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RESUMEN

El objetivo inicial de la presente investigaci6n ha sido estudiar si el autoconcepto
de los nifios con dificultades de aprendizaje es significativamente distinto al de los
nifios con un rendimiento normal. Los resultados obtenidos indican que: 1) mientras
que sobre los 8 afios no existen diferencias significativas entre los autoconceptos de
los nifios con y sin dificultades de aprendizaje, a 1a edad de los 11-12 afios los nifios
con DA tiene autoconceptos (general, académico, social y fisico) significativamente
inferiores que los nifios sin DA; 2) todas las dimensiones que conforman el autocon-
cepto presentan un descenso generalizado en sus niveles a medida que el nifio aumenta
en edad, tanto en alumno con DA como en alumnos que no tiene dificultades; sin
embargo, el descenso es muy superior en los nifios con DA. Estos resultados son ana-
lizados en funci6n de los supuestos de la teoria del “desamparo aprendido”.

Palabras clave: Autoconcepto; Dificultades de Aprendizaje; Rendimiento Acadé-
mico.

ABSTRACT

The main object of this research has been to study wheter a children’s sel-concept
with learning difficulties is significantly different to that of children with a normal
performance. The results obtained show that: 1) while among children aged 8 there are
no autsstanding differences among the self-concept of children with or without lear-
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ning difficulties, at the age of 11-12, children with DA have self-concept (general,
academic, social and physical) significantly inferior to children without DA; 2) every
dimension that constitutes the self-concept undergoes a generalized descent in its
levels at the same time as the child gets older; however, this descent is much higher in
children with DA. These results have been analized in relation to the assumptions of
the “learning abandonment” theory.

Key words: Self-concept; Learning Difficulties; Academic Achievement.

desedekok

PLANTEAMIENTO TEORICO

El trabajo en el campo de las dificultades de aprendizaje se ha centrado, casi
exclusivamente, en dar respuesta a los problemas de identificacién, evaluacién e inter-
vencién sobre las conductas académicas. En otras palabras, aunque desde siempre se
han considerado muy importantes las caracteristicas afectivas en los nifios con dificul-
tades de aprendizaje, la investigacién realizada sobre el drea se ha desarrollado muy
lentamente y con resultados poco esclarecedores (Rogers y Saklofske, 1985). Quizés,
esto sea debido, en parte, a las caracteristicas incluidas en la definicion de aprendizaje
(no se incluye ninguna referencia a las variables afectivas). Contrariamente a lo que
sucede, por ejemplo se define en funcién de la incompetencia académica del alumno.
Asi, la mayoria de las definiciones de este trastornos aluden a la discrepancias entre la
competencia y la ejecucion académica del alumno (Keogh, 1988).

Recientemente, los aspectos sociales y afectivos en los nifios con dificultades de
aprendizaje han sido objeto de una mayor atencién tanto por parte de los investigado-
res como de quienes se encargan de su educacién directamente (Chapman, 1988; Mar-
galit y Zak, 1984; Patten, 1983). Este reciente interés tiene su origen en los resultados
obtenidos en algunos estudios, los cuales informaban de la escasa aceptacién de estos
nifios por parte de sus compaiieros y la falta de conductas sociales positivas (Bryan,
1982; Gresham y Reschly, 1986).

. Como consecuencia de la escasa atencién prestada a este tipo de variables, la inves-
tigacién realizada no ha aclarado si dichas caracteristicas son causa, consecuencia, o
acompaiian a las dificultades de aprendizaje. Puede, incluso, que simplemente ocurran a
la vez que los déficits académicos. Si nos cefiimos a los datos de que disponemos en la
actualidad, parece que estas caracteristicas negativas de tipo afectivo son mas conse-
cuencia que causa del fracaso académico (Bryan y Pearl, 1979; Thomas, 1979).

De entre todas las variables relevantes de tipo afectivo en los nifios con dificulta-
des de aprendizaje, sobresalen por su significatividad el auntoconcepto (Butkowsky y
Willows, 1980; Rogers y Saklofske, 1985; Stipel y Hoffman, 1980), la escasa autocon-
fianza (Shelton y otros, 1985), los estilos atribucionales (Licht y Dweck, 1984) y la
falta de persistencia orientada a las tarcas escolares (McKinney, 1989; McKinney y
Feagans, 1983; Torgesen y Licht, 1983).

La interrelaci6n entre las variables mencionadas podemos apreciarla en la
siguiente afirmacién de Kirk y Gallagher (1986):
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“Los factores motivacionales y afectivos también contribuyen a la aparicién de
las dificultades de aprendizaje. Un nifio que ha fracasado en el aprendizaje, por una
u ofra razén, tiende a tener bajas expectativas de logro, escasa persistencia ante
tareas escolares y desarrolla una baja autoestima. Tales actitudes reducen la moti-
vacién y generan sentimientos negativos respecto del trabajo académico (p. 374)”.

Al cabo de cierto tiempo este ciclo de interacciones reciprocas termina por gene-
rar en el nifio una fuerte sensacion de “desamparo aprendido” (Chapman, 19898; Tor-
gesen y Licht, 1983). De acuerdo con Kirk y Chalfant (1984), este término se caracte-
riza, entre otras cosas, por “la creencia de que los fracasos estan causados por defi-
ciencias personales (falta de capacidad) y los éxitos son debidos a factores externos
m4s alld del control del nifio” (p. 259). Sin embargo, otros autores sugieren que tanto
el fracaso como el éxito serian atribuidos a factores externos a incontrolables (Dweck,
1975; Cfr. Luchow, Crowl y Kahn, 1985; Tarnowski y Nay, 1989).

Por otra parte, ademds de las inconsistencias respecto a la naturaleza de las cau-
sas utilizadas en los procesos de atribucién también existen ciertas dudas respecto de
la naturaleza de la relacién entre las variables anteriormente citadas. Por ejemplo,
Shelton, Anastopoulos y Linden (1985) han observado que la alteracién de los patro-
nes atribucionales en el nifio con dificultades de aprendizaje no conlleva cambios en la
autoestima. Una explicacién posible seria que esto pudiera indicar que es preciso dife-
renciar entre medidas de autoestima y autoconcepto (Greenwald, Bellezza y Banaji,
1988; Watking y Dhawan, 1989), e incluso atin evaluando el autoconcepto académico
y autoconcepto no académico, o incluso, autoconcepto matemaético, autoconcepto ver-
bal, etc.) Otro aspecto que no ha sido aclarado todavia es la direccién causal de la
relacién entre antoconcepto, atribuciones y rendimiento. Mientras que March (1984)
obtiene resultados que indican que la direccién es “rendimiento/autoconcepto/atribu-
ciones”, los datos de Covington y Omelich (1984) indican una relacién del tipo “atri-
buciones/autoconcepto/rendimiento”, y en el trabajo de Watkins y Gutiérrez (1990) la
pauta de interaccién obtenida ha sido “rendimiento/atribuciones/autoconcepto”). Sin
embargo, la relacién causal concreta puede variar, por ejemplo, si tenemos en cuenta
la variable sexo (Watkins y Astilla, 1986).

A pesar de estas discrepancias y resultados contradictorios, de lo que no hay duda
es de la existencia de una fuerte relacion entre estas tres variables, En concreto, para
los nifios sin dificultades para el aprendizaje, €l éxito en las tareas va acompafiado de
un alto y positivo autoconcepto académico y la creencia de que dicho éxito se debe a
causas internas (capacidad). Sin embargo, los nifios con dificultades de aprendizaje
suelen atribuir sus fracasos a la falta de habilidad o competencia y los éxitos a factores
externos —suerte, facilidad de las tareas— (Cooley y Ayres, 1988; Jacobson, Lowery
y DuCette, 1986; Kistner, White, Haskett y Robbins, 1985), siendo su autoconcepto
ma4s negativo (Chovan y Morrison, 1984; Cooley y Ayres, 1988; Rogers y Saklofske,
1985).

Segun Licht y Kistner (1986), los nifios con dificultades de aprendizaje se encon-
trarfan inmersos en un “ciclo vicioso” de dificil salida. Estas autoras explican esto
apelando inicialmente a las repetidas experiencias de fracaso, las cuales traen como
consecuencia ¢l que los alumnos aprendan a dudar de sus capacidades intelectuales y
los indtiles que son sus esfuerzos. De acuerdo con este anilisis, las creencias del nifio
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reportan cierto grado de frustracién y una baja autoestima. Este autoconcepto negativo
y la frustracién, a su vez, contribuyen a que el nifio refuerce sus creencias de que no
dispone de las habilidades necesarias para obtener €xitos en las tareas escolares. Y
debido a que sus creencias son tan fuertes, incluso los €xitos ocasionales son interpre-
tados bajo este modelo (los éxitos indican la suerte que ha tenido, la ayuda del profe-
sor, la facilidad de la tarea, etc). Ademis, existe evidencia de que los nifios con difi-
cultades de aprendizaje pueden generalizar estas creencias a tareas o dreas académicas
en las que no han experimentado fracaso.

Sin embargo, no todos los alumnos asumirin este patrén de razonamiento. Algu-
nos, para los que el fracaso constituye una grave amenaza para “yo”, intentan defender
su autoconcepto rechazando la evidencia y atribuyendo su fracaso a la falta de esfuer-
zo y pudiendo seguir manteniendo alta la creencia en sus habilidades. En este sentido,
McFarland y Ross (1982, p. 946) concluyen que “... el patrén tipico de atribuciones
sirve para realzar la autoestima después del éxito y protegerla después del fracaso”.
También esta pauta de razonamiento conlleva malas consecuencias y “creerse” de ver-
dad que la causa es la falta de esfuerzo lleva a realizar realizar menos esfuerzo en sus
tareas escolares con lo que el fracaso estd asegurado. Finalmente, otros podrdn neutra-
lizar 1a amenaza para el yo devaluando la dimensién en que fracasa y sobrevalorando
aquella en la que sobresale.

Los patrones de razonamiento explicados pueden ser la causa de que, en particu-
lar, los nifios con dificultades de aprendizaje, con €l tiempo, presenten algunos proble-
mas de conducta relacionados con una muy baja autoestima (Kavale, 1988). En este
campo, el autoconcepto ha sido investigado mediante la comparacién de grupos de
nifios con y sin dificultades de aprendizaje. En general, los resultados de la investiga-
cién son demasiado inconsistentes como para poder realizar conclusiones determinan-
tes. Las razones que se aducen para justificar la falta de coincidencia de los datos de
las diferentes investigaciones son de doble naturaleza: (a) el tipo de escalas utilizadas
en la evaluacién del autoconcepto y, (b) las caracteristicas de la muestra utilizada (el
grupo de dificultades de aprendizaje es muy heterogéneo).

Asi, mientras que los resultados de los estudios que han utilizado medidas gene-
rales del autoconcepto (por ejemplo, escalas como el “Coopersmith Self Esteem
Inventory” o “Piers-Harris Self-Concept Scale”) indican que no existen diferencias en
el nivel del autoconcepto entre nifios con y sin dificultades para el aprendizaje
(Rosenberg y Gaier, 1977; Silverman y Zigmond, 1983), cuando se han utilizado ins-
trumentos de evaluacién de dimensiones concretas del autoconcepto (por ejemplo,
autoconcepto académico, “Brookover Test of Self Concept”, o “Student’s Perception
of Ability Scale”) los datos sugieren que los nifios con dificultades de aprendizaje pre-
sentan un autoconcepto académico més bajo y negativo (Dunn, 1990; Boersma y
Chapman, 1979; Carrol, Friedrich y Hund, 1984; Chapman y Boersma, 1979; Cooley
y Ayres, 1988; Hiebert, Wong y Hunter, 1982; Thomson y Hartley, 1980; Winne,
Woodlands y Wong, 1982); se han obtenido diferencias significativas tanto respecto al
autoconcepto general como al académico favorables a los nifios sin dificultades de
aprendizaje.

~ Aungque el acuerdo no es total parece que los nifios con dificultades de aprendiza-
je tienen un autoconcepto menor y mas negativo (al menos la dimensién académica)
que los nifios sin tales déficits. Segiin Grasham (1983, p. 294):
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“los nifios con y sin dificultades para el aprendizaje no pueden ser diferencia-
dos utilizando medidas generales o globales del autoconcepto. Esto, sin embargo,
puede ser mds un artefacto de inadecuaciones psicométricas” de las medidas utili-
zadas, particularmente para los alumnos con dificultades de aprendizaje, que una
muestra de la falta de diferencias reales entre los dos grupos”.

A modo de sintesis final deberiamos interrogarnos acerca de ;jcudl es la conclu-
si6én que podemos extraer de los resultados de las investigaciones mencionadas? La
respuesta, a nuestro entender, es doble. En primer lugar, los instrumentos de evalua-
cién que ofrecen medidas generales del autoconcepto y autoestima no son los més
adecuados para este tipo de investigacién. Dado que este tipo de escalas estdn forma-
das por un popurri de items de diferente naturaleza, no debe extrafiar que no obtengan
diferencias entre los autoconceptos de nifios con y sin dificultades de aprendizaje. En
segundo lugar, los datos aqui discutidos indican que los alumnos con dificultades de
aprendizaje tiene un autoconcepto menor y negativo que los alumnos con un ritmo de
aprendizaje normal. Si tenemos en cuenta lo expuesto en lineas atras (por ejemplo, la
teoria del desamparo aprendido, o el circulo viciosos del que hablaban Licht y Kistner
(1986), es 16gico que existan estas diferencias significativas en el autoconcepto, y en
esta direccion concreta.

Con la realizacién de este trabajo pretendemos aportar datos en funcién de los
cuales revisar las dos conclusiones expresadas anteriormente. En concreto, estd dentro

de nuestros propdsitos:

1. Conocer si existen, o no, diferencias entre lo niveles de autoconcepto en nifios
con y sin dificultades de aprendizaje, y la direccién de tales diferencias, asi
como aquellas condiciones y/o variables que pudieran explicar €l hecho de
que en unos trabajos se encuentre relacion entre los déficits y el autoconcepto
y en otros no. Si tenemos en cuenta los resultados de los estudios anteriores,
“nuestros datos deben arrojar diferencias significativas entre el autoconcepto,
al menos respecto de la dimensién académica, de los nifios con dificultades de
aprendizaje y el de los nifios con un aprendizaje y rendimiento normal favore-
ciendo a estos iiltimos”.

2. Ya que el instrumento de medida en nuestra investigacion es de caracter
dimensional y especifico a las distintas 4reas de las que el nifio recoge infor-
maci6n para el desarrollo de su persona (p. €j., fisica, social, escolar), adem4s
de las diferencias sefialadas anteriormente, “¢l autoconcepto de los nifios con
dificultades de aprendizaje debe ser significativamente inferior en otras de sus
dimensiones (p. €j., facetas concretas como autoconcepto matemdtico, verbal,
o dimensiones no académicas como “relacién con los iguales”) que el de los
nifios sin problemas para el aprendizaje”.
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METODO

Muestra y procedimiento

Los datos sobre los que se fundamentan los resultados que posteriormente presen-
tamos han sido obtenidos de dos muestras que sujetos diferentes,. En concreto, los dos
grupos hacen referencia a nifios con y sin problemas especificos de aprendizaje. El
grupo de nifios con problemas de aprendizaje estd constituido por 69 sujetos, mientras
que la muestra de nifios sin problemas de aprendizaje es de 76.

Quizés, uno de los aspectos mds criticos en la realizacién de este trabajo es la
seleccion e identificacion correcta de nifios con dificultades de aprendizaje. La dificul-
tad en la identificacién es intrinseca a la multitud de opiniones profesionales sobre la
definicion mas apropiada de las dificultades de aprendizaje (Smith y Robinson, 1989),
lo cual ha conducido a la realizacién de evaluaciones incorrectas y a la identificacion
errénea de nifios con este tipo de problemdtica (Algozzine y Ysseldyke, 1983; Keog,
1988; McKinney, 1988). Friedrich, Fuller y Davis (1984) creen que a la hora de for-
mular juicios diagnésticos y tomar decisiones al respecto deben tenerse en cuenta
tanto las conductas escolares (rendimiento, hiperactividad, etc.), las personales y afec-
tivas (inteligencia, pero también autoestima, por ejemplo) como las caracteristicas
perceptivo motrices. Sin embargo, Kavale y Andreassen (1984) han llegado a la con-
clusion de que el criterio que parece mis adecuado para utilizar en la calificacién de
las dificultades de aprendizaje es el de de los déficits en el rendimiento académico
(criterio de discrepancia), especialmente por lo que se refiere a las materias basicas,
instrumentales (lectura, escritura, cdlculo). En este sentido, Vance y otros (1988, p.
444) afirman que “la discrepancia entre la puntuacién obtenida en un test de inteligen-
cia y otra en una prueba de rendimiento, a menudo se utiliza como el criterio funda-
mental en el diagndstico de los nifios con DA”.

Teniendo en cuenta esto, los nifios con dificultades de aprendizaje que componen
la muestra han sido elegidos en funcién de los criterios sefialados anteriormente. Espe-
cificamente, los 69 sujetos no presentan deficiencias sensoriales, fisicas o emocionales
graves, desventajas ambientales ni déficits intelectuales. Sin embargo, en alguna de
las materias escolares presentan un rendimiento menor del que sus capacidades le per-
miten obtener. Las condiciones de exclusién e inclusién han sido obtenidas a partir de
los informes elaborados por el equipo psicopedagégico de apoyo al centro concreto,
amén de informacién proveniente del profesor/a de apoyo y/o educacién especial. La
muestra total la constituyen aquellos nifios que han reunido las exigencias indicadas
anteriormente y que cursan sus estudios en 16 colegios del Principado de Asturias.

Con todo, el proceso de identificacién de los nifios con dificultades de aprendiza-
je presenta algunas restricciones. Primero, el criterio fundamental para la seleccién de
la muestra ha sido el criterio de discrepancia, entre otras cosas, porque eran las medi-
das mas fiables de las que se disponia. En segundo lugar, no todos los alumnos perte-
necientes a la misma edad presentan las mismas dificultades de aprendizaje. Lyon
(1985), entre otros, sefiala que la poblacién de nifios con dificultades de aprendizaje
estd compuesta por subgrupos definidos. En concretos, hay seis subgrupos en las eda-
des mayores (10-12 afios) y cinco subgrupos en las edades menores (6 a 9 afios). Aun-
que parece deseable diferenciar lIa muestra segin esta taxonomia, en nuestro trabajo
no se tienen en cuenta estos subgrupos, lo cual puede suponer alguna pérdida de infor-
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macion en nuestros resultados (aunque si los subgrupos de edad). No obstante, ya que
los objetivos del trabajo son m4s bien generales, pensamos que lo comentado anterior-
mente no tiene por qué influir significativamente, aunque la prudencia en la interpre-
tacion de los datos sea muy aconsejable.

Instrumentos de evaluacién

La evaluacién del autoconcepto se ha realizado a través de una escala multidi-
mensional (Self Description Questionnaire, SDQ), elaborada inicialmente por Maren y
sus colaboradores en 1981 en la Universidad de Sydney, Australia. Después de reali-
zar una gran cantidad de trabajos de investigacién con este cuestionario, y tras una
serie de reformas necesarias, el SDQ se encuentra ultimado, te6rica y psicométrica-
mente, y presentado como monografia de investigacién en la Universidad de Sydney
(Marsh, 1988).

Hemos sefialado que el SDQ es una escala multidimensional, lo cual implica un
modelo tedrico de base de las misma caracteristicas. De hecho, Marsh y sus colabora-
dores han desarrollado esta escala bajo los supuestos del modelo jerdrquico del auto-
concepto elaborado por Shavelson, Hubner y Stanton (1976). Desde esta perspectiva,
el autoconcepto se entiende como formado por diferentes dimensiones o facetas las
cuales se organizan segin cierto orden jerdrquico.

Semejante al modelo de inteligencia de Vernon, este modelo del autoconcepto
postula la existencia de diferentes componentes organizados de forma jerdrquica. En
la base de esta jerarquia se encuentran los componentes del autoconcepto especificos a
las situaciones concretas, mientras que en la cdspide se encontraria el autoconcepto
general (Gonzdlez y otros, 1990). Por otra parte, a medida que ascendemos en la jerar-
quia —de los componentes mdés especificos al general— la estabilidad del autoconcep-
to es mayor (Byrne, 1984).

Estructuralmente, en primer lugar, ¢l SDQ mide 7 dimensiones primarias corres-
pondientes al Nivel I de la jerarquia: Capacidad Fisica -CF- (opiniones del alumno
respecto de sus capacidades sobre ciertas actividades fisicas, juegos y deportes), Apa-
riencia Fisica —AF— (autocalificaci6n sobre el atractivo, como se ve el alumno com-
parado con otros y lo que otros piensan de su apariencia fisica), Relacién con los
Padres —RP— (en qué medida el alumno cree que sigue el estilo de sus padres y si a
€1 le gustan sus padres), Relacién con los Iguales —RI— (facilidad para hacer amigos,
su popularidad, el grado de aceptacién por parte de los demds como amigo), Area
Matematica —AM— (percepci6n sobre la capacidad, nivel de implicacién e interés en
matemdticas), Area Verbal —AV-— (percepcién sobre la capacidad, nivel de implica-
cién y motivacion en el drea verbal) y Resto de asignaturas -RA— (el alumno califica
su competencia, implicacion e interés en el resto de las asignaturas escolares), mas
otra dimensi6n suplementaria (escala general —AG1-) para obtener directamente una
medida especifica del autoconcepto general. En segundo lugar, y en el segundo nivel
de la jerarquia, Nivel II, se encuentran dos dimensiones mis que subsumen las dimen-
siones primarias: Autoconcepto no Académico (A.N-A) y Autoconcepto Académico
(A.A.). Tanto el autoconcepto académico como el no académico se obtiene sumando
las puntuaciones alcanzadas en las dimensiones de primer orden (AN-
A=CF+AF+RP+RI, AA=AM+AV+RA). Sin embargo, no est4 suficientemente claro si
sélo existen dos dimensiones en el segundo nivel o quizis tres (Autoconcepto no aca-
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démico. autoconcepto verbal y autoconcepto matemético). En tercer, la.cima de la
representacion jerarquica estarfa ocupada por la estimacion del Autoconcepto General
y que puede ser medido a través de dos procedimientos: a) sumando los valores de las
dimensiones de segundo Nivel (AG2= AA+ANA), 6 b) a través de los items corres-
pondientes en esta escala (AG1).

Para cumplimentar dicha Escala, los sujetos deben responder a una serie de afir-
maciones, las cuales se valoran segin una escala de cinco intervalos (totalmente ver-
dadero, principalmente verdadero, ni verdadero ni falso, principalmente falso y total-
mente falso).

Andlisis estadisticos

Los objetivos o propdsitos de este trabajo implican conocer en qué dos niveles
(inicialmente) de la variable independiente (en nuestro caso, tener o no tener dificulta-
des de aprendizaje) inciden diferencialmente sobre los niveles de la variable depen-
diente (cada una de las dimensiones del autoconcepto). Para este prop6sito, y ya que
la distribucién normal y estd medida en una escala de intervalo, la prueba *“t” parece
ser la mas conveniente, En suma, se llevan a cabo cinco andlisis de diferencias: uno
inicial para conocer si las dificultades de aprendizaje, en general, implican diferencias
en el autoconcepto; y cuatro andlisis més especificos para conocer c6mo la edad infe-
racciona con las dificultades de aprendizaje y de qué forma dicha interaccién incide en
los niveles del autoconcepto (para lo cual se distribuyen a los sujetos en cuatro grupos
diferentes dependiendo de si {a) tiene o no dificultades de aprendizaje y (b) si tiene
edades de 7 a 9 afios o de 10 a 12 afios).

DESCRIPCION DE RESULTADOS

Los andlisis realizados para la comprobacién de las predicciones formuladas ini-
cialmente se han llevado a cabo en dos niveles diferentes de generalidad. En primer
lugar, hemos calculado el estadistico “t” para dos muestras generales: a) nifios con
dificnltades de aprendizaje y, b) nifios sin dificultades para el aprendizaje. Conocer si
existen diferencias significativas entre las dos muestras respecto de cada una de las
variables dependientes (las dimensiones de la escala de autoconcepto) constituye el
interés de estos primeros andlisis, més bien de cardcter general (aproximacioén global).
Posteriormente, debido en parte a la inconsistencia de los resultados observados en los
andlisis iniciales y debido, también, a la necesidad de aportar algiin dato que indique
cuél puede ser la explicacién mds plausible a los dados encontrados, se llevan a cabo
andlisis de diferencias de medias m4s especificos (aproximacién por edades).

Aproximacién global

En la primera de las predicciones (también hip6tesis nula) se afirmaba que exis-
ten diferencias significativas entre los sujetos con y sin dificultades de aprendizaje
respecto de su autoconcepto académico. En la fundamentacién tedrica de esta hipGte-
sis, sin embargo, existian datos que discrepaban de lo afirmado anteriormente (en
algunos estudios se encuentra diferencia respecto del autoconcepto general y no del

68



académico, en otros respecto de los dos tipos de autoconcepto), aunque la mayoria de
los trabajo de investigacién apoyan la hipétesis planteada aqui.

Segiin los resultados derivados de nuestra investigacién deberiamos rechazar la
hipdtesis nula. En concreto, tenemos que afirmar que no existen diferencias significa-
tivas entre los autoconceptos académicos de los nifios con y sin dificultades de apren-
dizaje (DA), aunque la media de las puntuaciones en esta dimensién de la variable
dependiente sea ligeramente inferior para los nifios con DA que para los nifios sin DA,
y ¢l nivel de significacién con la “t” esté préximo al nivel de significacién minimo
exigido (.07) (Ver Tabla 1). Sin embargo, y contrariamente a lo esperado, segin los
resultados de otros autores que utilizaron escalas generales del autoconcepto, en la
tabal 1 observamos como existen diferencias significativas entre los dos grupos de
sujetos ( A y B) respecto del autoconcepto general (.01). En este caso, y también en el
anterior (autoconcepto académico), los nifios con dificultades de aprendizaje tiene un
autoconcepto (general) menor que los nifios sin problemas para el aprendizaje. Esto
dltimo si parece que confirma los resultados de casi todas las investigaciones realiza-
das hasta la fecha.

GRUPO A GRUPO B

X Sd Xp Sdy, t n.s.
Capacidad fisica 29.24 8.31 34.66 7.05 -3.69 .000
Apariencia fisica 31.47 9.37 31.67 7.31 -.13 .900
Relacién con los padres 34.96 8.41 35.64 5.85 -.49 .627
Relacién con los iguales 32.61 8.85 39.16 4.29 -4.79 .000
Autoconcepto verbal 34.73 10.95 37.75 7.09 -1.68 .096
Autoconcepto matemético  34.14 11.22 36.67 7.81 -1.36 179
Resto asignaturas 32.41 10.83 35.81 8.62 -1.82 .073
Autoconceto general 36.27 9.07 40.01 6.67 -2.45 .016

Autoconcepto académico 101.29 29.99 110.22 21.06 -1.79 077

TABLA 1: Diferencias de medias entre los niveles de las diferentes dimensiones del
autoconcepto correspondientes a nifios con y sin dificultades de aprendizaje. En Ia
tabla: Grupo A = nifios de 7 a 12 afios con dificultades de aprendizaje, N = 49; Grupo
B = nifios de 7 a 12 afios sin dificultades de aprendizaje, N = 65

El SDQ, como hemos comentado, permite obtener informacién respecto de una
serie de dimensiones m4s especificas (nivel I) que el autoconcepto general o el acadé-
mico. Asi, también en la tabla I vemos como no existen diferencias significativas entre
los grupos A y B respecto de ninguna de las tres dimensiones académicas (matemdtica
(-17), verbal (.09) y resto de asignaturas (.07)). Esto implica, segiin estos datos, que
los nifios con dificultades de aprendizaje no se perciben significativamente distintos
respecto de su competencia, esfuerzo e interés en cualquier tipo de tarea escolar, aun-
que los niveles obtenidos en estas dimensiones sean menores que los de los nifios sin
problemas de aprendizaje.
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Al contrario que en las dimensiones académicas del autoconcepto, comentadas
anteriormente, los grupos A y B se diferencian significativamente en alguna de las
dreas constituyentes del autoconcepto no académico. Los nifios con dificultades de
aprendizaje presentan niveles en la dimensién “relacién con los iguales™ significativa-
mente inferiores que los nifios sin problemas de aprendizaje. Si tenemos en cuenta la
naturaleza de la autopercepcién contenidas en esta dimensién del autoconcepto, enton-
ces podemos pensar que los alumnos con DA tienen menos amigos, méds dificultad
para hacer amigos y se relacionan menos con sus compafieros que los nifios del grupo
B. Quizis, lo importante no es s6lo que esto sea cierto, sino que el alumno lo ha perci-
bido, interiorizado y asumido. Otro aspecto en el que se diferencian de forma signifi-
cativa los alumnos de los grupos A y B es la dimensién “capacidad fisica”. En este
caso concreto, los alumnos con DA se ven menos capacitados fisicamente para reali-
zar las actividades fisicas, deportes, etc., que los alamnos sin DA. Resulta, sin embar-
go, extrafio que el nifio con DA se sienta menos capacitado que el nifio sin DA fisica-
mente, a no ser que ello esté vinculado a la escasa actividad con los compafieros o a
un efecto de generalizacién. Contrariamente a lo anterior, ambos grupos no se diferen-
cian respecto a las otras dos dimensiones restantes: la relacion con los padres y la apa-
riencia fisica.

En resumen, podemos afirmar que los alumnos con y sin dificultades de aprendi-
zaje se diferencian significativamente a nivel de “autoconcepto general” (los nifios
con DA tiene menor autoconcepto general que los que no tienc problemas de aprendi-
zaje). Las dos dimensiones que mds aportan a estas diferencias en autoconcepto gene-
ral son “relacién con los iguales” y “capacidad fisica”. Sin embargo, se rechaza la
hip6tesis nula, dado que no se aprecian diferencias significativas entre los autoconcep-
tos académicos de los nifios con DA y los que no tienen DA.

Aproximacién por edades

En el estudio del autoconcepto se ha puesto de relieve la importancia de la edad,
al menos en los primeros afios, en el desarrollo estructural y funcional del autoconcep-
to. Evidentemente, con la edad se dan dos condiciones importantes para la formacion
y desarrollo del autoconcepto: el incremento progresivo de las habilidades de andlisis
de la realidad y de sintesis de informaci6n proveniente del contexto, y el nimero pro-
gresivo de experiencias acumuladas y que son una de las fuentes fundamentales de
informacién. Es decir, 2 medida que aumenta la edad también se incrementa la infor-
maci6n relevante para el autoconcepto y se hacen més capaces las habilidades para
analizarla. Es por este motivo por el que nosotros hemos decidido tener en cuenta la
edad en este trabajo. Ademads, es posible que los resultados contradictorios descritos
en la parte tedrica sean debidos a que en ningin estudio sobre este tema particular, por
lo que conocemos, se han realizado andlisis por edades.

El procedimiento que se ha seguido para formar los grupos de sujetos ha sido el
siguiente. Aunque lo ideal seria que cada edad formara un grupo, en nuestro caso no
ha sido posible ya que el mimero de sujetos con DA era muy pequefio (N=69) para tal
propésito. Entonces, hemos decidido dividir al grupo inicial en dos subgrupos,
siguiendo a Lyon (1985): Grupo 1 (nifios con DA de 7 a 9 afios) y Grupo 2 (nifios con
DA de 10 a 12 afios), que aunque no fuesen grupos de edad plenamente homogéneos
(ya que existen subtipos dentro del grupo) si al menos forman dos categorias bien
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definidas. Para la divisién del grupo de nifios sin DA hemos seguido €l mismo proce-
dimiento, dando lugar a dos subgrupo: Grupo 3 (nifios sin DA de 7 a 9 afios) y Grupo
4 (nifios sin DA de 10 a 12 afios). -

A partir de estos cuatro grupo muestrales hemos realizado cuatro andlisis de dife-
rencias de medias a través del estadistico “t”, con el fin de estimar lo més exactamente
posible las diferencias entre las diferentes dimensiones del autoconcepto dependiendo
de las variables déficits de aprendizaje y edad de los sujetos, asi como los cambios
operados en cada dimensién del autoconcepto con el paso del tiempo.

Con el propésito de conocer si el autoconcepto cambia radicalmente con la edad
en estos afios (de 7 a 12 afios) hemos realizado dos andlisis de diferencias de medias
en los que hemos comparado, por un lado, los niveles de las dimensiones del autocon-
cepto de nifios con dificultades de aprendizaje pequefios (7 a 9 afios) y preadolescen-
tes (10 a 12 afios) (Tabla 2), y por otro, el mismo andlisis pero con nifios sin dificulta-
des de aprendizaje (Tabla 3)

GRUPO 1 GRUPO 2

X1 Sd1 X2 Sd2 t n.s.
Capacidad fisica 33.87 5.85 25.15 8.08 4.36 .000
Apariencia fisica 39.43 3.38 24.42 7.01 9.72 .000
Relacion con los padres 39.61 2.55 30.84 9.61 4.47 .000
Relacién con los iguales 35.35 7.03 30.19 9.69 2.15 .037
Autoconcepto verbal 41.74 5.33 2854 1085 5.46 .000
Autoconcepto matematico  42.26 6.15 26.96 9.71 6.66 .000
Resto asignaturas 40.61 6.87 25.15 8.18 7.18 .000
Autoconceto general 42.26 7.11 30.96 7.15 5.54 .000

Autoconcepto académico 124.61 16.72 80.65 23.19 7.67 .000

TABLA 2: Diferencias de medias entre los niveles de las diferentes dimensiones del
autoconcepto correspondientes a nifios con dificultades de aprendizaje (DA) de dife-
rentes edades. En la tabla: GRUPO 1 = nifios de 7 a 9 afios con DA, N = 23; GRUPO
2 = nifios de 10 a 12 afios con DA, N = 26.

Los datos de las tablas indican que todas las dimensiones del autoconcepto, tanto
para los nifios con dificultades de aprendizaje como para los nifios sin problemas,
sufren un descenso importante significativo estadisticamente. Esto implica que los
datos procedentes de un andlisis global como el realizado anteriormente no ofrecen
una informacion real de las peculiaridades de los autoconcepto de nifios con y sin difi-
cultades. Por el contrario, estarian recomendados anélisis por grupos de edad como los
que més tarde describiremos.

Un segundo aspecto que parece destacable viene dado al comparar las dos tablas
entre si. En este sentido, partiendo de nifios del autoconcepto semejantes (a las edades
de 7 a 9 afios), el descenso en el autoconcepto es mucho més acusado para los nifios
con dificultades de aprendizaje que para los nifios sin dificultades., Esta diferencia
final refleja, en principio, el efecto que las dificultades pueden tener sobre el desarro-
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GRUPO 3 GRUPO 4

X3 Sdg X4 Sdy t n.s.
Capacidad fisica 37.84 5.06 31.74 7.41 3.96 .000
Apariencia fisica 34.47 7.32 29.11 6.38 3.12 .002

Relacién con los padres 37.87 5.94 33.60 5.02 3.16 .002
Relacién con los iguales 40.22 3.88 38.20 4.47 1.98 .054

Autoconcepto verbal 40.65 4.61 35.08 7.93 3.55 .001
Autoconcepto matematico  40.12 5.67 33.51 8.21 3.86 .000
Resto asignaturas 39.62 5.13 32.31 9.70 3.90 .000
Autoconceto general 42.84 5.78 37.43 6.44 3.63 .00t

Autoconcepto académico 120.41 10.69 100.91 23.87 7.67 .000

TABLA 3: Diferoncias de medias entre los niveles de las diferentes dimensiones del
autconceplo correspondiente a nifios sin dificultades de aprendizaje (DA} de diferen-
tes edades. En Ia tabla: GRUPO 3 = nifios de 7 a 9 afios sin DA, N = 32; GRUPO 4 =

nifios de 10 a 12 arfios sin DA, N = 35..

llo del autoconcepto. Pero esto que apuntamos ahora a nivel especulativo podemos
verlo estadisticamente en los andlisis siguientes (Tablas 4 y 5)

Los resultados de los an4lisis dirigidos a analizar a identificar las diferencias en el
autoconcepto debidas a la presencia o ausencia de DA en los sujetos, estdn resumidos en las
Tablas 2 y 3. Comenzaremos por describir los resultados de los nifios mas pequefios. Los
resultados de 1a Tabla4 se obtiene comparando los niveles de las dimensiones del autocon-
cepto correspondiente a los nifios de 7 a 9 afios con dificultades de aprendizaje (Grupo 1)
con las de los nifios de 1a misma edad pero sin problemas para el aprendizaje (Grupo 3)

GRUPO 1 GRUPO 3

X4 Sdy X3 Sdg t n.s.
Capacidad fisica 33.87 5.85 37.84 5.06 -2.63 .012
Apariencia fisica 39.43 3.38 34.47 7.32 3.37 .002
Relacién con los padres 39.61 2.55 37.87 5.94 1.47 .148
Relacién con los iguales 35.35 7.03 40.22 3.83 -3.01 .005
Autoconcepto verbal 41.74 5.33 40.66 4.61 .79 436
Autoconcepto mateméatico  42.26 6.15 40.12 5.67 1.31 .196
Resto asignaturas 40.61. 6.87 39.62 5.13 .58 .565
Autoconceto general 42.26 7.1 42.84 5.78 -.32 .748

Autoconcepto académico 124.61 16.72  120.41 10.69 1.06 .297

TABLA 4: Diferencias de medias entre los niveles de las diferentes dimensiones del
autoconcepto correspondientes a nifios con y sin dificultades de aprendizaje (DA). En
la tabla: GRUPO 1 = nifios de 7 a 9 afios con DA; GRUPQO 3 = nifios de 7 a 9 afios sin

DA
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De 1a interpretacién de las “t”, y su grado de significatividad, derivadas de este
andlisis podemos destacar tres resultados. Primero, no existen diferencias significati-
vas entre el autoconcepto general de los nifios que forman las dos muestras. Segundo,
los autoconceptos académicos de los nifios de estos dos grupos no se diferencian sig-
nificativamente entre si. Tercero, las medias de los grupos 1 y 3 difieren significativa-
mente respecto del autoconcepto no académico.

Los resultados obtenidos a partir de los nifios mds jévenes son muy parecidos a
los obtenidos tras la comparacién de la muestra global. Sin embargo se diferencian en
un aspecto importante: en este caso, el autoconcepto general de los nifios con proble-
mas de aprendizaje no difiere significativamente del de los nifios sin problemas de
aprendizaje. Por otro lado, si tenemos en cuenta que las experiencias escolares en
estas edades ain no han hecho més que comenzar, parece razonable que el autocon-
cepto de estos nifios no se vea todavia significativamente afectado..

La afirmacién de que el hecho de tener dificultades de aprendizaje no constituye
una variable que incida significativamente sobre los niveles del autoconcepto a las
edades tempranas de 7 a 9 afios, puede ser el mejor resumen que pudiéramos ofrecer
de los datos contenidos en 1a Tabla 4.

Todo lo contrario de lo que sucedia con los nifios pequefios ocurre con los alum-
nos con mds edad (10 a 12 afios). En la Tabla 5 podemos observar que todos las “t”
son significativamente menor en los nifios con dificultades de aprendizaje con edades
comprendidas entre los 10 y 12 afios. Ademds, las dimensiones especificas que tedri-
camente conformarian el antoconcepto académico también son ampliamente significa-
tivas.

GRUPO 1 GRUPO 3

X2 Sd2 X4 Sd4 t n.s.
Capacidad fisica 25.15 8.09 31.74 7.41 -3.26 .002:
Apariencia fisica 24.42 7.01 29.11 6.38 -2.68 .010
Relacién con los padres 30.85 9.61 33.60 5.02 -1.33 .192
Relacién con los iguales 30.19 9.69 38.20 4.48 -.3.91 .000
Autoconcepto verbal 28.54 10.95 35.08 7.93 -2.58 .013
Autoconcepto matematico  26.96 9.71 33.52 8.21 -2.78 .0o8
Resto asignaturas 25.13 8.18 32.31 9.69 -3.12 .003
Autoconceto general 30.96 7.15 37.43 6.44 -3.64 .001

Autoconcepto académico  80.65 23.19 100.91 23.87 -3.33 .002

TABLA 5: Diferencias de medias enire los niveles de las diferentes dimensiones del
autoconcepto correspondiente a nifios con y sin dificultades de aprendizaje (DA). En
la tabla: GRUPQO 2 = nifios de 10 a 12 afios con DA; GRUPO 4 = nifios de 10 a 12

anos sin DA.

A estas edades, por otra parte, indican que mientras que los nifios con dificultades
de aprendizaje, de 10 a 12 afios, tiene autoconceptos menores que los nifios de la
misma edad pero sin dificultades de aprendizaje (resultados que apoyan la hipétesis
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planteada inicialmente), los mds jévenes (de 7 a 9 afios) no se diferencian significati-
vamente respecto del autoconcepto general, lo cual parece indicar que las diferencias
significativas que se observan en la tabla 1 respecto de esta dimension general pueden
ser debidas al grupo de mayores. Por otra parte, las diferencias significativas espera-
das en el autoconcepto académico nicamente se producen en la muestra nifios de 10 a
12 afios. Finalmente, los nifios con dificultades de aprendizaje, para cualquier edad,
tiene autoconceptos social y fisico menores (mis negativos) que los nifios sin proble-
mas de aprendizaje.

ANALISIS DE RESULTADOS

De los resultados realizados y descritos anteriormente, destacamos los siguientes
resultados:

1. El autoconcepto de los nifios con dificultades de aprendizaje es mds negativo
que el de los nifios con un ritmo de aprendizaje normal.

2. Sin embargo, estas diferencias estin condicionadas por la interaccién entre las
variables “déficits” y “edad” de los nifios. Las diferencias en los niveles del
autoconcepto son mayores y mds significativas a medida que el nifio crece.

3. Todas las dimensiones que conforman el autoconcepto sufren un descenso
generalizado en sus niveles a medida que el nifio aumenta de edad., tanto en
alumnos con DA como en los que no tiene dificultades. Sin embargo, el des-
censo es muy superior en los nifios con dificultades de aprendizaje.

4, Mientras que sobre los 8 afios no existen diferencias en el autoconcepto de los
nifios con y sin problemas de aprendizaje, a la edad de 11-12 afios los nifios
con DA tienen autoconceptos (general, académico, social y fisico) significati-
vamente inferiores que los nifios sin DA,

5. Los resultados de este tipo de trabajos de investigacién no s6lo depende del
tipo de instrumento que se utilice (general vs. dimensional), sino también de
la edad de los sujetos que componen la muestra o muestras.

La reflexion a la que los resultados descritos nos invita coincide con la hipdtesis
sefialada por Licht y Kistner (1986) del “ciclo vicioso”, o la aplicacion de los supues-
to9s de la teoria del “desamparo aprendido”, desarrollada por Seligman (1975 y revi-
sada por Abranson, Seligman y Teasdale, 1978), al campo de las dificultades de
aprendizaje por Canino (1981), Torgesen y Licht (1983).

Todos los datos obtenidos apoyan tales explicaciones, aunque los més significati-
vos procedan de la comparacién de las tablas 4 y 5. Aqui se observa que, partiendo de
autoconceptos semejantes los nifios con y sin dificultades de aprendizaje en los prime-
ros afios escolares, a medida que las experiencias de fracaso se repiten y acumulan en

74



la historia personal del alumno, y todo ello favorecido por unas crecientes capacidades
de razonamiento y andlisis de la realidad, sobre los 12 afios los alumnos con DA pose-
en un autoconcepto mucho mas negativo que los nifios sin DA, Esta diferencia entre
autoconceptos a los 12 afios de edad, aunque no conozcamos lo que ha sucedido en
realidad, es perfectamente explicable en funcién e las teorias anteriormente sefialadas.

Aunque Ia historia de fracasos de los nifios con dificultades de aprendizaje impli-
ca, con frecuencia, el desarrollo de problemas motivacionales que interfieren en el tra-
bajo escolar, no todos los nifios con DA responden de la misma forma ante el fracaso;
por ejemplo, las nifias suelen ser mas vulnerables al fracaso que los chicos (Johnson,
1981; Licht y otros, 1985). Por otra parte, la vulnerabilidad al fracaso también depen-
de de la edad de los sujetos. Segin Licht y Kistner (1986) a medida que aumenta la
edad de los sujetos también crece la importancia de las experiencias de fracaso. En
concreto, hasta los 8 afios los fracasos no suelen debilitar los niveles de competencia
reflejados en el autoconcepto ya que los nifios no poseen una idea realista de lo que es
capacidad intelectual, confundiéndola con esfuerzo (Nicholls y Miller, 1984; Stipek y
Tannatt, 1984). Hasta los 10 afios, aproximadamente, los nifios no ven la capacidad
como algo que limita y condiciona la utilidad del esfuerzo (Harari y Covington, 1981).
A partir de los 12 afios el nifio ya adquiere conciencia de las causas reales de sus fra-
casos, lo cual hace que se refleje en los niveles del autoconcepto.

En definitiva, en los primeros afios de escolaridad, las autocalificaciones de los
nifios tienden a ser exageradamente altas (poco realistas), mostrando un continuo
declive con el paso de los afios (incremento en la precisién de los juicios, Nicholls,
1979(, y una caida importante hacia los diez u once afos (Eshel y Klein, 1981). Pero
el que en los primeros afios (6-7) los fracasos no incidan sobre los sentimientos de
competencia no quiere decir que estos alumnos sean inmunes al fracaso. Segiin Torge-
sen y Licht (1983), aunque los nifios de seis o siete afios no comprendan las implica-
ciones a largo plazo de sus fracasos, el hecho de sentir que las experiencias de fracaso
con menos placenteras que las de éxito puede ser causa suficiente para que estos gene-
ren aversion hacia las tareas académicas. Con el tiempo, los efectos de repetidos fraca-
sos en la realizaci6n de tareas escolares suelen ser el incremento de la dependencia del
refuerzo externo, sentimientos de incompetencia, baja autoestima, ansiedad en situa-
ciones de rendimiento académico, (p. ej., tareas escolares, exdmenes, etc.) descenso de
la motivacién para el aprendizaje (Chapman, 1988).

Poco a poco, el nifio con dificultades de aprendizaje desarrolla un patrén de con-
ducta bien establecido que aplica a las distintas situaciones escolares. Segiin Gresham
y Reschly (1986), el alumno con DA se encuentra inefablemente cautivo en un ciclo
viciosos de pasividad, falta de interés por realizar tareas escolares, pensamientos de
incompetencia y dependencia externa, lo cual no sélo es contraproducente para el ren-
dimiento académico sino que ademds es perjudicial para las relaciones interpersona-
les y la aceptacién social. Afiadido al bajo y negativo autoconcepto, el sucesivo fraca-
so en tareas escolares puede conllevar grandes dosis de agresividad (Lochman y Lam-
pron, 1986), e incluso depresién infantil (Gresham, 1988; McGee, Anderson, Williams
y Silva, 1986).

En nuestro trabajo, los nifios con DA ademds de obtener puntuaciones muy bajas
en las dimensiones académica (autoconceptos matematico, verbal, resto de asignaturas
y académico general), presentan resultados significativamente inferiores a los nifios
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con un aprendizaje normal en el drea de las relaciones sociales (p. €j., en el autocon-
cepto, la dimensi6n “relacién con los iguales™). Esto dltimo constituye una evidencia
empirica m4s que confirma los resultados encontrados por Sobol, Earn, Bennett y
Humphries (1983). En este trabajo, los nifios con DA se perciben como relativamente
incapaces en el terreno de las relaciones interpersonales (fundamentalmente respecto
de su relacién con los compafieros de clase).

CONCLUSIONES FINALES

A la vista de las consideraciones hechas en el apartado anterior, a continuacién
intentaremos muy brevemente ofrecer algunas reflexiones a modo de conclusion:

a) El1 SDQ es un instrumento de evaluacién que ofrece informacion detallada de
las distintas facetas del autoconcepto y de las cuales, por ser relativamente
independiente entre si, necesitamos informacién especifica. Para este tipo de
estudios, no es recomendable una escala de apreciacién global.

b) El trabajo aporta suficiente evidencia empirica en favor de aquellos estudios
que han encontrado diferencias significativas entre nifios con y sin DA respec-
to del autoconcepto. Sin embargo, estas diferencias aparecen s6lo cuando han
tenido tiempo para desarrollarse.

¢) No son, sin embargo, las experiencias de fracaso en si quienes deciden la suer-
te de los niveles del autoconcepto sino, més bien, 1a naturaleza de las causas a
las que el sujeto recurre para explicar su fracaso.

d) Paralelamente a los sentimientos de incompetencia de los nifios con DA, exis-
te una notable falta de relacién social con los compafieros y cierta creencia de
inferioridad (inferida de la naturaleza de los items de la dimensi6n “relacién
con los iguales” de la escala SDQ) respecto de sus compaifieros. Un hecho
curioso lo tenemos en la contradiccién que existe entre uno de los objetivos
del plan de integracién escolar y los resultados reales.

Uno de los principales propdsitos de la integracion era (es) que el nifio se integra-
ra social y emocionalmente en su grupo clase natural, para reducir el estigma social
del que con frecuencia son objeto. Ademés, los nifios “normales” aprenderian a respe-
tar y trabajar con los nifios con necesidades educativas especiales mientras que éstos
empezarian a considerarse mas competentes y a sentirse mejor de lo que lo harfan en
clases de educaci6n especial (por ejemplo, Kaufman, Gottlieb, Agard y Kukic, 1975).
Sin embargo, nuestros resultados dan pie al descenso sufrido también por Gottlieb en
Norteamérica, indicando que los nifios con dificultades de aprendizaje (que asisten a
clase de apoyo) no tiene mucho amigos, no tiene demasiadas relaciones interpersona-
les con ellos y, lo que es peor, se perciben como incapaces para hacer amigos. Mis
aiin, Gottlieb y Leyser (1981) obtuvieron evidencia de que los alumnos con deficien-
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cias en régimen de integracién tiene un autoconcepto menor que nifios con deficien-
cias similares que permanecen en sus clases de educacién especial.

Estos resultados que hemos obtenido, sin embargo, tiene su 16gica si tenemos en
cuenta las implicaciones de los procesos de comparacién externa e interna utilizados
por el alumno para otorgar un significado a sus experiencias escolares y sociales. Sin
embargo, como afirmamos en otro lugar (Gonzédlez, Nifiez y Valle, en prensa), las
consecuencias de la comparacién social de estos nifios pudieran haber sido completa-
mente otras mas favorables, de acuerdo con las predicciones iniciales. La comparacién
social es positiva o negativa dependiendo de las condiciones bajo las que se lleva a
cabo, y de estas condiciones son de las que se debe preocupar el profesor ya que el
fenémeno de la comparacién externa o social es inevitable en el aula.

RECOMENDACIONES PARA LA INVESTIGACION

En los trabajo de investigacién futuros sobre el tema que nos ocupa deberian
tenerse en cuenta, al menos, las siguientes consideraciones. En primer lugar, es nece-
sario la utilizacién de un mismo criterio de identificacion de alumnos con dificultades
de aprendizaje, puesto que si no se hace asi la muestra de cada investigacién serd dis-
tinta, y se corre ¢l riesgo de generalizar resultados que no son generalizables. Desde
nuestro punto de vista, de acuerdo con Vance y otros (1988), la utilizacién del “crite-
rio de discrepancia” parece el mas recomendable para la identificacion de las dificul-
tades de aprendizaje. Serfa, pues, recomendable que la investigacién futura, hasta que
no se mejore el procedimiento diagndstico, utilice este criterio para la seleccién de las
muestras.

En segundo lugar, en los disefios de investigacién es conveniente contemplar una
serie de variables como, por ejemplo, el sexo de los sujetos (fundamentalmente debido
a las diferencias interindividuales en los patrones de atribucién causal, lo cual va inci-
dir necesariamente en los niveles concretos del autoconcepto), o la edad de los alum-
nos (en el sentido que queda demostrado en el presente trabajo de investigacién). En
cualquier de los dos casos, la relacién entre dificultades de aprendizaje y autoconcepto
estd mediatizada por estas variables.

En tercer lugar, y muy relacionado con los dos aspectos anteriormente menciona-
dos se encuentra el problema de 1a diversidad de tipos y subtipos de nifios con dificul-
tades de aprendizaje.

Esto implica que una vez identificados los nifios con DA debemos tener en cuenta
los diferentes tipos de dificultades de aprendizaje. Por ejemplo, McKinney (1989)
encuentra que si se tiene en cuenta sélo las caracteristicas conductuales de estos nifios,
es posible diferencias siete subgrupos diferentes de nifios con DA. Ademds, este autor
concluye que dependiendo del patrén conductual propio del subgrupo, los alumnos
presentardn discrepancias de rendimiento mas o menos acusadas. Sin embargo, los
niveles de variables como el autoconcepto, de la misma forma que para el rendimien-
to, dependen del subtipo especifico de DA, En concreto, Durrant, Cunningham y
Voelker (1990) afirman que los niveles del autoconcepto en nifios con DA varia en
funcién de las caracteristicas conductuales de estos nifios. Para estos autores, los
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resultados de su estudio sugieren que la relacion entre dificultad de aprendizaje y
autoconcepto es més compleja de los que frecuentemente se ha asumido (lo cual puede
explicar la diversidad de resultados, a veces contradictorios, obtenidos en las investi-
gaciones hasta la fecha realizadas). En definitiva, podemos hacer nuestra la recomen-
daci6n ofrecida por estos autores: “... Es importante que la investigacién en este drea
sea consciente de la heterogeneidad de la poblacién con DA y multidimensionalidad
del autoconcepto con el fin de ganar en comprensién sobre las autopercepciones de
estos alumnos” (Durrant, Cunningham y Voelker, 1990, p. 662).

Por iiltimo, en la investigacién futura han de utilizarse escalas de evaluacién
especificas del drea concreta del autoconcepto que se pretende analizar. En el sentido
de lo sefialado por Gresham (1988), y expresado por nosotros en otras ocasiones (Gon-
zdlez y otros, en prensa), para la evaluacién del autoconcepto, estructuralmente, es
multidimensional ya que el autoconcepto, estructuralmente, es multidimensional.
Teniendo en cuenta los resultados de las investigaciones realizadas, fundamentalmen-
te, por H. W. Marsh y colaboradores en culturas como la australiana y la norteameri-
cana, y los trabajos que nosotros llevamos hechos en nuestra cultura, las escalas SDQ
(I, IT y III) parecen ser mis apropiadas para este tipo de evaluacién. Las autopercep-
ciones concernientes al &mbito académico son tan especificas del drea o materia curri-
cular que, incluso, la diferenciacién que ofrece los instrumentos SDQ (autoconceptos
matematico, verbal, resto de las asignaturas, académico general) parece insuficiente.
En concreto, Marsh (1990) ha elaborado dos nuevos instrumentos de evaluacién del
autoconcepto académico (Academic Self Description Questionnaire, ASDQI y ASD-
QII) ya que en investigaciones anteriores habia encontrado evidencia suficiente para
pensar que los sujetos, en realidad, diferenciaban més dimensiones que las cuatro eva-
luadas en el SDQ.

**Este trabajo ha sido subvencionado por el Vicerrectorado de Investigacién de la
Universidad de Oviedo en la Convocatoria de 1990 para Proyectos de “Dificil finan-
ciacién exterior”.
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