniones positivas sobre las actividades.

Alumno Opiniones positivas

e “las actividades me han hecho
ARD sentir tranquilo y feliz. Me gusta
estar participando, aunque no lo

demuestre tanto” (sesion dos)

DAE e “los videos y las imagenes
estuvieron bien. Son refuerzos
graficos” (sesion 19)

EVR e “amime gusto del video, que
empezaron a ver sus defectos”
(sesidn nueve)

JES e "la verdad, el tema era genial"
(sesidn cinco)

REP e '"que continuemos con la actividad

la proxima clase. Es divertida,
entretenida" (sesion seis)
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URG e '"Las actividades me encantan"
(sesidn cinco)
Fuente: elaboracion propia.

Opiniones negativas. Los estudiantes expresaron aquello que les disgusto, que les parecio
inadecuado o que hizo falta en las actividades. Las respuestas expresaron dificultades en las
tareas, con aspectos como: el tiempo, la forma de organizacion y la dificultad para realizar la
tarea. Esta informacion proporcion6 datos para hacer modificaciones en las actividades en
tiempos y tipos de tareas, reconocer que algunas herramientas de trabajo eran poco accesibles o
dificiles de manejar, que se necesitaba fomentar una interaccion mas dinamica y positiva entre

estudiantes.

En la tabla 18 se muestran algunas opiniones negativas:
Tabla 18

Opiniones negativas sobre las actividades.

Alumno Opiniones negativas

ARD e “interactuar con mis compafieros me
pareci6 aburrido” (sesion cinco)

DAE e “laactividad es muy complicada”
(sesion nueve)

JES e “una dificultad, que me fall6 el
internet” (sesion 19)

REP e “faltdo un poco mas de organizacion”
(sesion seis)

Opiniones sobre la utilidad de la actividad. Los alumnos tuvieron respuestas en las que
expresaron que las actividades les ayudarian a conocerse a si mismos, a relacionarse mejor con
los demads y a descubrir sus cualidades. Los comentarios proporcionaron datos sobre la
contribucion de las actividades para su desarrollo personal. Algunas de las opiniones sobre la

utilidad de la tarea se encuentran en la tabla 19:
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Tabla 19

Opiniones sobre la utilidad de las actividades.

Alumno Opiniones sobre la utilidad de
las actividades

ARD e “Lo que aprendi va a permitir
calmarme” (sesion 19)

DAE e “me parece bien, porque
valoramos y conocemos mas
nuestras cualidades” (sesion
tres)

EVR e “te vas a poder abrir con las
demas personas” (sesion dos)

JES e “nos ayuda a conocernos
mejor” (sesion dos)

URG e “amime sirve como guia, si
cambio de emocién va a
ayudar a sentirme mejor”
(sesioOn siete)
Fuente: elaboracion propia.

Opiniones para mejorar las actividades. Los alumnos hicieron referencia a los aspectos
que podrian cambiarse durante el desarrollo de las sesiones, para favorecer los logros del taller.
Aunque inicialmente habian expresado que era innecesario cambiar algo, tuvieron algunas ideas
para mejorar la experiencia en las actividades realizadas. Al respecto, el alumno JES (14 aios)
pregunto si era posible que, con su participacion en el taller, mejoraran sus calificaciones. Esta
sugerencia del alumno, podria aportar al taller una motivacion adicional, y favorecer una mayor
participacion y asistencia; El estudiante DAE (13afios) expres6 que seria bueno que se agregaran
mas actividades interactivas, semejantes a la que se realizaron con el juego de serpientes y
escaleras. La idea de DAE resulta atractiva, pero tiene una limitacion, porque para poder usar las
herramientas con facilidad, se requeriria que los participantes tuvieran una computadora
disponible, y buena conectividad a internet.

En conclusion, en la categoria de reflexion sobre la actividad se obtuvo un 40% de

comentarios positivos sobre las actividades, en las que se mencion6 el gusto por las tareas, que se
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sintieron bien con ellas, que eran actividades divertidas, que les gustaron los videos y las frases,
que los materiales eran faciles para usar, que trabajar en linea les permitia tener acceso a mas
materiales. También se encontraron comentarios negativos. Un 20% de ellos opin6 que les
parecia aburrida la interaccion con sus compaieros, que algunas actividades fueron complicadas
de lograr, que requerian de mas tiempo, organizarse mejor o que preferian una actividad

diferente.

También, se tuvo un 4% de opiniones para favorecer las actividades. Los estudiantes
expresaron que habia cosas que se podian mejorar como: contar con un incentivo escolar por su
participacion, el uso de mas actividades interactivas digitales y que el taller fuera presencial.
Estos datos permitieron validar que hubo tareas que requerian de mejoras, de elegir otras
herramientas y que se requeria fomentar la interaccion entre los estudiantes, para el logro de los

objetivos.

En esta categoria fue de suma importancia la estructura de las actividades y la
organizacion didactica del aula para favorecer o debilitar la interaccion de los estudiantes (Cava,
1998; Galindo, 2013; Diaz-Aguado et al., 1994; Vinals & Cuenca, 2016), lo que se vio reflejado
en sus comentarios respecto a qué les parecieron las actividades. Estos comentarios son

sugerencias importantes para la mejora de este trabajo.

Por otra parte, es necesario considerar que, aunque se tuvieron limitaciones con las
herramientas para trabajar en linea, fue una oportunidad para generar mayor conocimiento sobre
la educacion en linea, y para la mejora de la calidad educativa, que permitiera brindar el
aprendizaje necesario a los alumnos en esta nueva época (Barraez, 2020). Esto implicaria el uso
frecuente de las TIC's como parte del desarrollo de los estudiantes, por lo que la educacion en
linea permitird que se generen nuevas interacciones, mas colaborativas, para aprender por medio

del uso de redes sociales, plataformas, comunidades y entornos virtuales (Garcia, 2017).
Barreras Tecnologicas

Desde el inicio del taller (sesion dos), la instructora indago sobre los recursos
tecnolodgicos, y corrobord que los seis estudiantes contaban con computadora en casa. Con esta

informacion, consider6 que tenian equipo suficiente para realizar las actividades en linea, sin
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inconvenientes, y que usar herramientas digitales (archivos de Word, Point, Google Drive y la

aplicacion Canva) seria atractivo para ellos.

En la practica se encontr6 que, tanto los alumnos participantes, como la propia instructora
del taller, enfrentaron multiples dificultades relacionadas con la tecnologia (problemas de
conectividad, falta de sonido o mal funcionamiento del hardware) que afectaron la participacion
de los estudiantes, porque obligaban a interrumpir la actividad para todos, o limitaban la
participacion de alguno de los estudiantes; ya sea porque debieran estar ausentes durante
distintos lapsos, o porque tuvieran dificultades para ver o escuchar lo que ocurria en la sesion. A

continuacion, se describen algunos de estos problemas:

Pérdida total de la conexion a internet. En esta falla se tuvo la ausencia total de la
conexion a internet, que en algunos casos resulté ser breve (1 o 2 minutos) y en otras ocasiones
mas prolongada (hasta 15 minutos), aunque en un 75% de los casos la problematica se resolvia
rapidamente y lograban conectarse nuevamente. Cuatro de los seis estudiantes tuvieron una
conectividad constante, que les permitio estar presentes y trabajar de manera adecuada durante
todas las clases. Mientras, que el alumno JES tuvo una pérdida de conexién en cuatro de las 19
sesiones y en dos ocasiones tardo hasta 15 minutos en poder conectarse de nuevo. La instructora
del taller tuvo la misma falla en cinco de las 19 sesiones y pudo restablecer su conexion
rapidamente (aproximadamente 2 minutos). La dinamica de las actividades fue afectada, tanto
por las fallas de lapsos cortos, como por las que duraron mas tiempo, debido a que era necesario
esperar a que se restableciera la conexion, y en algunos casos implicaban pérdida de

informacion. A continuacion, se describen algunos ejemplos de dichas pérdidas:

e En el caso del alumno JES, esta situacion se observo en la sesion ocho en la que se
realizaba una tarjeta navidefia, el alumno permaneci6 sin conexion un periodo de 15
minutos. Esto implicoé que tardard mas tiempo en realizar su tarjeta y que faltara de
integrarse totalmente a la actividad.

e Lainstructora y los alumnos se vieron afectados en la sesion tres. Se realizaba un
juego de serpientes y escaleras, en la que los alumnos en cada turno avanzaban de
casilla para llegar al final del juego. La actividad estaba muy avanzada al momento
de la pérdida del internet, y aunque fue por un periodo breve, faltdé que se guardaran

los datos del juego. Los alumnos esperaban saber quién era el ganador, pero el
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resultado se perdio, debido a la falla de internet. Esto causé incertidumbre e
incomodidad entre los estudiantes, y aunque se reinicid la actividad, la dinamica de

la sesion se vio afectada.

Conectividad lenta a internet. Esta falla se reflejo en la calidad del sonido de la sesion y
de los videos que se compartieron. Dos de los seis alumnos tuvieron una adecuada conectividad
durante el taller, pero cuatro de ellos presentaron esta dificultad en cinco sesiones y la instructora
en una de las 19 sesiones. Cuando ocurrian estas fallas y los estudiantes perdian el sonido de la
clase, o tenian problemas para entender lo que se decia durante las actividades, era necesario
repetir la informacioén (instrucciones, videos, preguntas y opiniones de sus compaifieros) y se les
apoyaba con unos minutos para que se restableciera su sesion. Sin embargo, la distorsion y la
pérdida del sonido en las sesiones hacian que la informacion fuera repetitiva para los estudiantes
que contaban con una buena conectividad, y que los afectados se vieran limitados para participar,

al carecer de un buen sonido para entender lo que se decia en la clase.

Un ejemplo de esta falla se observo en la sesion 14, al presentar un video sobre
autoconcepto social. La instructora noté que el sonido de la grabacion estaba distorsionado, y al
finalizar la reproduccion lo coment6 con el estudiante que estaba presente, quien confirmo que
algunas partes se habian visto congeladas y se escuchaban mal. Para remediar la situacion, se

puso nuevamente el video y el alumno comentd que se habia visto mejor.

Microfonos sin funcionar. Las fallas en los microfonos, obligaban a que se tuviera una
comunicacion escrita por medio de chat. Cuatro de los seis alumnos tuvieron buen
funcionamiento del microfono en todas las sesiones, el alumno ARD tuvo problemas en cinco de
las sesiones y el estudiante JES en 16 de las 19 sesiones del taller. En todas las actividades se
integro a los alumnos con esta falla, se les proporcionaba mas tiempo para contestar y se les
hacian preguntas frecuentes, para que se sintieran parte de la dindmica grupal. Sin embargo,
tener una comunicacion indirecta por medio del chat hizo que las actividades se hicieran mas
lentas, se esperaba la respuesta de los alumnos, lo que implicaba més tiempo en la tarea. y la
espera de sus compaiieros. En ocasiones era dificil entender lo que escribian (proporcionaban
palabras sueltas, ideas cortadas y poco claras). En una ocasion, los estudiantes se vieron

limitados para participar en la narracion de una de las historias que elaboraron de manera grupal.
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En la sesion 16, el alumno JES presentd una falla en el microfono de su equipo. Se
realizaba una actividad con lluvia de ideas sobre situaciones que comtinmente se daban en la
relacion familiar. Al preguntar a los alumnos si se identificaban con alguna situacion de falta de
confianza en la familia, el alumno JES comenté como anécdota, una situacion similar a la que se
mencionaba en el video. Al carecer de microéfono, el alumno escribio en el chat varias ideas
entrecortadas y aisladas, con comentarios poco entendibles. Algunos ejemplos son: “Aparecid un
billete de 20”, “me regafnaron”, “eran para la comida”. Con estos enunciados era dificil recrear la
historia que el estudiante queria expresar. Se le pregunt6 a qué se referia, pero continu6

escribiendo ideas sueltas. Este ejemplo mostro las dificultades de comunicacion e interaccion

con el alumno, causados por la falta del micréfono.

Mal funcionamiento de las herramientas tecnoldgicas. El inadecuado funcionamiento
de las herramientas tecnologicas, dificultdé compartir y abrir archivos, mover cuadros de texto y
el uso de un juego digital (con sus fichas y cubo). Este tipo de problematica se presentd en uno
de los seis estudiantes en una sesion y la instructora, en 14 de las 19 sesiones. Aunque en todas
las ocasiones se logro6 resolver la situacion después de unos minutos, y dar seguimiento a la
actividad, la situacion provocaba que las dinamicas fueran mas tardadas, y que los alumnos

tuvieran que esperar, lo que resulta complicado, en especial cuando se trabaja con adolescentes.

Ese tipo de falla se dio en la sesion cuatro. La instructora quiso compartir un archivo con
un cuadro que resumia todas las cualidades académicas que los alumnos expresaron en una
sesion anterior, para mostrar que habian sido capaces de reconocer sus habilidades. Pero al darle
clic a la opcion de compartir, el documento aparecia oculto. Se realizaron varios intentos, sin
lograr que el archivo fuera visible. Para poder resolver la situacion, la instructora tuvo que leer la

informacion que contenia el cuadro.

Conexion por celular. El uso de celulares, como medio de conexidon durante las
sesiones, dificultd que los estudiantes accedieran e hicieran uso de otras herramientas como
documentos de Word, documentos compartidos en Google drive, etc. Dos de los seis alumnos
siempre usaron su computadora para conectarse a la clase, pero cuatro de ellos se conectaron por
teléfono en 8 de las 19 sesiones. En una ocasion, uno de ellos expres6 que lo hacia por problemas
con su computadora. De manera general, las actividades se llevaron a cabo con el apoyo del

estudiante DAE, quien escribia las ideas de sus compaferos en los cuadros que se trabajaron en
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Word, y con el uso de la aplicacion Canva. La instructora del taller ayudo con la busqueda de
imagenes en internet, y contribuyo a agregar cuadros de texto o figuras en los archivos, cuando

era necesario.

Un ejemplo del uso del celular como medio de conexién se dio en la sesion ocho. La
actividad a realizar era una tarjeta navidea que los alumnos trabajaron en Power Point. En el
archivo podian agregar imagenes, figuras y el texto que quisieran para personalizarla. El alumno
ARD se conectd por medio de celular, lo que le impedia manipular las herramientas para realizar
la actividad. La instructora tratd de apoyarle con la busqueda de imagenes y texto para su tarjeta,

pero esto cambio la dindmica grupal, y limit6 la participacion del ARD.

Falta de conocimiento para el manejo de herramientas digitales. Otra dificultad fue el
poco conocimiento de los estudiantes para manejar herramientas digitales como Google drive,
archivos de Word (insertar figuras y texto), Power Point (insertar imagenes), Canva y Clasroom.
Uno de los seis alumnos usaba las herramientas sin problemas, pero cinco de ellos mencionaron
tener dificultades que en cinco de las 19 sesiones. La instructora apoy¢ a los estudiantes, con
acciones como dar instrucciones por pasos para ingresar a Clasroom y asegurarse de que todos
pudieran integrarse; preguntaba constantemente si tenian algun problema, y ayudaba a manejar
los archivos cuando se requeria. Uno de los alumnos tenia conocimientos basicos para manejar
las herramientas y se encargaba de escribir las ideas de sus compafieros. Esta dificultad propiciéd
que los demas estudiantes tuvieran una menor participacion en actividades que requerian el uso

de esas herramientas.

Durante la sesion seis, la instructora pidi6é que ingresaran a la sesion de Classroom. En
sesiones anteriores ya les habia solicitado que se dieran de alta, pero la alumna REP coment6 que
faltaba por unirse al grupo, aunque que si sabia como hacerlo. Al intentarlo, mencion6 que no
podia entrar, porque la aplicacion le indicaba que su correo era incorrecto. La instructora le
indicé qué pasos tenia que seguir, y compartio pantalla para que observara los iconos en que

tenia que dar clic, después de lo cual, REP pudo ingresar a la sesion.

Una posible limitante fue la falta de uso de la cAmara. Cinco de los seis alumnos
encendieron su camara en tres de las 19 sesiones. Las actividades habian sido pensadas para
realizarse sin necesidad de usar la cadmara, por lo que los estudiantes cumplieron sin dificultad

con las tareas, pero la falta de uso de las mismas, limitaba la comunicacidn no verbal, y la
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posibilidad de observar sus reacciones. La instructora evitd indagar el motivo por el que los
alumnos dejaban apagadas las camaras, para respetar su privacidad, y evitar incomodarlos, pero
les comentaba que seria bueno que tuvieran su camara encendida, para tener una comunicacion

mas dindmica y una interaccion mas cercana entre todos.

En la sesion 19, se realiz6 una entrevista, para conocer la opinion de los estudiantes sobre
el taller en general. Los tres estudiantes que estuvieron presentes, mantuvieron su camara
apagada, y hubo lapsos en los que se quedaban en silencio, lo que hizo que la dindmica para
responder a las preguntas se tornara lenta y tediosa. Para la instructora habria sido de gran ayuda
que tuvieran las camaras prendidas, para observar sus reacciones durante los momentos de

silencio, y poder retroalimentar la actividad.

En conclusion, en la categoria de Barreras Tecnologicas se encontraron los siguientes
problemas: 16.6% de participantes con lapsos de pérdida total de la conexion a internet, 66.6 %
con conectividad lenta a internet, 33% con problemas con el micréfono, 16.6% con mal
funcionamiento de las herramientas tecnologicas; 66.6% de los estudiantes se conect6 por
celular; 83% reconocieron falta de conocimientos para manejar herramientas digitales, y 83%
hizo escaso uso de la camara (solo en tres de las 19 sesiones). Estas dificultades ocasionaron
afectaciones, como: lentitud en la dindmica del grupo, poca fluidez en la comunicacion e
interaccion de los estudiantes, frecuente necesidad de repetir informacion, necesidad de otorgar

lapsos mas largos para realizar las actividades y menores niveles de participacion.

Como lo mencionaron Baptista y colaboradores (2020), se generd una nueva realidad
educativa derivada de la pandemia por coronavirus, que hizo que los procesos educativos se
tomaran en linea y obligo6 a estudiantes e instructores a enfrentarse a multiples obstaculos. Una
limitante importante, que se vio reflejada en este trabajo, fue la falta de recursos necesarios para
contar con equipo y conectividad adecuados desde casa, lo cual derivd en los problemas antes
mencionados. Ademas, estudiantes e instructor contaban con un nivel limitado de conocimiento
para el uso de herramientas tecnoldgicas. El instructor encontro dificil realizar las adaptaciones
necesarias en los materiales del programa, para su uso en modalidad digital, y sobre la marcha
tuvo que adquirir la experiencia necesaria para trabajar a distancia con los estudiantes, lo que

constituyd un verdadero reto (Albala & Guido, 2020; Baptista et al., 2020; Morgan, 2020).
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Conclusiones

Se decidi6 trabajar con los estudiantes que presentaban bajo autoconcepto, porque
constituyen una poblacion poco visible para los profesores, debido a que causan menos
problemas en el aula. No obstante, sus repercusiones negativas para el desarrollo de los
adolescentes son multiples, pues el bajo autoconcepto se asocia con inseguridad, aislamiento,
depresion, baja motivacion académica, e incluso con conductas antisociales o delictivas

(Gallegos, 2006; Arosquipa, 2017; Vazquez et al., 2008).

Debido al cierre de escuelas implementado para controlar la pandemia por SARS-CoV-2,

la aplicacion del programa se llevo a cabo en modalidad a distancia.

El objetivo del programa instrumentado en este trabajo fue mejorar los niveles de
autoconcepto de seis adolescentes de tercer grado de una escuela secundaria del oriente de la
Ciudad de México, los cuales reportaron durante una fase exploratoria, un bajo autoconcepto en

la dimension académica (67%), social (33%), emocional (50%), familiar (33%) y fisica (100%).

Con el programa de Autoconcepto “;Quién soy yo? jDescubre tu interior, eres alguien
especial!”, se logré que todos los estudiantes tuvieran avances en las dimensiones abordadas de

su autoconcepto, aunque cada uno de manera diferente.

El mayor avance se observo en la dimension de autoconcepto académico en un 75% de
los estudiantes. En la evaluacion inicial se encontraron cuatro alumnos con puntajes por debajo
del percentil 25, al inicio de la sesion tres los estudiantes no sabian cudles eran sus cualidades
académicas y en qué eran buenos en el area escolar, por lo que los apoyos realizados por el
instructor (ejemplos, més tiempo, comentarios positivos y con expresiones alentadoras,
reconocimiento de sus respuestas y confianza para que se expresaran) permitieron que los
alumnos comenzaran a identificar sus logros académicos y a reconocer que eran buenos para
realizar diferentes actividades escolares. Asi que, tres de los cuatro estudiantes que requerian
mejorar su autoconcepto académico, lograron beneficiarse en esta dimension. Uno de ellos
estuvo ausente durante las sesiones de trabajo, por lo que su avance en el area académica se vio

limitado.

El segundo nivel de avance, se tuvo en la dimension de autoconcepto fisico, con una

mejora en 66% de los participantes. En la evaluacion inicial todos los estudiantes salieron con
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puntajes por debajo del percentil 25. En la sesion tres se observo que comenzaban a reconocer
sus habilidades deportivas. Posteriormente, trabajaron actividades donde hablaron de sus
caracteristicas fisicas, e hicieron comentarios sobre los deportes que realizaban. Con base en
estas actividades se pudo lograr que, para la sesion nueve, cuatro estudiantes reconocieran que su
aspecto fisico era de su agrado, que contaban con caracteristicas fisicas positivas, y opinaran que
eran atractivos y estaban satisfechos con su aspecto fisico. Uno de los estudiantes tuvo
dificultades para expresar su autoconcepto fisico, y uno mas dejé de asistir, por lo que se

desconocen sus avances en el area.

En la dimension emocional también se tuvo avances en 66% de los participantes. En la
evaluacion inicial hubo tres alumnos con un puntaje por debajo del percentil 25. En la sesion seis
se observo que todos los estudiantes presentaban dificultades para identificar emociones y
ponerles un nombre, pero al avanzar la sesion y diferenciar los tipos de emociones, les fue mas
facil reconocerlas, nombrarlas y clasificarlas. Para el inicio de la sesion siete se logro que dos de
los tres alumnos que requerian mejorar su autoconcepto emocional pudieran expresar como se
percibian emocionalmente. Aunque el otro alumno pudo nombrar y diferenciar los tipos de
emociones, sus avances en el area se vieron limitados por sus inasistencias a las demas sesiones
de trabajo con esta dimension, y las restricciones de tiempo, que impidieron retomar estos temas

en otro momento.

En la dimension social se observaron avances en 50% de los participantes. En la
evaluacion inicial, dos estudiantes obtuvieron puntajes por debajo del percentil 25, pero al
concluir la sesion 15, uno de ellos manifestd que se percibia con la capacidad y habilidad para
relacionarse bien con los demas. El uso de anécdotas significativas para el alumno, le
proporciono la retroalimentacion necesaria para reconocerse con un autoconcepto social positivo.
En el caso del otro alumno que requeria mejorar su autoconcepto social, también present6d un

problema de inasistencias, que limit6 los posibles beneficios del programa en esta dimension.

En la dimension familiar no fue posible observar cambios, debido a la desercion de los
alumnos que requerian mejorar en el drea. En la evaluacion inicial, dos de los seis alumnos
seleccionados obtuvieron un puntaje por debajo del percentil 25. Uno de ellos desert6 en la

sesion diez y otro en la sesion 14, por lo que no fue posible identificar avances en esta
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dimension. Se desconocen los motivos por los que dejaron de asistir, ya que el instructor no tuvo

oportunidad de indagar mas sobre el tema.

En relacion con los niveles de participacion, es importante sefialar que se identifico el
tipo de actividades que favorecieron la mayor participacion por parte de los estudiantes durante
las sesiones. Estas fueron aquellas que incluian las siguientes caracteristicas: estructuradas de
manera mas flexible; con una organizacion de trabajo libre; en las que los estudiantes podian
expresarse de manera mas creativa o aportar ideas; aquellas que incluian temas mas especifico;
imagenes significativas y herramientas digitales faciles de usar; aquellas en las que el instructor
jugaba un rol enfocado en guiar y orientar al alumno para el logro de objetivos; las que
favorecian formas de trabajo mas cooperativas; en las que los participantes se apoyaban para
realizar las actividades, llegaban a acuerdos, proponian soluciones, establecian roles de trabajo y

aportaban experiencias ¢ ideas.

En la medida que el instructor identifico los beneficios de este tipo de actividades para la
dinamica de trabajo, se esforzé en hacer uso de su creatividad, para evitar actividades con

estructura rigida, que inhibieran la participacion.

El programa tuvo otras ventajas, como el hecho de que los participantes manifestaran que
las actividades habian sido de su agrado, que eran adecuadas, y que la forma de trabajo les
permitio participar y opinar. Asimismo, sefialaron que las actividades les fueron de utilidad para
conocerse a si mismos, saber qué mejorar, sentirse mas seguros, con confianza, conocer sus
emociones y quererse como son. Es decir que con el taller pudieron aprender de ellos mismos, y

mejoraron su autoconcepto.

Sin embargo, también hubo obstaculos a superar. La necesidad de aplicar el programa
con modalidad en linea, dio lugar a barreras tecnoldgicas, que impactaron en la dinamica de las
actividades, pues la interaccion con los estudiantes fue mas lenta, se tuvo perdida de
informacion, se repitieron algunos datos, se necesitd mas tiempo para realizar las actividades y se
limito la participacion de algunos alumnos. Para intentar minimizar el impacto de estas
dificultades, el instructor apoyaba a los participantes que tenian problemas de conectividad o
infraestructura, ddndoles un mayor tiempo para dar respuesta, esperando a que restablecieran su
conexion, a que sus herramientas funcionaran, repetia instrucciones y ofrecia retroalimentacion

constante.
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No obstante, es importante reconocer las areas de oportunidad para mejorar el programa,
ya que ocurrieron algunas situaciones que pudieron limitar su aplicacion. Al inicio del mismo, el
instructor tenia una expectativa un tanto negativa sobre la capacidad de algunos participantes,
que le llevaba a dirigir mayor atencion hacia aquellos que consideraba podrian responder mejor,
respondia por los alumnos cuando demoraban sus respuestas, y daba su propia interpretacion a lo
que decian. La experiencia adquirida durante la aplicacion del programa mejor6 las
competencias profesionales del instructor, en la medida en que logrd reconocer algunas
dificultades y solventar los problemas que se presentaban en el manejo de los materiales.
Asimismo, fue necesario aprender a estructurar actividades que favorecieran la participacion y se
adecuaran a las necesidades e intereses de los participantes, mejorar sus habilidades de
comunicacion para expresar sus ideas, comprender las necesidades de los estudiantes y dirigirlos

al logro de los objetivos.

Los resultados de este estudio resaltaron la importancia de trabajar el autoconcepto en los
adolescentes, pues un autoconcepto positivo les proveerd de la confianza necesaria para
desempefiarse con éxito en las distintas areas de la vida, y superar los obstaculos que se les

presenten, ademas de proveerles de bienestar y satisfaccion consigo mismos.

La identificacion y atencion de los alumnos con un autoconcepto bajo es necesaria para
prevenir repercusiones negativas, como problemas de depresion, ansiedad, estrés, conductas

antisociales y delictivas.

El programa disefiado en este estudio favorece el uso de herramientas necesarias para que
los adolescentes fortalecieran su autoconcepto en las areas académica, social, emocional, familiar

y fisica.

Para futuros estudios, se sugiere disefiar actividades que resulten significativas para los
participantes, y presenten una estructura flexible; planificar cuidadosamente el uso y
disponibilidad de los materiales, y buscar alternativas a las dificultades que imponen las
limitaciones en el acceso y uso de herramientas tecnologicas en contextos socioeconémicamente

desfavorables.
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Anexo

Ejemplo de Actividades
A continuacion, se agregan como ejemplo tres actividades que permitieron que los
alumnos tuvieran una participacion espontanea, captaron mayor interés en ellos, trabajaron de
manera libre, expresaron sus opiniones y dieron ideas creativas, todo ello fomento un trabajo en
equipo para, generaron acuerdos para lograr el objetivo grupal, la forma de trabajo y los

materiales eran mas flexibles para el uso de los alumnos.

Actividad 7: ;Una historia especial! (Médulo II. ;Descubro y aprendo!)
Objetivo:
e El alumno identificara sus cualidades, competencias y capacidades en el area académica.
Duracion: 45 minutos
Material:
e Presentacion Power Point
Procedimiento:

1. Para iniciar la sesion se preguntara qué recuerdan sobre la clase anterior, se dejara que la
participacion sea abierta para que expresen sus ideas (se daran 5 minutos).

e Posteriormente, se mostrara un cuadro con las respuestas que dieron en la sesion anterior
con sus cualidades, competencias y capacidades escolares.

2. Se preguntara lo siguiente: ;ya se habian dado cuenta que tenian estas cualidades,
competencias y capacidades? y ;qué importancia tiene reconocerlas?
Se dejara la participacion abierta para que respondan sobre ambas preguntas (se tendran 5
min.).

3. Posteriormente, se comentara que en la siguiente actividad realizaran, en grupo, una
historia, y que el objetivo es que en ella hablen de algunas de sus cualidades, competencias

y capacidades escolares. Ademas, dentro de esa historia prepararan algunos efectos
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especiales (ruidos o sonidos de algn objeto, que indique lo que estd sucediendo en la
historia) y que al presentarla, todos deben de participar.
4. Se indicaréd que tienen 20 minutos para preparar la historia, con sus efectos especiales.
5. Durante la actividad se dara apoyo a los alumnos de la siguiente manera:
e Se daré opcion de los roles a desempetiar (organizador, creativos de efectos especiales
y escritor de la historia creada)
e Se realizaran preguntas como: ;De qué tratara la historia? ;Quiénes seran los
protagonistas de la historia?
6. Una vez transcurrido el tiempo, se les pedira que presenten la historia haciendo sus
efectos. Al terminar se haran las siguientes preguntas (se dara 10 min.):
e ;Qué sucedid?
e ;Se logr6 o no el objetivo?
e ;Qué hizo falta?
e ,Como podrian mejorarlo?
e ;Cuales fueron las cualidades, competencias o capacidades escolares del grupo durante
la actividad?
7. Para finalizar, se les dira que se den un aplauso por la actividad que realizaron y que se

les espera la siguiente clase.
Actividad No. 11: “Emociones que vienen y van” (Médulo III. ;Y ti que sientes!)
Objetivo:
e El alumno identificara cémo percibe sus emociones.
Duracion: 45 minutos
Material:

e Archivo Word con 10 imagenes de las emociones (alegria, tristeza, sorpresa, enojo y

miedo) y cuadro.

Procedimiento:
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1. Para iniciar la sesion se preguntara qué recuerdan sobre la clase anterior, se dejara que la
participacion sea abierta para que expresen sus ideas (se daran 5 minutos).
2. Para iniciar la dinamica, se dara acceso al archivo de Word.
3. Se pedira que abran el documento al que se les dio acceso, para que puedan hacer
modificaciones. Quienes no puedan ingresar podran utilizar el chat para registrar sus ideas.
4. Se indicara que en la dinamica ellos decidiran la forma de trabajar, se diré lo siguiente:
“el objetivo de la actividad es que elijan de las imagenes que les voy a mostrar (se
proyectaran 10 imagenes con emociones), cuales quieren considerar para llenar el cuadro
con seis columnas (emocidn, situacidon, qué sintid, qué penso, como actud y consecuencia).
Para llenar el cuadro pueden compartir experiencias que tuvo algin conocido, amigo o
alguna experiencia personal si asi lo desean.”
Se ayudara direccionando a los alumnos en la actividad con las siguientes preguntas:
e ,Como se van a organizar?
e ;Qué roles pueden tener en la actividad?
e ;Como se pondran de acuerdo para elegir las imagenes?
e ;Qué ven en esa imagen?
e ;Qué emocion representa esa imagen?
e ;Qué situacion recuerdan que ha tenido algiin conocido?
e ,Pondran varias situaciones o solo una?
e ;Qué cree que sinti6?
e ;Hubo algo que sinti6 en su cuerpo?
e ;En donde?
e ;Qué creen que pensod?
e CoOmo actud?
e ;Hubo consecuencias?
5. Al terminar de llenar el cuadro se preguntara lo siguiente:
e Qué les parecio la dinamica?
e ;Consideran que lograron el objetivo?
e ,Por qué se eligieron esas emociones?

e ;Qu¢ hizo falta en la actividad?
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e ;Qué emociones sintieron?
e Qué te hizo sentir esa emocion?
e Enreaccion tuviste en tu cuerpo con esa emocion?

6. Una vez que todos participaron compartiendo sus emociones y situaciones, se proyectara
la Gltima diapositiva con la siguiente frase: “Cambia tu atencion y cambiards tus
emociones. Cambia tu emocion y tu atencion cambiara de lugar”.

7. Se les preguntard qué creen que quiere decir esa frase, después de su participacion se

resaltardn los puntos positivos de sus comentarios.
Actividad No. 17: ;Qué veo ahi? (Modulo V. ;Me doy cuenta que...!)
Objetivo:

e El alumno identificara la percepcion que tiene de si mismo en el aspecto social

e El alumno reflexionara acerca de su desempefio en sus relaciones sociales
Duracion: 45 minutos
Material:

e Video YouTube “Los otros”
e Archivo Word con cuadro y 3 imagenes.
Procedimiento:

1. Para iniciar la sesion se preguntara qué recuerdan sobre la clase anterior, se dejara que la
participacion sea abierta para que expresen sus ideas (se daran 5 minutos).

2. Se presentara el video llamado Los otros (video de YouTube).

3. Una vez terminado el video se realizara un analisis con las siguientes preguntas:
A. Situacion:
e ;Qué situacion ocurri6 con el protagonista que se encuentra solo?
e ;Qué ocurri6 alrededor del este protagonista?
e ,Como se sintio el protagonista por trabajar solo?
e ,Le cuesta trabajo expresarse con los demas?
e ,Por qué lo creen?

e ;Alguno de ustedes se identifico con esta situacion?
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(Conocen a alguien que ha pasado por esta situacion?
Pensamientos:

(Qué creen que penso el protagonista que esta solo?

(Qué creen que penso el protagonista de si mismo?

(Qué creen que pensaron sus companeros sobre el protagonista?
Conductas:

(Como actuo el protagonista ante la situacion de estar solo?
(Cuéndo el protagonista estaba en el pasillo, qué hizo?

(Qué hizo el protagonista cuando estaba en el comedor?

(Como creen que se expresaba el protagonista cuando necesitaba algo de los demas?
(Qué puede hacer el protagonista para relacionarse con los demas?
(Qué sucedio al final del video?

(Por qué no se acerco a los demas compaiieros desde un principio?
(Qué hubiera pasado si los demas no se acercan a ¢1?

(Como se podria mejorar la situacion del protagonista?

(Ustedes que harian en el caso de no tener amigos?

(Qué mensaje les deja el video?

4. Al terminar de comentar las preguntas, se indicara que se realizara el anélisis de tres

imagenes que se encuentran en el documento que se compartid en el link de classroom

(se pedira que ingresen al link y se proyectara el archivo).

5. Seles indicara que contestaran las preguntas que se anexan en el cuadro agregando todas

las ideas que tengan referente a cada imagen (qué ocurre, qué sintid, qué pensd y como

actuo).

6. Se proporcionara ayuda a los alumnos con las siguientes preguntas:

Imagen 1:

a) (Qué ocurre?

e ;Qué sucedio con la protagonista?
e ;Tendra algin problema?
e ;Qu¢ aspectos de la imagen les hizo pensar en esa situacion?

e /Creen que podria relacionarse con los demas?
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e ;Por qué?
e ;Han tenido algun conocido que este en esa situacion? O ;Se han encontrado
en esa situacion?
b) (Qué sintid?
e ;Qué sensaciones creen que experimento ese conocido?
e ;Como se sintio al no poder relacionarse con los demas?
c) (Qué penso?
e ;Qué penso de si mismo?
e ;Qué creen que penso la gente de su alrededor sobre esta persona?
d) ¢(Coémo actuo?
e ;Qu¢ hizo esa persona al respecto a la situacion en que nadie le habla?
e ;Qué conductas tuvo la persona?
e ;Qué le hizo falta a esa persona para poder convivir con la gente de su
alrededor?

e ;Como pudo actuar la persona para mejorar la situacion?
Imagen 2:

a) (Qué ocurre?
e /Qu¢ piensan que sucede con el chico?
e /Por qué no se encuentra con alguien mas?
e Creen que tendra amigos?
e ;Por qué no saldra de casa?
e ;Han tenido algun conocido que este en esa situacion? O ;Se han encontrado
en esa situacion?
b) (Qué sintid?
e ;Qué emociones creen que experimento esa persona?
e ;Qué sensaciones tuvo esa persona?
c) (Qué penso?
e ;Qué penso de si mismo esa persona?
e ;Qué penso la persona sobre la situacion que ocurri6?

e ;Qué penso el chico en hacer?
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d) (Coémo actio?
e /Qué¢ acciones tomo la persona sobre la situacion?
e ;Qu¢ hizo para sentirse mejor?
e ;De qué manera pudo actuar la persona para hacer mas amigos?
e /Qué puedo hacer esa persona para mantener los amigos que ya tiene?
e ;Qué pasaria si la persona no tenia las habilidades para hacer amigos?
e Coémo se pudo resolver la situacion?
Imagen 3:
a) (Qué ocurre?
e /Qué paso con la chica?
e Por qué no estuvo conviviendo con las demds personas?
e Qué situacion creen que sucedid?
e ;Han tenido algun conocido que este en esa situacion? O ;Se han encontrado
en esa situacion?
b) (Qué sintio?
e /Qué¢ expresiones creen que pudo tener la persona?
e /Qué emociones sintio?
e ;Por qué?
c) (Qué penso?
e /Qué penso la persona de la situacion que ocurrié?
e ;Qué penso de si mismo?
e ;/Qué penso la persona de las demés personas?
e Qué creen que penso la gente a su alrededor sobre esta persona por aislarse de
la conversacion?
d) (Coémo actiio?
e ;Qué conductas tuvo la persona?
e Por qué actto alejandose de los demas?
e /Qué pudo hacer la persona para integrarse a la convivencia con las demas
personas?

e ;Qué debid de hacer la persona para acercarse a las personas?
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e ;Qué ocurrid con la persona si no supo como hablarles y que decirles?
e ;Qué pudo hacer la persona para mejorar la situacion?
7. Una vez concluido el llenado del cuadro, se comentara que para cerrar la sesion
mencionen una frase inspiradora para otro adolescente que pudiera estar en cualquiera

de las situaciones que revisamos.
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