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Resumen

Los objetivos fundamentales del trabajo que
ahora presentamos han sido: a) determinar la re-
lacion e influencia del rendimiento académico so-
bre las dimensiones matematica y verbal del au-
toncepto, y b)analizar los resultados bajo la
perspectiva del Modelo de Comparacién interna/
Externa propuesto por Marsh y colaboradores.

A partir de los datos aportados por 784 alum-
nos de los cinco primeros cursos de la EGB, he-
mos abtenido evidencia de que: 1) la relacion en-
tre logro académico matematico y verbal es alta
y significativa en todos los cursos analizados;
2) la relacién entre autoconcepto matematico y
verbal tiende a ser nula, fundamentalmente para
los alumnos de mayor edad, y 3) la relacién entre
rendimiento matematico/autoconcepto verbal y
rendimiento verbal/autoconcepto matematico es
proxima a cero para todas las edades. En fun-
cion de estos resultados, presentamos ciertas
implicaciones y/o recomendaciones para la prac-
tica instruccional en el aula.

Marco tedrico

Shavelson, Hubner y Stanton (1976), en la revision
gue han realizado de la bibliografia existente hasta
esas fechas, han encontrado que de la gran cantidad
de definiciones existentes sobre el autoconcepto se
podian extraer cinco caracteristicas fundamentales
significativas sobre el autoconcepto. Tales caracte-
risticas suponian que el autoconcepto era multidi-
mensional, jerarquico, estable, con dos facetas (eva-
luativa y descriptiva) y, finaimente, diferenciable de
otros constructos como, por ejemplo, el rendimiento
académico. Sin embargo, en su trabajo Winne y
Marx (1981) llegan a la conclusion de que el punto
sobre el que mas divergencias existian, sorprenden-

Abstract

The main objetives that we present today are:
a) to determine the relationship and the influence
of academic achievement on mathematical and
verbal dimensions of selfconcept, and b)to

" analyse the resuits from the point of view of the

internal/external comparison pattern proposed
by Marsh and his contributors.

Taking into account the data given by 784 stu-
dents belonging to the first five years of primary
education (EGB). We’ve got evidence that: 1) the
relationship between mathematical and verbal
academic achievement is high and significant in
all the courses analysed; 2) the relationship bet-
ween mathematical and verbal selfconcept tends
to nullify especially among senior pupils, and
3) the relationship between mathematical achie-
vement/verbal selfconcept and verbat efficiency/
mathematical selfconcept is next to nothing for
pupils of any age. Taking into consideration the-
se results, we present some ideas and/or recom-
mendations for educational practice in the class-
room.

temente, era respecto de la estructura interna del
autoconcepto.

Recientemente, Byrne (1984) nos informa de la
existencia de cuatro modelos tecricos diferenciables
respecto a la estructura del autoconcepto: Nomote-
tico, Taxonomico, Jerdrquico y Compensatoria.

El modelo Jerdrquico-Muitidimensional, elaborado
por Shavelson, Hubner y Stanton (1976), parece ser
el que mas apoyo empirico tiene de los cuatro pro-
puestos (Fig. 1). Ya a mediados de la década pasa-
da, Byrne (1984) afirmaba que aunque no se podia
asegurar con plena firmeza que la estructura del au-
toconcepto respondia a uno, en concreto, de los
cuatro modelos anteriormente senalados, algunos
estudios recientes, en particular los de Marsh y cola-
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Figura 1. Estructura Inicial del Autoconcepto eleborada
por Shavelson y colaboradores (1976).

boradores, han aportado importante apoyo al mode-
lo jerarquico.

En la actualidad, este modelo parece estar plena-
mente confirmado por una gran cantidad de estu-
dios empiricos, utilizando tanto disefios transversa-
les (Byrne y Shavelson, 1986, 1987; Fleming y
Courtney, 1984; Fleming y Watts, 1980; Marsh, Bar-
nes, Cairns y Tidman, 1984; Marsh, Byrne y Shavel-
son, 1988) como longitudinales (Byrne, 1986;
Marsh, 1987; Marsh, Smith, Barnes y Butler, 1983,
Shavelson y Bolus, 1982), en los que se han verifi-
cado las cinco caracteristicas fundamentales ante-
riormente citadas.

Segun los autores, existe un autoconcepto gene-
ral (AG) en la parte superior de la jerarquia. Dado
que el (AG) constituye un constructo general, dentro
de éste se podrian distinguir dos tipos mas especifi-
cos de autoconcepto: autoconcepto académico (AA)
y autoconcepto no académico (A-NA). El AA, a su
vez, quedaria integrado por otras dreas mas especi-
ficas del autoconcepto y que se relacionan directa-
mente con las situaciones concretas y observables,
tales como autoconcepto matematico (AM), auto-
concepto verbal (AV), etc. Por su parte, el A-NA im-
plica descripciones de los sujetos que hacen refe-
rencia a aspectos concretos observables de dreas
especificas como el aspecto fisico, variables emo-
cionales o cuestiones sociales (Marsh, 1986, 1990).
Por lo general, esta jerarquia suele tener tres niveles
factoriales —desde las medidas observables o si-
tuaciones especificas hasta AG—, aunque en algun
analisis pudiera encontrarse, ocasionalmente, algun
nivel mas (Gonzalez, Nurez, Porto, Santorum y Va-
lle, 1990).

Marsh y Shavelson (1985) intentan poner a prue-
ba el modelo inicial a través de anadlisis factoriales
exploratorios y confirmatorios, llegando a un modelo
similar al inicial, aunque con ciertas matizaciones. El
modelo final resultado de este estudio —y confirma-
do por estudios posteriores (Byrne y Shavelson,
1986; Marsh, 1986, 1987; Marsh, Byrne y Shavel-
son, 1988)— contiene dos importantes modificacio-
nes: &) necesidad de distinguir dos tipos de auto-
concepto académico como facetas o dimensiones
distintas (el verbal y el matematico), y b} el autocon-
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cepto no-académico y los académicos mantienen re-
lacion entre ellos a través de la dimension «relacion
con los padres» (véase Fig. 2).
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Figura 2. Estructura Inicial del Autoconcepto segun
Marsh y Shavelson (1985).

Asignatura
en general

Matematicas

Esta importante modificacion del modelo inicial es
significativa, fundamentalmente, por lo que se refie-
re a los autoconceptos matematico y verbal. Marsh
y Shavelson (1985) encontraron que estos dos tipos
de autoconcepto constituian dos entidades distintas
y su relacion era nula o negativa. Para estos auto-
res, la falta de correlacion entre los autoconceptos
verbal y matematico suponia un patrén de resulta-
dos ciertamente extranos y dificimente explicables,
sobre todo si tenemos en cuenta que entre rendi-
miento matematico y rendimiento verbal existia una
relacion con indices de 0,5 a 0,8. En consecuencia,
los resultados obtenidos precisaban, al menos, de
una explicacion tedrica convincente.

Esta urgencia ha permitido la elaboracion del Mo-
delo I/E (Sistemas de Referencia Interna/Externa), el
cual permite explicar, de forma comprensiva, las in-
consistencias observadas.

De acuerdo con el Modelo //E, los autoconceptos
Matematico y Verbal se van formando como resulta-
do de las comparaciones externas e internas que el
individuo realiza en su constante interaccion con el
contexto y consigo mismo (Marsh, Smith y Barnes
1985). A estos criterios, interno-externo, Marsh les
denomina Sistemas de Referencia (Marsh, 1986,
1987, 1990; Marsh, Byrne y Shavelson, 1988;
Marsh, Smith y Barnes, 1985).

Segun los principios de este modelo explicativo,
conforme con el sistema de referencia externo, los
alumnos comparan las auto-percepciones sobre sus
propias habilidades matematicas y verbales con las
habilidades que observa de otros comparieros en
cada una de las dos areas respectivas. Esta compa-
racion externa, consiguientemente, es utilizada por
el alumno para incidir (formar, modificar, aumentar,
etcétera) sobre su autoconcepto en cada una de las
dos areas. El alumno dispone de dos fuentes exter-
nas fundamentales para la obtencion de informacion
respecto a sus habilidades, competencia, etcétera:



a) la conducta del profesor, verbal y no verbal (Valle
y Nurez, 1989), y b) la conducta de los comparieros.
Suls y Sanders (1979) y Veroff (1978), sin embargo,
afirman que es esta segunda fuente de compara-
cion social fa que mayor incidencia tiene sobre el
alumno. Aronson y Osherow (1980) y Slavin (1983),
por ejemplo, encuentran que la informacién proce-
dente de la comparacion interindividual en grupos
cooperativos puede incidir de forma positiva sobre
el aprendizaje, pero también sobre el autoconcepto
académico. No obstante, el impacto de la informa-
cion obtenida a partir de la comparacion con otros
companeros depende de la naturaleza y de las ins-
tancias implicadas en el proceso de comparacion
(Jagacinski y Nicholls, 1987). En esta linea, Levine
(1983) propone un «modelo del proceso de compa-
racion socialy que utilizan los alumnos para obtener
informacion sobre si mismos comparandose con
otros significativos.

A través del sistema de referencia interno el alum-
no compara su habilidad matematica y la verbal en-
tre si, utilizando, posteriormente, estas impresiones
como otra base para su autoconcepto matematico
en cada una de las dos areas sefhaladas (Marsh,
1986; Marsh, 1990; Marsh, Byrne y Shavelson,
1988; Marsh, Smith y Barnes, 1985).

El proceso que supone el sistema de referencia
interna es semejante al Modelo Compensatorio.
Propuesto por Winne y Marx (1981), este modelo de
autoconcepto seria semejante a los descritos como
jerarquico y taxonémico al suponer un factor gene-
ral. No obstante, se diferenciaria de ellos en que los
factores o facetas especificas estan inversamente
relacionadas mas que proporcional 0 independien-
temente, tal y como los modelos jerarquico y ta-
xondmico postulan, respectivamente. Esta relacion
inversa implica que una posicion desfavorable en
una faceta especifica del autoconcepto deberia ser
compensada por una posicion favorable en otra es-
pecifica faceta. Winne y Marx (1981), por ejemplo,
encuentran que aquellos estudiantes que eran poco
exitosos en el drea académica o escolar tendian a
percibirse elios mismos mejor en los aspectos fisico
y social del autoconcepto, y a la inversa. Dicho de
otra forma, la falta de éxito percibido y satisfaccién
en un drea determinada tiende a ser asociado con
percepciones de éxito y satisfaccion en otra area
(Ross y Parker, 1980; Strang, Smith y Rogers,
1978; Winne, Woodlands y Wong, 1982).

Por otra parte, este marco de referencia I/E, ela-
borado para interpretar estos resultados que no po-
dian ser explicados por la formulacién inicial de Sha-
velson, también sostiene que solo el proceso de
comparacion externa es utilizado por cualquier per-
sona externa a la que se le pregunte por el autocon-
cepto de otra persona. El proceso de comparacion
interna unicamente es utilizado por el individuo que
infiere su propio autoconcepto. Parece importante,
entonces, tener en cuenta que los autoconceptos
«inferidosy y los «autoinformados» difieren sustan-
cialmente.

Marsh (1986, 1987, 1990); Marsh, Byrne y Sha-
velson (1988); Marsh, Smith y Barnes (1985) expli-

can este proceso de comparacion respecto de crite-
rios externos e internos. Estos ultimos autores nos
invitan a que nos imaginemos un alumno/a «... quien
percibe sus habilidades tanto matematicas como
verbales por debajo de la media de su clase, pero, a
la vez, cree que sus habilidades matematicas son
mejores que las verbales o las necesarias para otras
materias escolares. Estas habilidades matematicas
del alumno estan por debajo de la media con res-
pecto a otros estudiantes (comparaciéon externa),
pero son mayores que sus habilidades en otras ma-
terias académicas (comparacion interna)» {(p. 584).
El autoconcepto del alumno/a puede ser igual, 0 in-
cluso superior, a la media dependiendo de como es-
tos dos componentes (sistemas de referencia) sean
sopesados, a pesar de sus escasas habilidades ma-
tematicas.

Conforme a este modelo, mientras que los alum-
nos de rendimiento inferior a la media tendrian altos
autoconceptos (irreales) en sus mejores materias
escolares, los alumnos de buen rendimiento presen-
tarian un injustificado bajo autoconcepto en sus
peores asignaturas.

El modelo de Sistemas de Referencia Interno/
Externo, fundamentaimente, genera dos tipos de
implicaciones importantes. En primer lugar, ya que
la relacion entre las habilidades matematicas y ver-
bales es positiva, el proceso de comparacion exter-
na deberia concluir con una relacion, también positi-
va entre los autoconceptos matematico y verbal.
Por el contrario, como consecuencia de la compara-
cion interna, debido a que los rendimientos y habili-
dades matematica y verbal son comparadas entre si
y la diferencia resuitante de la comparacion es la
que contribuye a que el autoconcepto sea alto en
una u otra area académica, la correlacion entre los
autoconceptos verbal y matematico deberia ser ne-
gativa. El juego de ambos procesos, dependiendo
del peso o importancia de cada uno de ellos, llevaria
al indice de correlacién muy cerca de cero (positiva
0 negativamente).

En segundo lugar, el modelo que venimos comen-
tando también predice una relacion negativa entre
rendimiento en matematicas y autoconcepto verbal
y entre el rendimiento en lengua y el autoconcepto
matematico. Por ejemplo, las condiciones mas favo-
rables para un autoconcepto matematico alto son
aquellas en las que las auto-percepciones, auto-
representaciones o auto-esquemas sobre las habili-
dades matematicas son buenas (comparacion exter-
na) y éstas mejores que las habilidades verbales
(comparacion interna). De acuerdo con el modelo de
los sistemas de referencia I/E, percibir que se tienen
buenas habildades matematicas «resta valor» al
autoconcepto verbal, indepedientemente de las ha-
bilidades verbales reales. De forma similar, un
autoconcepto verbal alto implica un menosprecio del
autoconcepto matematico (Marsh, 1990).

El conjunto de relaciones que genera el modelo
de referencia I/E podemos verlo en la figura 3. El
modelo de relaciones esperadas que se contempla
en la figura3 fue contrastado empiricamente por
Marsh (1986) a través de un andlisis de vias, el cual
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+ = efecto moderado y positivo; - = efecto moderado y negativo;
0 = ausencia de correlacion.

Figura 3. Modelo de vias representativo de los efectos
predichos por el Modelo de Estructura de Referencia Inter-
na/Externa.

utiliza la regresion muitiple, obteniendo datos que
confirman parcialmente los supuestos del modelo
explicativo.

Recientemente, en el estudio realizado por
Marsh, Byrne y Shavelson (1988) como el de Marsh
(1990) aportan nuevo apoyo empirico para el mode-
lo de referencia I/E.

En resumen, los trabajos analizados apoyan la
idea de la no existencia de un autoconcepto acadeé-
mico general, sino dos autoconceptos académicos
diferenciables: matematico y verbal. Por otra parte,
la existencia de un patron de relaciones como refleja
la figura 3 aconseja el que tanto en evaluacion como
en la practica educativa, clinica, seleccion de perso-
nal, etc., se tengan en cuenta las peculiaridades del
modelo. Finalmente, el modelo de referencia I/E im-
plica que no son semejantes los autoconceptos au-
toinferidos y los inferidos por otros externos. Esto
es asi porque los observadores (p. €j., el evaluador,
profesor, etc.) unicamente utilizan el sistema de re-
ferencia externo, mientras que el sujeto recurre a
los dos tipos de procesos de comparacion.

Nuestro objetivo fundamental en este trabajo ha
sido contrastar l0s supuestos del modelo de siste-
mas de referencia externo e interno (I/E) propuesto
por Marsh, Smith y Barnes (1985) y confirmado por
trabajos posteriores, aunque los coeficientes varian
en su significatividad a medida que vamos de un es-
tudio a otro y en funcion de si ahadimos otras varia-
bles circunstanciales al modelo original [véase, por
ejemplo, Marsh y col. (1988)]. Estos autores exami-
nan el comportamiento del modelo original, primero,
para ir afadiendo informacion de forma progresiva
—autoconcepto académico general, autoconcepto
general, rendimiento escolar general, sexo— al mo-
delo inicial, transformandolo en modelos alternativos
pero que en ningun caso deforman el postulado por
el modelo I/E. En concreto, en este trabajo intenta-
mos contrastar las siguientes predicciones:

1. Los autoconceptos matematico y verbal apa-
recen claramente no correlacionados. En el
peor de los casos, esta correlacion ha de ser
menor que la existente entre el rendimiento
matematico y el verbal. Por el contrario, el
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rendimiento academico verbal y el matemati-
co estan altamente correlacionados entre si.

2. Elrendimiento académico en matematicas tie-
ne un fuerte y directo efecto sobre el auto-
concepto matematico y, por el contrario, un
efecto moderado y negativo sobre el auto-
concepto verbal.

3. El rendimiento académico verbal tiene un
fuerte, positivo y directo efecto sobre el auto-
concepto verbal y, contrariamente, un mode-
rado, negativo y directo efecto sobre el auto-
concepto matematico.

Planteamientos empiricos
Meétodo
Muestra

Los sujetos que componen la muestra han sido 785
ninos y ninas (aproximadamente, 50 por 100 de
cada geénero). La distribucion por curso es la si-
guiente: 175 de quinto, 157 de cuarto, 164 de terce-
ro, 172 de segundo y 116 de primero. Del total de la
muestra, la mitad cursan estudios en colegios de
zona urbana y la otra mitad en colegios de zona ru-
ral. Tanto los colegios de zona urbana como de
zona rural son publicos.

Instrumentos de evaluacion y procedimiento

Cuestionario para la Evaluacion del Autoconcepto. El
autoconcepto de los sujetos fue medido con la Es-
cala SDQ (Self Description Questionnaire) elaborado
por Marsh y Smith (1981) en la Universidad de
Sydney, Australia. Este cuestionario ha sido em-
pleado para la evaluacion del autoconcepto en multi-
tud de ocasiones tanto por los propios autores
como por otras personas relevantes dentro del am-
bito de la psicologia.

El SDQ ha sido elaborado con el fin de medir 8
factores, dimensiones del autoconcepto o, incluso,
8 autoconceptos especificos (capacidad fisica, apa-
riencia fisica, relacion con los iguales, relacion con
los padres, general, escolar, matematico y verbal).
Para cumplimentar este cuestionario, los sujetos de-
ben responder a una serie de afirmaciones (items) a
través de una escala de 5 intervalos que va de total-
mente falso a totalmente verdadero. Las puntuacio-
nes en el SDQ estan basadas en 76 items, 64 de los
cuales estan escritos de forma positiva y los 12 res-
tantes en forma negativa (estos ultimos tienen la fi-
nalidad de salvar las posibles distorsiones). De los
64 items escritos en forma positiva corresponden 8
para cada una de las diferentes areas o dimensio-
nes del autoconcepto.

Rendimiento académico. El rendimiento académi-
co ha sido medido a través de las evaluaciones de
los propios profesores, para cada una de las areas
especificas tedricamente existentes en la estructura



del autoconcepto académico. La escala de califica-
cién para cada una de las areas consistia en dos es-
timaciones. Cada alumno era asignado a un grupo
de puntuacion dependiendo de: a) si el logro acadé-
mico era satisfactorio y b} si era insatisfactorio.

Existe evidencia empirica que apoya las evalua-
ciones de los profesores como un criterio suficiente-
mente valido y fiable del rendimiento del alumno.
Marsh y Parker (1984); Marsh, Smith y Barnes
(1985) han constatado que los coeficientes de co-
rrelacion entre rendimiento y autoconcepto, en am-
bas areas, eran semejantes tanto si la medida del
rendimiento era derivada de un test estandarizado
de rendimiento como si provenia de las evaluacio-
nes de los profesores (la mejor medida aparecia
cuando eran combinadas las dos fuentes). Skaalvik
y Hagtvet (1990) han utilizado las evaluaciones de
los profesores como criterio del rendimiento escolar,
obteniendo altos coeficientes de consistencia entre
distintas evaluaciones en diferentes momentos. En
concreto, el indice de correlacidn entre las estima-
ciones de los profesores en un momento 1 y un mo-
mento 2 (varios meses de intervalo) ha sido de 0,88,
mientras que si las estimaciones en los dos momen-
tos era realizada por diferentes profesores el indice
quedaba en 0,79.

A pesar de estos datos que aportan evidencia
empirica a favor de las evaluaciones de los profeso-
res, como meétodo viable para estimar el rendimiento
de los alumnos, la utilizacién de este procedimiento
no excusa el empleo de otros métodos complemen-
tarios a éste.

Analisis estadisticos

El conjunto de predicciones que se pretenden con-
trastar en este trabajo requieren una metodologia
estadistica que permita encontrar efectos causales
entre variables. En esta ocasién, aunque pudiera re-
sultar particularmente apropiada a la utilizacion de
modelos estructurales de anadlasis de covarianzas,
los coeficientes han sido hallados a través de «anali-
sis path». Las dos razones fundamentales por las
que hemos optado por el andlisis de vias han sido
que: a) las predicciones no implican relaciones reci-
procas entre variables, o lo que es lo mismo, el mo-
delo que describen es recursivo, y b) teniendo en
cuenta lo anterior, el modelo satisface mejor las exi-
gencias del path que las del andlisis de covarianzas.

Esta tecnica de andlisis propone Ila utilizacion de
«diagramas path» (p. €j., figura 3), que son una repre-
sentacién grafica de la estructura que, en funcion de
las hipotesis planteadas, une las diferentes variables
y que son equivalentes a sistemas de ecuaciones
que representan matematicamente al modelo tedrico.
Los coeficientes de regresion estimados pueden defi-
nirse como coeficientes de regresion estandarizados
e interpretados como indicadores de la cantidad de
varianza o cambio (estandarizado) en una variable
dependiente que el atribuible al cambio (estandariza-
do) en una variable anterior temporalmente (Arnau y
Guardia, 1990; Visauta 1986).

En definitiva, a través de los coeficientes path (o
coeficientes de regresion parcial} disponemos de la
posibilidad de determinar los efectos de una variable
exogena (en nuestro caso el rendimiento académi-
co) sobre una endogena (el autoconcepto, en nues-
tro caso).

Resultados

La primera de las predicciones realizadas en este
estudio implicaba dos tipos de relaciones distintas:
a) que deberia existir una fuerte correlacion entre el
rendimiento en matematicas y el rendimiento verbal
(verbal aglutina a lengua, lectura, escritura, literatu-
ra; las que correspondiese en el nivel escolar con-
creto), y b) por el contrario, la correlacién entre los
autoconceptos matematicos y verbal seria cero o
muy préximo a cero, principalmente con el valor ne-
gativo.

TABLA 1
Coeficientes de Vias para la figura 3

CURSO rag P13 Pyg Pag Py 1y
1 0,58+ ~-0,05 -0,05 -0,02 0,18+ 0,65+
2 0,55+ 0,09 -0,06 0,06 0,13 0,51+
3 0,40+ 0,26+ -0,12 -0,11 0,32+ 0,41+
4 0,31+ 026+ 0,08 -0,08 0,16+ 0,31+
5 0,59+ 0,35+ -0,10 0,00 042+ 0,09

Nota: Los coeficientes calcutados son los siguientes: rg, = Correla-
cién entre Rendimiento en Matematicas (RM) y Rendimiento Verbal
(RV), Py3=Influencia de RM sobre Autoconcepto Matemdtico
(AM); P, =Influencia de RV sobre Autoconcepto Verbal (AV),
P53 = Influencia de RM sobre AV; P,, = Influencia de RV sobre AV;
r1p = Correfacién entre AM y AV.

+ = coeficiente significativo estadisticamente.

En la tabla 1 podemos apreciar los coeficientes de
regresion obtenidos para cada nivel escolar por se-
parado. Los coeficientes de correlacion entre los
dos tipos de rendimientos académicos (r,,) son,
efectivamente, altos. Una excepcidn pudiera repre-
sentarla el coeficiente derivado de las puntuaciones
de los alumnos de cuarto grado el cual tan sdlo es
de 0,31. Todos los coeficientes de correlacion entre
rendimientos son significativos, incluso el de 0,31. El
valor de los coeficientes confirma la primera parte
de la hipotesis o prediccion realizada en el presente
trabajo.

La segunda de las afirmaciones que se realizaban
en la primera hipétesis se referia a la supuesta falta
de relacion entre autoconcepto verbal y matematico.
Los resultados hallados, en su conjunto, no parecen
ofrecer apoyo para tal afirmacion. £n efecto, sélo en
el quinto nivel los datos obtenidos confirman las pre-
dicciones; para los restantes niveles, es evidente la
correlacion positiva y significativa entre el autocon-
cepto matematico y el verbal. Unicamente en quinto

77



curso la correlacion entre ambos autoconceptos es
practicamente nula (r = 0,09), no significativa.

La segunda de las predicciones que se ha reali-
zado en este trabajo hipotetizaba dos efectos
distintos: a) una fuerte relacion entre el rendimiento
académico en Matematicas y el autoconcepto mate-
matico, y b) una relacion negativa y moderada entre
el logro en Matematicas y el autoconcepto verbal.
Estos dos tipos de efectos quedan representados
por los coeficientes «p,» y «p,,», respectivamente
(véase la figura 3). El conjunto de efectos pertene-
cientes al modelo formulado para cada uno de los
grados escolares puede observarse en la figura 4).

MODELO 1: Primer Curso

MODELO 2: Segundo Curso
1
0,09

0,55 006 0,51

0,06
013 —:@

4 2

MODELO 3: Tercer Curso MODELO 4: Cuarto Curso

3

1

0,26 —ﬂ
-0,11

0117 %1

-0,12
0,32

4 2
MODELO 5: Quinto Curso

1
0,35 e
0,00
0,09
-0,10
0,42

3 2

0.40

Nota: En los Modelos: (RM)=Rendimiento Matematico;
(RV) = Rendimiento  Verbal, (AM) = Autoncepto Matematico;
(AV) = Autoconcepto Verbal.

Figura 4. Modelos de vias correspondientes a los efectos
predichos por el Modelo de Estructuras de Referencia I/E
para cada uno de los cinco cursos escolares.

Los coeficientes de regresion hallados para el pri-
mero de los efectos confirman parcialmente lo predi-
cho. Aunque existe evidencia del efecto positivo que
el rendimiento en Matematicas tiene sobre el auto-
concepto matematico, sin embargo dicho efecto no
es homogeéneo. En primer lugar, el efecto es apre-
ciable, positivo y estadisticamente significativo para
los alumnos de tercero, cuarto y quinto curso (0,26,
0,26 y 0,35, respectivamente). Los coeficientes para
los otros dos cursos no cumpien con lo hipotetiza-
do: ademas de no existir efecto significativo del ren-
dimiento sobre el autoconcepto, en primero la rela-
cion es negativa. Con todo, ambos coeficientes
(-0,05 y 0,09) podemos considerarlos como repre-
sentando un efecto nulo; es decir, inexistencia de al-
gun tipo de efecto entre rendimiento en matemati-
cas y autoconcepto en esta area.
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En segundo lugar, de nuevo volvemos a encontrar
resultados que indican que con el aumento de la
edad de los alumnos también se sigue un aumento
en la importancia del efecto del rendimiento sobre el
autoconcepto. En este caso vemos como en quinto
el coeficiente de regresion (0,35) es notablemente
mayor que en tercero o cuarto (0,26).

Por lo que se refiere al segundo tipo de efecto co-
rrespondiente a la segunda prediccion, encontramos
coeficientes que confirman dicho efecto. En concre-
to, el efecto del rendimiento en Matematicas sobre
el autoconcepto verbal es ciertamente moderado vy,
en general, negativo. Concretamente, aunque existe
cierta relacion entre el logro en Matematicas y auto-
concepto verbal, los coeficientes calculados no son,
en ninguno de los grados o niveles escolares, esta-
disticamente significativos.

Por ltimo, en cuanto a los dos tipos de efectos
que se predecian en la hipotesis tercera del trabajo,
los datos confirman la existencia de una fuerte, po-
sitiva y significativa relacion entre el rendimiento
académico en el area verbal y el autoconcepto ver-
bal, por una parte, y una correlacion moderada, ne-
gativa y significativa entre el logro académico en el
area verbal y el autoconcepto matematico, por
otra.

Los datos hallados indican, pues, que el rendi-
miento en las dreas escolares que implican tareas
verbales (lectura, escritura, lengua, literatura) consti-
tuyen experiencias personales de éxito o fracaso las
cuales van a influir de forma significativa en la evolu-
cion del autoconcepto verbal. Pero al mismo tiempo
los datos indican que la importancia de tales expe-
riencias para la formacion, desarrollo y cambio del
autoconcepto verbal depende de la edad de los su-
jetos, en el sentido de que a mayor edad correspon-
de una mayor relevancia de las experiencias perso-
nales de éxito o fracaso. Asimismo los datos indican
que los éxitos o fracasos en algunas de las areas
verbales no parecen tener efecto significativo sobre
otras areas del autoconcepto que no sean la verbal.
Concretamente, con la dimension matematica del
autoconcepto el rendimiento académico verbal man-
tiene una relacién, fundamentalmente, negativa pero
de valor —préximo a cero; salvo para los alumnos
de tercer curso (cuyo coeficiente de regresion par-
cial es — 0,11), el resto de los cuatro coeficientes
de regresion son practicamente cero (— 0,02, 0,06,
—~0,08 y 0,00 para primero, segundo, cuarto y quin-
to, respectivamente).

En sintesis, los resultados obtenidos en este tra-
bajo reflejan lo siguiente: mientras que la relacion
entre los logros en las areas académicas verbal y
matematica es altamente significativa, con tenden-
cia a aumentar conforme el alumno tiene mayor
edad, para las areas del autoconcepto se aprecia la
tendencia a desaparecer dicha relacion a medida
que ascendemos en el nivel escolar. La relacion que
une las areas académicas con sus correspondientes
dimensiones del autoconcepto es importante, positi-
va y significativa; sin embargo, esta relacion es pro-
xima a cero cuando se trata de relacionar areas aca-
démicas y dimensiones del autoconcepto distintas.



Discusion e implicaciones

Los coeficientes obtenidos en nuestro estudio se
comportan de manera semejante a los descritos por
Marsh (1986). Este patron de resultados puede ser
explicado en funcion del modelo I/E.

En los estudios de Marsh y colaboradores tam-
bién se intentaba conocer la relacién de las dimen-
siones estructurales del autoconcepto y otras varia-
bies como el rendimiento escolar. Se confirma,
pues, una relacion positiva y elevada entre las areas
del logro académico matematico y verbal y entre el
area académica y la dimension del autoconcepto co-
rrespondiente; sin embargo, los autoconceptos ma-
tematico y verbal no se muestran correlacionados, €
incluso moderadamente correlacionados negativa-
mente. Ademas, la relacion entre el logro académico
y autoconcepto distintos era, en los dos casos, pro-
xima a cero.

Marsh (1986) propone el modelo I/E (marco de
comparacion interna y externa) para explicar la
gran correlacion entre areas de rendimiento y la falta
de correlacion entre las dimensiones del autocon-
cepto. Segun este modelo, el alumno realiza dos ti-
pos de comparaciones: compara sus habilidades
con respecto a las habilidades de sus companeros
(comparacién externa), y compara sus habilidades
en un area respecto a otra area (comparacion inter-
na). El juego de los dos tipos de comparaciones da-
ria como resultado una ausencia de correlacion de
las dimensiones matematica y verbal del autocon-
cepto (véase figura 3).

Los datos que aporta nuestro estudio confirman
dicho modelo de referencia, pero a la vez también
muestran sus limitaciones. Por una parte, el modelo
obtenido para los alumnos de quinto curso (véase fi-
gura 4) constituye un claro ejemplo que asume to-
dos los efectos postulados por el modelo I/E. Sin
embargo, a medida que descendemos en el nivel es-
colar también disminuyen nuestras posibilidades de
confirmar las predicciones realizadas.

En consecuencia, parece que las dudas de Marsh
sobre la posibilidad de identificar el modelo I/E en
edades inferiores a 10 afios (Marsh, 1986, pag. 145)
obtienen mds certeza con la aportacion de nuestro
trabajo. Ciertamente se observa que a medida que
ascendemos en la edad también disminuye la corre-
lacién entre los autoconceptos matematico y verbal.
En realidad, los alumnos para los que se identifica
claramente el modelo I/E tienen edades comprendi-
das entre 9 y 10 anos.

El hecho de que hayamos identificado el modelo
I/E tiene claras implicaciones, fundamentalmente,
para el nivel de las practicas escolares. En primer lu-
gar, siempre que se necesite estimar el autoconcep-
to del alumno deberiamos utilizar un instrumento de
evaluacion que nos ofrezca valoraciones particula-
res de areas especificas del autoconcepto. Esto pa-
rece necesario ya que, como hemos observado, el
autoconcepto esta conformado por distintas dimen-
siones relativamente independientes. En este caso,
las experiencias que favorecen un autoconcepto
matematico, por ejemplo, inciden negativamente so-

bre el darea verbal del autoconcepto, y viceversa.

En segundo fugar, aunque un profesor pueda
pensar que es capaz de realizar una estimacion pre-
cisa del autoconcepto que un alumno tiene, los re-
sultados obtenidos no apoyarian tal supuesto. E)
modelo I/E implica dos tipos de procesos en el de-
sarrolio del autoconcepto: externo e interno. Las va-
loraciones que un profesor puede realizar sobre el
autoconcepto del alumno unicamente contienen im-
presiones obtenidas a través del proceso de compa-
racion externa. Ademas, por lo general, la valoracion
que el profesor realiza sobre el autoconcepto en un
area académica concreta coincide con el rendimien-
to en esa area, lo cual es falso en el caso de las esti-
maciones del propio alumno (de ahi la falta de corre-
lacién entre autoconcepto matematico y verbal). Por
esta razon, el profesor no puede contentarse con
impresiones personales, sin0 que debe buscar
confirmacion objetiva a través de instrumentos ade-
cuados.

En tércer lugar, los «otros significativos» para el
alumno son sus companeros de clase e incluso el
grupo de aprendizaje en el que se encuentra inmer-
s0. El modelo |/E implica la comparacion de las pro-
pias habilidades con las de los «otros significativosy
(comparacion externa). Las conclusiones que el
alumno obtenga a traveés de este proceso de com-
paracion externa afectaran a su autoconcepto. Por
esta razon, es importante conocer y controlar las
caracteristicas particulares de cada situacion y de
queé forma pudieran afectar al autoconcepto.

Ya que el proceso de comparacion externa es
fundamental para la formacion del autoconcepto, y
la referencia externa conjuntamente con la interna
representan los procesos por los que se pueden ex-
plicar los efectos derivados dei modelo |/E, las impli-
caciones practicas de estos resultados parecen evi-
dentes. En este sentido, es preciso que el profesor
tenga en cuenta que aquellos alumnos que se
encuentren en centros escolares (0 mas concreta-
mente, grupos de aprendizaje) donde la media de
las habilidades (rendimiento) de los comparieros sea
menor que sus capacidades percibidas, probable-
mente desarrollan autoconceptos académicos ma-
yores que los que los profesores piensan que tie-
nen. Al contrario, muchos alumnos dentro de una
Escuela de aito rendimiento pueden tener autocon-
ceptos no proporcionales a sus capacidades, e in-
cluso buenos estudiantes pueden tener bajos auto-
conceptos en algunas areas.

Este hecho tiene especial relevancia a la hora de
organizar grupos de aprendizaje en clase, o simple-
mente al trabajar con cada nifio de forma individual.
En este sentido, existen datos un tanto sorprenden-
tes que resaltan la importancia de lo que venimos di-
ciendo. En concreto, una de las predicciones légicas
sobre las que se fundamentaba fa integracion esco-
lar de los ninos con necesidades educativas espe-
ciales (NEE) consistia en suponer que estos nifios
debian participar de las clases regulares, entre otras
cosas, para reducir el estigma social de que con fre-
cuencia son objeto. Ademas los nifios «normalesy
aprenderian a respetar y a trabajar con los nifos con
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NEE, mientras que éstos empezarian a considerarse
mas competentes y a sentirse mejor de lo que lo ha-
rian en clases de educacién especial (por ejemplo,
Kaufman, Gottlieb, Agard y Kukic, 1975).

Pero desafortunada y contrariamente a las predic-
ciones comentadas, seis afos mds tarde Gottlieb y
Leyser (1981), en funcion de los datos obtenidos de
experiencias de integracion, llegaron a la conclusion
de que los alumnos con deficiencias en clases regu-
lares obtienen mayor rechazo por parte de sus igua-
les y tienen un autoconcepto menor que nifios con
deficiencias similares que permanecen en sus cla-
ses de educacion especial (véanse también, Bryan y
Bryan, 1984; Smith, 1980; Smith y Rogers, 1978).

Tales resultados tienen su logica si utilizamos el
modelo de comparacion social (comparacion exter-
na) y el modelo I/E en su conjunto. Sin embargo, las
consecuencias de la comparacion social de estos ni-
nos podrian haber sido completamente otras mas
favorables, de acuerdo con las predicciones inicia-
les. La comparacion social es positiva 0 negativa de-
pendiendo 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 fenomeno de
la comparacion externa o social es inevitable en el
aula.

Resumiendo, de los resultados de nuestra investi-
gacion pueden extraerse tres implicaciones impor-
tantes: Primera, la evaluacion del autoconcepto re-
quiere instrumentos adecuados capaces de apreciar
las distintas dimensiones de las que esta constituido
tal constructo. Segunda, los niveles especificos del
autoconcepto son el resultado de la adaptacion del
individuo a su medio y posibilitada por el juego inte-
ractivo de los procesos de comparacion externa e
interna. Tercera, la utilizacion de dichos procesos in-
teracciona significativamente con la edad de los su-
jetos; segun nuestros datos, los alumnos no utilizan
satisfactoriamente estos procesos de comparacion
hasta los nueve o diez anos.
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