
e
AUTOCONCEPTO Y NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES EN EL

SECTOR EDUCATIVO DE BROZAS (CÁCERES)

ANDRÉS GARCÍA GÓMEZ (*)

JUSTIFICACIÓN Y OBJETIVOS

Casi tres lustros después del inicio del Pro-
grama de Integración en nuestro país
(O.M. 20-3-85), podemos considerar que la
integración física de los alumnos con Ne-
cesidades Educativas Especiales en centros
ordinarios es una realidad; pero, ¿esta si-
tuación de integración favorece el pleno
desarrollo personal y social de todos los
alumnos? Esta cuestión no tiene una fácil
respuesta. Sin embargo, parece que se van
acumulando evidencias que alertan sobre
ciertos peligros que se corren, si no se to-
man las medidas adecuadas, a la hora de
escolarizar en marcos ordinarios a los
alumnos que presentan dificultades.

Tanto en España como en el contexto
internacional, se han realizado relevantes
aportaciones al estudio de las variables de
la esfera personal y social de los alumnos
con Necesidades Educativas Especiales (en
adelante NEE), escolarizados en distintos
contextos educativos.

Nuestro trabajo viene a sumarse a las
anteriores investigaciones, aportando
como novedades: a) la pretensión de in-
cluir en el estudio a todos los tipos de
alumnos que se escolarizan en un Sector
Educativo, con el fin de analizar las posi-
bles peculiaridades de su autoconcepto; y

b) la realización del estudio en un contex-
to exclusivamente rural, con unas caracte-
rísticas sociales, culturales, económicas y
educativas peculiares.

La pregunta que queremos responder
mediante esta investigación es la siguiente.
¿cómo se sienten los alumnos con NEE de
nuestro Sector Educativo? o, dicho de otra
manera, ¿El nivel de autoconcepto de los
alumnos con NEE del Sector Educativo de
Brozas es significativamente inferior al de
los alumnos que no presentan dificultades?

Entendemos que el autoconcepto es
una de las variables que mejor resumen la
adecuación del desarrollo de las personas
a lo que podríamos denominar »sentirse
bien» o, siendo algo más pretenciosos, •ser
felices». El autoconcepto es, en palabras de
López (1996), una de las variables funda-
mentales del desarrollo peaonal y social de
los individuos; de tal forma, que niveles
significativamente bajos en esta variable
llevan indefectiblemente a generar (se
plantea una relación de causalidad circu-
lar) problemas en las relaciones con los
demás, problemas de rendimiento escolar,
sentimientos de incompetencia para reali-
zar determinadas actividades de la vida co-
tidiana y, en definitiva, un sentimiento de
infelicidad y autodesprecio que invade a
toda la persona.

(*) Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica de Cáceres.
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Antes de plantear los objetivos de
nuestro trabajo cabe realizar algunas acla-
raciones acerca de los términos incluidos
en el problema planteado: en primer lugar
hemos de señalar que, en relación al cons-
(rucio autoconcepto, tomaremos como
punto de referencia los trabajos iniciados
por Shavelson, Hubner y Stanton en 1976;
por otro lado, también pretendemos tomar
posición en torno a lo que hoy se entienden
por NEE; y por último, hemos creído de in-
terés, señalar algunas de las investigaciones
previas que, en nuestra opinión, han realiza-
do aportaciones substanciales en torno al au-
toconcepto de los alumnos con NEE.

EL MODELO DE SIIAVEISON

En las dos últimas décadas, desde 1976,
está tomando auge, en los estudios sobre
el autoconcepto, un modelo ecléctico
enunciado inicialmente por Shavelson,
I lubner y Stanton.

Es preciso ubicar este modelo en un
momento concreto de la evolución de los
estudios sobre el autoconcepto:

Los orígenes de los estudios sobre el
autoconcepto y la autoestima hay que si-
tuarlos en el Capítulo X, denominado la
•Conciencia del Yo», de la obra publicada
por William james, Principios de Psicolo-
gía, en 1890.

Hasta la fecha en que salieron a la luz
los Principios de Psicología, los esfuerzos
de la mayoría de los filósofos y psicólogos
se habían centrado, fundamentalmente, en
el estudio del Yo como Sujeto; desde la
obra de James hasta nuestros días, el estu-
dio del Yo como Objeto toma una impor-
tancia creciente, hasta el punto de haberse
convertido en un tema central en la inves-
tigación de todos los paradigmas y las co-
rrientes de la psicología de nuestros días.

Después de la fecha en la que se pu-
blicaron los Principios de Psicología, a co-
mienzos del siglo >oc, se produce un
importante auge del conductismo que su-
pone un coyuntural parón en los estudios

sobre el autoconcepto. La utilización rigu-
rosa del método científico obligó a muchos
psicólogos a ciar la espalda a los construc-
tos mentalistas, difíciles de objetivar, para
centrarse en los aspectos observables y
mensurables de la conducta de los sujetos.

Pero como todas las corrientes de pen-
samiento, al moverse mediante movimien-
tos pendulares, también llegó la hora de
someter a crítica al conductismo radical de
los primeros años. Los psicólogos comenza-
ron a observar que no todas las conductas
podían ser explicadas a partir de sus mani-
festaciones externas o fisiológicas y de la
aplicación de refuerzos o castigos sobre las
mismas. Fundamentalmente, el hecho de
que se comprobara que los animales podían
aprender algunas cosas sin estar sometidos a
refuerzos, hizo necesario introducir, en la de-
nominada »Psicología del Aprendizaje», el
término de variable interviniente. Llegando
a considerar, en este momento, que el auto-
concepto podría ser considerado como una
variable interviniente, de suma transcenden-
cia, en el estudio de la conducta humana.

A partir de la crisis del concluctismo ra-
dical de los primeros arios, a mediados del
siglo xx, un grupo de psicólogos (Syng,
Combs, Super, Lewin, Rogers, etc.) retoma-
ron los estudios sobre el autoconcepto, ya
sin perder su papel relevante, en el estudio
de la psicología humana, hasta nuestros días.

Desde este momento, los principales
paradigmas de la psicología contemporá-
nea han mencionado en sus trabajos el pa-
pel relevante del autoconcepto. Este
constructo ha sido estudiado con especial
énfasis desde enfoques tales como: la psi-
cología fenomenológica, tanto en su pers-
pectiva social como en la individualista; el
psicoanálisis; o el paradigma de la psicolo-
gía del aprendizaje. Tal fue el auge produ-
cido en los estudios sobre el autoconcepto
hasta los años setenta que Ruht Wylie, en
1974, se vio obligada a plantear, ante la
caótica situación, la siguiente disyuntiva:

O realizarnos los esfuerzos oportunos para
poner orden en los estudios científicos de
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base, con el fin de llegar a posturas más
consistentes y compartidas universalmen-
te, o abandonamos los estudios sobre los
constructos autorreferentes. (Wylie, 1974,
p. 315).

Uno de los esfuerzos más serios y con-
sistentes realizados con posterioridad a
que Ruth Wylie diera la voz de alarma fue
el realizado en 1976 por Shavelson, Hub-
ner y Stanton. Este intento de sistematiza-
ción, que ha venido desarrollándose a lo
largo de las dos últimas décadas con im-
portante frutos, es conocido en la actuali-
dad como Modelo de Shavelson.

En el seno del modelo de Shavelson,
el autoconcepto se define de la siguiente
manera:

El autoconcepto, es la percepción que tie-
ne una persona sobre sí misma. Esta per-
cepción se forma a través de las
interpretaciones que hacemos sobre las
experiencias que nos ocurren. Y está espe-
cialmente influido por las evaluaciones
que hacen los otros significativos, por los
refuerzos, y por las atribuciones que hace-
mos sobre nuestra propia conducta.
(Marsh y Shavelson, 1985, p. 107).

Como puede observarse, en las propo-
siciones incluidas en esta definición, se ha-
cen referencias a la mayoría de los
enfoques clásicos que han realizado estu-
dios sobre el autoconcepto: a) al enfoque
fenomenológico individualista cuando se
señala que «el autoconcepto se forma a tra-
vés de las interpretaciones que hacemos
de las cosas que nos ocurren»; y, b) al en-
foque social y a la psicología del aprendi-
zaje, respectivamente, cuando se anota
que el autoconcepto «está especialmente
influido por las evaluaciones que hacen
los otros significativos y por los refuerzos».

Los partidarios del Modelo de Shavelson
entienden que el autoconcepto presenta,
como características fundamentales, las si-
guientes: a) el autoconcepto es multifacético
(multidimensional); b) está organizado jerár-
quicamente; c) el autoconcepto general es
estable, pero a medida que descendemos en

los niveles de jerarquía, el autoconcepto se
refiere a situaciones cada vez más específi-
ca y, en consecuencia, decrece su estabili-
dad; y d) a medida que la persona va
creciendo y desarrollándose, el autocon-
cepto va haciendo cada vez más compleja
su estructura multifacética.

La representación gráfica de este mo-
delo, posee una estructura semejante al
modelo propuesto por Vernon en 1950 so-
bre la estructura de las habilidades intelec-
tuales. En el modelo de Shavelson se
muestra que el autoconcepto general está
en el vértice superior de la pirámide, al
igual que en el modelo de Vernon lo está
el factor «g» de Spearman. El autoconcepto
general puede dividirse en dos componen-
tes (autoconcepto académico y autocon-
cepto no académico) y estos, a su vez, en
varios grupos de factores específicos.

Sin embargo, este esquema primige-
nio, que ha sufrido desde 1976 algunas
modificaciones, fue creado para repre-
sentar una organización del autoconcepto
que podríamos considerar como final (al
menos en lo referido a la vida escolar de
los individuos). Este esquema no repre-
senta la organización del autoconcepto de
los alumnos de la Educación Primaria,
sino, más bien, el de los alumnos adoles-
centes que cursan Educación Secundaria.

Diversos estudios realizados con
muestras de alumnos de edades compren-
didas entre los 8 y los 12 años, como los de
Marsh y Shavelson (1985); Elexpuru
(1992); y Núñez, González-Pumariega y
González-Piencla (1995); entre otros, utili-
zando el SDQ (Self Description Question-
naire), identifican siete factores
correspondientes a las dimensiones apa-
riencia física, habilidad física, relaciones
con los iguales, relaciones con los padres,
lectura, matemáticas y rendimiento acadé-
mico general. Identifican, también, una es-
tructura jerárquica entre los distintos
factores, pero esta estructura jerárquica es
distinta en los distintos grados examinados.
El análisis de la estructura factorial de orden
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superior indica, en ocasiones, la existencia
de dos factores. No obstante las correlacio-
nes entre los distintos factores sugiere com-
plicaciones respecto al modelo inicial
planteado por Shavelson, Hubner y Stanton
en 1976, y no se puede hablar de que los
resultados se ajusten perfectamente al mode-
lo, estos datos sugieren que la estructura es
más complicada de lo que se pensó original-
mente, al menos en las edades analizadas.

LA NUEVA CONCEPCIÓN DE LA EDUCACIÓN

ESPECIAL

A partir de los años setenta, en el mundo
desarrollado occidental, se opera una pro-
funda crítica acerca de los postulados so-
bre los que, hasta la fecha, se había basado
el abordaje terapéutico y educativo de las
personas con discapacidad y con proble-
mas de aprendizaje. Este cambio viene
representado, fundzunentalmente, por que
deja de estudiarse la deficiencia como un
fenómeno propio del alumno y pasa a ser
considerada con relación a otros factores
ambientales y en función de la respuesta
educativa necesaria. Lo cual trae consigo
un replanteamiento de los instrumentos de
evaluación cuantitativos, centrados en en-
contrar rasgos propios de una categoría de
deficiencia, y se pasa a una situación en la
que lo fundamental es evaluar las situacio-
nes de aprendizaje óptimas para cada
alumno en concreto.

Estas y otras circunstancias han ayuda-
do a dar el paso conceptual desde el uso
tradicional de los términos discapacidad,
deficiencia, etc., al uso generalizado del
término Necesidades Educativas Especiales.

El término NEE generaliza su uso a
partir del Informe Warnock. Este informe
fue encargado por la Secretaría de Estado
de Educación del Reino Unido a una comi-
sión de expertos, presidida por la Doctora
Warnock. Desde la fecha de su publicación
en 1978, ha tenido una gran repercusión
en los sistemas educativos occidentales.

En el presente trabajo tomaremos
como punto de referencia la siguiente de-
finición que se inspira en el mencionado
informe:

Se entiende que un alumno tiene necesi-
dades educativas especiales cuando nece-
sita una o varias ayudas especiales para
conseguir los fines de la educación. (War-
nock, 1987, pp. 45-73).

Hemos de reconocer que esta defini-
ción hace referencia a términos poco con-
cluyentes y bastante difusos: por un lado,
se habla de Necesidades Educativas Espe-
ciales, pero ¿cómo se determina qué es o
no especiafr y, por otro lado, las necesida-
desestán en función de los fines marcados,
de los propios objetivos de la educación,
por tanto, dichas necesidades especiales
vendrán determinadas por la propia for-
mulación de objetivos en cada etapa edu-
cativa. En consecuencia, a través de esta
definición, se puede entender que las NEE
no pueden establecerse ni con carácter de-
finitivo ni de una forma determinante; sino
que, por el contrario, son de naturaleza
cambiante, y vendrán marcadas por las
condiciones y oportunidades que ofrezca
el contexto educativo en el que se encuen-
tre el alumno.

Es, por consiguiente, una definición
que llama a maneras de entender los pro-
blemas educativos inspiradas más en el
análisis de cada contexto, que en modos
de hacer propios de los enfoques tecnoló-
gicos de la educación.

Sin embargo, teniendo en cuenta que
nuestro trabajo se refiere al autoconcepto
de los alumnos que precisan NEE y no a
las propias necesidades, nos hemos visto
en la tesitura de proponer una clasificación
cle las circunstancias personales a las que
se asocian, más comúnmente, dichas nece-
sidades educativas.

La clasificación que proponemos se
basa, entre otros, en los trabajos de Mar-
chesi y Martín (1990); Arias, Verdugo y Ru-
bio (1995); y Ortiz (1995). Y, también, en

254



disposiciones legales tales corno el Real
Decreto 696/1995, de 28 de abril, de orde-
nación de la educación de los alumnos con
necesidades educativas especiales; y la Ley
Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, de
la Participación, Evaluación y el Gobierno
de los Centros Docentes.

En este sentido, como puede observarse
en la figura I, nuestro trabajo se refiere al au-
toconcepto de los alumnos con NEE mayo-
res o menores, asociadas a condiciones
personales de discapacidad o sobredotación,
a dificultades de aprendizaje, y a pertenencia
a grupos sociales desfavorecidos o minorías
étnicas en situación de desventaja.

Los términos lnayor y menor, de nues-
tra clasificación, hacen referencia al grado
en que las ayudas que precisan los alum-
nos con NEE, para conseguir los objetivos
que se marcan para todos los alumnos, se

separan de los medios habituales con los
que cuenta la escuela ordinaria.

De esta forma, entendernos que los
alumnos que presentan NEE mayores pre-
cisan, para conseguir los objetivos educati-
vos, adaptaciones, respecto a los curricula
ordinarios, altamente significativas (elimi-
nar objetivos, eliminar contenidos, recur-
sos de apoyo altamente especializados,
etc.) o precisan adaptaciones en los ele-
mentos necesarios para el acceso al curricu-
lum (sistemas de amplificación en el caso
de los sordos, sistemas alternativos de comuni-
cación, eliminación de barreras arquitectónicas,
equipamiento informático, etc.). Y, los alum-
nos que presentan NEE menores asociadas a
condiciones personales de dificultades de
aprendizaje, precisan, para conseguir los obje-
tivos educativos, adaptaciones no significati-
vas respecto a los currícula ordinarios

FIGURA I
Clasificación de los alu mnos con NEE

1. Alumnos con NEE mayores asociadas a condiciones personales de:

1.1.- Discapacidad:

1.1.1.- Motora.
1.1.2.- Psíquica.
1.1.3.- Sensorial.
1.1.4.- Graves problemas de comunicación.
1.1.5.- Graves trastornos de personalidad y conducta.
1.1.6.- Otros.

1.2.- Sobredotación.

2. Alumnos con NEE menores asociadas a condiciones personales de dificultades de
aprendizaje:

2.1.- Trastornos de aprendizaje.
2.2.- Inteligencia limítrofe (CI entre 71 y 85)
2.3.- Trastornos menores de la comunicación.
2.4.- Trastornos del desarrollo de la coordinación.
2.5.- Trastorno por déficit de atención con hiperactividad.
2.6.- Otros.

3.- Alumnos con NEE de distinto grado asociadas a pertenencia a:

3.1.- Grupos sociales desfavorecidos.
3.2.- Minorías étnicas en situación de desventaja.
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(priorizar objetivos y/o contenidos, intro-
ducir adaptaciones en las técnicas de eva-
luación, introducir variaciones en los
agrupamientos, etc.); en otras palabras,
puede decirse que los alumnos con NEE
menores precisan una serie de medios que
pueden ser considerados como propios y
habituales de la escuela ordinaria.

EL AUTOCONCEFTO DE LOS ALUMNOS CON
NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES

En la revisión bibliográfica realizada por
García (1998), se constata que los estudios
sobre el autoconcepto de los alumnos con
NEE se han realizado en distintas direccio-
nes. Las líneas de investigación pueden re-
sumirse en las siguientes:

• Trabajos que comparan el autocon-
cepto de los sujetos con algún tipo de dis-
capacidad o de dificultad para aprender
con el autoconcepto de los alumnos sin di-
ficultades (Nuñez, González-Pumariega y
González-Piencla, 1995; Monjas, Arias y
Verdugo, 1992; Alía, 1991; Pearl y Bryan,
1986; Rogers y Saklofske, 1985; Myers,
1976; Gerke, 1975; y Bryan, 1974, 76 y 78;
entre otros); y trabajos en los que se compa-
ra el autoconcepto de los alumnos con (lis-
capacidades o dificultades para aprender
ubicados en distintos marcos de escolariza-
ción (Díaz-Aguado et al., 1992; 1993; 1994 ; Y
1995a y b; Alía, 1991; Slavin, 1989; Avazian,
1987; Smith, 1980; Strang, Smith y Rogers,
1978; Smith, Dokecki y Davis, 1977; entre
otros). En este bloque cle trabajos se pone,
generalmente, de manifiesto que el mero
hecho de tener algún tipo de discapaci-
dad o de dificultad para aprender supone
una situación de riesgo a la hora de pade-
cer bajos niveles de autoconcepto. Por otro
lado, estos estudios señalan que la ubica-
ción de los alumnos con dificultades en
aulas ordinarias se presenta como una si-
tuación agresiva para los mismos y, por lo
tanto, como factor de riesgo que es preciso
controlar.

• Trabajos en los que se estudian los
l'actores que influyen cle forma peculiar en
la génesis y en el mantenimiento del auto-
concepto de los alumnos con NEE. En este
sentido, Díaz-Aguado, Martínez y Baraja
(1992) destacan una serie de factores tales
como los siguientes:

— Las interacciones de los alumnos
con NEE con los otros significati-
vos, destacando a los padres, a los
profesores y a los compañeros.

— Los procesos de comparación so-
cial que se establecen en el aula.

— Las experiencias de éxito y de
fracaso en distintas dimensiones
cle la vida escolar.

El análisis de estos tres grandes facto-
res arroja como conclusión que la incom-
prensión, la falta de expectativas y a veces
el rechazo cle muchos profesores y de los
propios padres de los alumnos; los proce-
sos de comparación social que señalan rei-
teradamente el fracaso de los alumnos con
NEE frente al éxito de los alumnos sin difi-
cultades; y las dificultades que encuentran
los alumnos con NEE para alcanzar un ren-
dimiento exitoso, hacen que éstos presenten
u mi serie de características socioafectivas
que podríamos resumir en las siguientes: a)
bajo estatus sociométrico; b) déficits en las
habilidades sociales, lo que se traduce en
incompetencia interpersonal; c) bajas ex-
pectativas de éxito académico; d) falta de
motivación extrínseca e intrínseca para las
tareas de aprendizaje; e) patrones atribu-
cionales desaclaptaclos; f) fracaso escolar; y
g) inadaptación escolar.

• Estudios en los que se trata de me-
jorar los niveles de autoconcepto de los
alumnos con NEE. En estos trabajos se
puede apreciar que existen en la actuali-
dad suficientes recursos psicopedagógicos
que hacen viable la escolarización exitosa
de los alumnos con NEE en contextos or-
dinarios. Entre estos recursos se destacan:
a) las estrategias destinas a procurar el
cambio de actitudes de los padres y profe-
sores respecto a la educación de los alum-
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nos con NEE (Arias, Verdugo y Rubio,
1995; Díaz-Aguado et al., 92 y 95 a y b;
Aguilera et al., 1990; Marchesi, Col! y Pala-
cios, 1990; y Avazian, 1987; entre otros); b)
las estrategias de aprendizaje cooperativo
destinadas a controlar los procesos de
comparación social que se establecen en el
aula (García; 1997; García y Puig, 1997;
Mir, 1997; Díaz-Aguado et al., 92, 93, 94 y
95 a y b; Slavin, 1982 y 1989; Johnson y
Johnson, 1983 y 1987; y Yager, 1985; entre
otros); c) el control de los efectos que pro-
ducen las modalidades de escolarización y
de apoyo educativo (Díaz-Aguado et al.,
1992; 1993; 1994; y 1995; Alía, 1991; Slavin,
1989; Avazian, 1987; Smith, 1980; Strang,
Smith y Rogers, 1978; Smith, Dokecki y Davis,
1977; entre otros); y cl) otras estrategias desti-
nadas a promocionar algunas habilidades re-
lacionadas con el autoconcepto, tales como el
entrenamiento en habilidades personales y
sociales (García, Rodríguez y Cabezas, 1998;
Verdugo, Caballo y Delgado, 1996; Weaver y
Matthews, 1993; Monjas, Arias y verdugo,
1992; Verdugo, 1988 y 1989; Pope, McHale, y
Graighead, 1988; Walker et al., 1983; y Van
Hasselt et al., 1983; entre otros).

Los planteamientos que aparecen en
esta introducción, nos han ayudado a for-
mular, para este trabajo, los siguientes ob-
jetivos:

• Analizar el autoconcepto de los
alumnos con Necesidades Educativas
Especiales de Educación Primaria del
Sector Educativo de Brozas, compa-
rándolo con el de los alumnos que no
precisan Necesidades Educativas Es-
peciales.

• Estudiar si determinadas modalida-
des de escolarización y de otganizar
la respuesta educativa de los alum-
nos, tales como recibir o no recibir
apoyo educativo, recibirlo deforma in-
dividual o grupa! y el número de horas
de apoyo recibidas semanalmente, tie-
nen influencia en el autoconcepto de
los alumnos con Necesidades Educati-
vas Especiales.

• Observar si algunas variables persona-
les y sociales como el nivel económico,
la edad, el nivel de escolarización y el
nivel de autocrítica influyen significa-
tivamente en el autoconcepto tanto del
grupo de alumnos con Necesidades
Educativas Especiales como del grupo
de alumnos sin Necesidades Educati-
vas Especiales.

ESTUDIO DEL AUTOCONCEPTO DE
LOS ALUMNOS CON NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES DEL SECTOR
EDUCATIVO DE BROZAS

Este apartado se dedica al estudio del auto-
concepto de los alumnos con NEE escolari-
zados en el sector Educativo de Brozas y al
estudio de la influencia que ejercen sobre di-
cha variable de algunos factores de la esfera
personal, social y escolar de estos alumnos.

POBLACIÓN Y MUESTRA

El trabajo va dirigido a los alumnos de 3°,
4 9, 5° y 6° de Educación Primaria del Sector
Educativo de Brozas.

Los Sectores Educativos responden a
características sociales, culturales, geográfi-
cas y demográficas peculiares y fueron crea-
dos por la Orden Ministerial de 9 de
diciembre de 1992(BOE: 18-XII-1992). Den-
tro de este contexto legal, puede señalarse
que el Sector Educativo de Brozas está situado
geográficamente en la parte más occidental de
la provincia de Cáceres. Ocupa, fundamental-
mente lo que se conoce con el nombre de co-
marca de Alcántara, más la localidad de
Valencia de Alcántara y sus pedanías.

Es una demarcación esencialmente rural
con algunos rasgos peculiares, entre otros:
baja densidad de población, cifrada aproxi-
macbmente en 10 hab/km 2 ; dedicación eco-
nómica exclusivamente en el sector primario;
la mayor parte de la población pertenece a la
clase media baja; existe un alto índice de
paro, cercano al 28% de la población; la ocu-
pación más general es la cíe obrero sin cua-
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lificar; la población se encuentra en proceso
de envejecimiento debido al retorno de jubila-
dos y a la fuga de jóvenes trabajadores hacia
los núcleos urbanos. La escuela de este sector,
se caracteriza fundamentalmente por la gran
dispersión entre los centros educativos y la
escasez de recursos y a la difícil organización
de los mismos causada por la gran distancia
que existe entre los núcleos de población.

Flan sido seleccionados para el pre-
sente estudio todos los alumnos con NEE
escolarizados en el Sector Educativo de
Brozas. Para ello; han sido considerados
como alumnos con NEE aquellos alumnos
diagnosticados por el Equipo Psicopeda-
gógico de Brozas y que han resultado cla-
sificados en alguna de las categorías
mencionadas en la clasificación de alum-
nos con NEE propuesta anteriormente.

La muestra de alumnos con NEE es de
71 alumnos, lo cual supone el 9,50% de los
747 alumnos que componen la población to-
tal de alumnos escolarizados entre 3 Q y 6Q de
Educación Primaria. De los 71 alumnos con
NEE 22 (el 31%) son de sexo femenino y 49
(el 69%) son de sexo masculino.

Por cada alumno con NEE hemos se-
leccionado, aleatoriamente, a un alumno
de su misma clase y de su mismo sexo.
Este Grupo de Control está compuesto por
71 alumnos con una distribución por sexos
y niveles educativos idéntica a la del grupo
de alumnos con NEE.

La distribución de los 71 alumnos con
NEE, en función de la tipología es la siguien-
te: 1) 18 alumnos con NEE mayores, entre
los cuales hay dos alumnos con NEE asocia-
(las a deficiencia motora, y 16 alumnos con
NEE asociadas a deficiencia intelectual; y 2)
53 alumnos con NEE menores, entre los que
se encuentran 35 alumnos con NEE asociadas
a trastornos del aprendizaje, ocho alumnos
con NEE asociadas a inteligencia limítrofe,
cuatro alumnos con trastornos menores de
comunicación, tres alumnos con trastornos
del desarrollo de la coordinación, y tres
alumnos con trastornos por déficit atencio-
nal con hiperactividad.

INSTRUMENTOS UTILIZADOS

En nuestro estudio hemos utilizado dos
instrumentos elaborados expresamente
para la ocasión:

CUESTIONARIO DE CARAC 1 LRÍSTICAS
PSICOEDUCATI VAS DEI. CENTRO Y DEL ALUMNO

Este cuestionario recoge información del cen-
tro y del alumno, aportada por los profesores
tutores y por los profesores especialistas en
pedagogía terapéutica y en audición y lengua-
je. De este cuestionario hemos obtenido para
la investigación las siguientes variables:

1. Estatus socioeconómico de los
alumnos.

2. El sexo.
3. La edad.
4. El nivel de escolarización.
5. Otras variables propias de la moda-

lidad de escolarización de los alumnos y
de las peculiaridades del apoyo educativo
que reciben, tales como: recibir o no reci-
bir apoyo educativo por parte de algún
profesor especialista; la ubicación del apo-
yo educativo (dentro o fuera del aula ordi-
naria); la modalidad individual o grupal
del apoyo educativo; y las sesiones sema-
nales de apoyo recibidas.

CUESTIONARIO DE AUTOCONCEPTO

Podemos señalar de forma sintética que las
variables que se obtienen tras la aplicación
de este cuestionario son las siguientes: siete
dimensiones específicas del autoconcepto; a
estas siete dimensiones hay que añadirle un
índice de autoconcepto general, que repre-
senta la suma total de las puntuaciones de
todos los ítems que componen el cuestiona-
rio; y una escala independiente de autocríti-
ca (basada en la escala de autocrítica del SEI
de Coopersmith, que a su vez tiene su ori-
gen en la escala de sinceridad del MMPI).
Los ítems incluidos en esta última escala
reflejan si los alumnos están contestando el
cuestionario influidos bajo los efectos de la
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deseabilidad social o por el contrario, lo
están haciendo de forma autocrítica.

Este cuestionario (similar al SDQ de
Marsh, Smith y Barnes de 1983) presenta
unos indicadores de fiabilidad y validez al-
tamente consistentes. Para más informa-
ción puede consultarse la memoria de tesis
doctoral de García (1998).

PROCEDIMIENTO PARA LA RECOGIDA
DE DATOS

Los datos fueron recogidos durante los me-
ses de abril, mayo y junio de 1996. Los datos
referidos al cuestionario de características
del centro y del alumno fueron facilitados
por los profesores tutores y por los profeso-
res especialistas en audición y lenguaje y
en pedagogía terapéutica, y los cuestiona-
rios de autoconcepto fueron administrados
individualizadamente a los alumnos en sus
propios centros escolares.

TRATAMIENTO ESTADÍSTICO DE
LOS DATOS

Han sido utilizados diversos procedimientos
estadísticos: a) hemos utilizado estadísticos

descriptivos univariantes, para la descrip-
ción básica de las variables, b) para el con-
traste de las hipótesis, se han utilizado
fundamentalmente pruebas de contraste no
paramétricas, debido a la naturaleza de las dis-
tribuciones muestrales; y c) con el fin de reali-
zar un análisis conjunto de las variables
relevantes, hemos utilizado dos pruebas típicas
del análisis multivariante tales como el Análisis
de Cluster y el Análisis Discriminante.

ANÁI1SIS DE LAS VARIABLES

RESULTADOS POR PRESENCIA O AUSENCIA DE NEE

Este apartado se dedica al análisis de las di-
ferencias existentes, en las distintas dimen-
siones del autoconcepto, entre los 71
alumnos que presentan NEE y los 71 alum-
nos que forman el Grupo de Control.

Como puede observarse en la tabla I,
los resultados obtenidos indican la exist-
encia de diferencias significativas en las
dimensiones autoconcepto académico en
matemáticas, autoconcepto académico en
lenguaje, autoconcepto académico gene-
ral, autoconcepto de relaciones con los
padres, en el índice de autoconcepto ge-

TABLA I
Medias, desviaciones tipicas, valores •Z» .y niveles de significación del grupo de alitninos

con NEE y del Grupo de Control

DIMENSIÓN ALUMNOS CON NEE ALUMNOS SIN NEE VALORES DE
CONTRASTE

MEDIA ± D.T. MEDIA ± D.T. Z P

MATEMÁTICAS 4,98 ± 2,09 6,67 ± 1,58 -4,671 0,000*

LENGUAJE 6,02 ± 1,84 7,28 ± 1,13 -4,321 0,000'

ACADÉMICO 4,66 ± 2,17 6,60 ± 1,76 -4,868 0,000'

HABI. FÍSICA 5,85 ± 1,96 5,81 ± 2,35 -0,135 0,862

APA. FÍSICA 5,66 ± 2,05 5,77 ± 2,16 -0,452 0,651

IGUALES 6,95 ± 1,31 7,22 ± 1,46 -1,449 0,147

PADRES 6,16 ± 1,44 7,02 ± 1,32 -3,464 0,000*

GENERAL 40,32 ± 8,34 46,40 ± 6,74 -4,292 0,000'

AUTOCRÍTICA 3,59 ± 1,32 4,38 ± 1,49 -3,494 0,000*
El (') señala diferencias significativas.

259



neral y, también, en la escala inde-
pendiente de autocrítica. Sin embargo, no
aparecen diferencias significativas en el
autoconcepto de relaciones con los igua-
les y en las dimensiones físicas del auto-
concepto.

RESULTADOS SEGÚN LA TIPOLOGÍA DE ALUMNOS

CON NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIES

Hemos señalado en el apartado anterior
que los alumnos con NEE presentan
puntuaciones significativamente bajas en
algunas de las dimensiones del autocon-
cepto respecto a los alumnos del Grupo
de Control; pero, ¿estas diferencias que se
dan para el conjunto de los alumnos, ocu-
rren también para los distintos tipos de
alumnos con NEE?

En este apartado pretenderemos dar
respuesta a este interrogante, pero antes
debemos señalar algunas limitaciones al
estudio que vienen dadas por las caracte-
rísticas de los datos de la muestra. Con el
fin de no atomizar excesivamente los
grupos, hemos considerado conveniente,
hablar de la existencia de dos grandes
grupos de alumnos con NEE: El primero
de ellos se refiere al grupo de alumnos
con NEE mayores. En este grupo se ex-
cluyen del análisis los dos alumnos con
deficiencia motora, puesto que por sus
características peculiares podrían contri-
buir con algún tipo de sesgo a los resul-
tados totales del grupo. Por tanto, este
primer grupo queda constituido por 16
alumnos con deficiencia intelectual. El
segundo grupo reúne a todos los alum-
nos con NEE menores, estos alumnos
pueden ser incluidos bajo el rótulo de
alumnos con dificultades de aprendizaje
y se compone de 53 alumnos.

Una vez realizadas estas aclaracio-
nes, procedemos a analizar el autocon-
cepto de cada uno de los grupos
aludidos.

Análisis del autoconcepto del grupo
de alumnos con deficiencia intelectual

Los resultados del análisis del autoconcepto
de este primer grupo revelan la existencia de
diferencias significativas en las dimensiones
del autoconcepto académico en matemáti-
cas, autoconcepto académico general, en el
índice de autoconcepto general y en la esca-
la independiente de autocrítica.

Los estadísticos referidos a la compara-
ción entre estos dos grupos pueden ser
consultados en la tabla II.

Análisis del autoconcepto del gnipo de
alumnos con dificultades de aprendizaje.

Analizaremos ahora los resultados del
autoconcepto de los alumnos con NEE aso-
ciadas a dificultades de aprendizaje respecto
al autoconcepto de los alumnos que forman
el Grupo de Control.

En este caso, como se puede ver en la
tabla III, se observan diferencias significati-
vas en las dimensiones del autoconcepto
académico en matemáticas, en el autocon-
cepto académico en lenguaje, en el autocon-
cepto académico general, en el autoconcepto
de relaciones con los padres, en el índice de
autoconcepto general y, también, en la esca-
la independiente de autocrítica. No hemos
encontrado diferencias significativas en las
dimensiones físicas del autoconcepto y en el
autoconcepto de relaciones con los iguales;
en esta última dimensión las diferencias se
sitúan al borde de la significación.

ESTUDIO DE OTRAS VARIABLES DISTINTAS AL
AUTOCONCEPTO

Además de las variables propias del auto-
concepto hemos realizado el análisis de
otras variables de la esfera personal, social
y educativa de los alumnos tales como: el
sexo; la edad; el nivel de escolarización; el
estatus socioeconómico; el nivel de auto-
crítica; y la modalidad de apoyo educativo
de los alumnos con NEE.

Con respecto al sexo, puede señalar-
se que parece ser una variable irrelevante
en los estudios del autoconcepto en estas
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TABLA II
Puntuaciones medias y valores de contraste entre el subgrupo de alumnos con NEE aso-

ciadas a deficiencias psíquicas

DIMENSIÓN

ALUMNOS CON NEE ASOCIADAS A DEFICIENCIA PSÍQUICA

NEE CONTROL VALORES DE
CONTRASTE

MEDIA ± D.T. MEDIA ± D.T. Z P

MATEMÁTICAS 4,37 ± 1,66 6,87 ± 1,20 -3,20 0,001'

LENGUAJE 6,25 ± 1,80 6,93 ± 1,23 -1,24 0,213

ACADÉMICO 4 50 ± 1,86 6,75± 1,69 

5,43 ± 2,73

-2,81

-0,08

0,004*

0,923HABI. FÍSICA 5,43 ± 1,82

APA. FÍSICA 5,75 ± 1,88 4,93 ± 2,56 -0,87 0,379

IGUALES 7,12 ± 1,25 7,25 ± 1,25 -0,35 0,721

PADRES 6,12 ± 1,31 6,81 ± 1,83 -1,28 0,197

GENERAL 39,56 ± 5,54 45,00 ± 6,61 -2,12 0,034*

AUTOCRÍTICA 3,43 ± 1,26 4,87 ± 1,70 -2,77 0,009'

TABLA III
Puntuaciones medias y valores de contraste entre el subgrupo de alumnos con NEE aso-

ciadas a dificultades de aprendizaje y los alumnos del Grupo de Control

DIMENSIÓN

ALUMNOS CON NEE ASOCIADAS A DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

NEE CONTROL VALORES DE
CONTRASTE

MEDIA ± D.T. MEDIA ± D.T. Z P

MATEMÁTICAS 5,23 ± 2,15 6,62 ± 1,69 -3,35 0,000*

LENGUAJE 9,94 ±±1,90 7,38 ± 1,11 -4,08 0,000'

ACADÉMICO 4,77 ± 2,28 6,58 ± 1,81 -3,83 0,000*

HABLFÍSICA 6,17 ± 1,78 6,00 ± 2,18 -0,49 0,621

APA. FÍSICA 5,70± 2,10 6,09± 1,98 -1,16 0,243

IGUALES 5,94± 1,90 7,38± 1,11 -1,72 0,085

PADRES 6,15 ± 1,71 7,06 ± 1,51 -3,08 0,002'

GENERAL 40,87 ± 8,96 47,02 ± 6,62 -3,55 0,000*

AUTOCRÍTICA 3,53± 1,25 4,19± 1,41 -279 0,005*
El (*) senala diferencias significativas.

edades; sin embargo, parece que es impor-
tante, a tenor de la literatura consultada, en
el estudio del autoconcepto de los adoles-
centes a partir de los 12 años.

La variable nivel de escolarización re-
fleja de forma más nítida que la variable
edad el progresivo decremento en las pun-
tuaciones de algunas dimensiones del auto-
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concepto. De esta forma, hemos encontra-
do diferencias significativas, en función del
nivel de escolarización, en algunas dimen-
siones del autoconcepto tanto en el grupo
de alumnos con NEE como en el grupo de
alumnos sin dificultades.

Por otro lado, el nivel de autocrítica es
significativamente menor en el grupo de
alumnos con NEE respecto al Grupo de
Control. La relación entre autocrítica y au-
toconcepto se produce de forma clara en-
tre los alumnos que forman el Grupo de
Control, de tal forma que a mayores nive-
les de autocrítica le corresponden menores
niveles de autoconcepto. En este orden de
cosas, puede señalarse que el nivel de autocrí-
tica es una variable que depende del nivel de
desarrollo de los sujetos (es decir, presenta un
carácter evolutivo), siendo en los niveles infe-
riores en los que nos encontramos con las
puntuaciones más bajas en esta variable.

Las puntuaciones en la variables esta-
tus socioeconómico son distintas en el gru-
po de alumnos con NEE respecto a al
Grupo de Control; pero no se puede ha-
blar de la existencia de una relación signi-
ficativa entre el nivel socioeconómico de
los alumnos y su autoconcepto.

Como puede observarse en la figura II,
el autoconcepto cíe los alumnos de nuestro
Sector educativo no está directamente rela-
cionado con su estatus socioeconómico;
sin embargo, el estatus socioeconómico
determina en gran medida el hecho de que
los alumnos pertenezcan o no al grupo de

los alumnos con NEE y esto es, a su vez, lo
que tiene influencia directa en el autocon-
cepto de los alumnos.

La modalidad del apoyo educativo ha
resultado ser una variable de interés en
nuestro estudio. Del total de 71 alumnos con
NEE, 24 no reciben ningún tipo de apoyo
educativo especializado, 38 lo reciben de
forma grupal y nueve de forma individual.

El resultados de los análisis realizados
con los distintos subgrupos indica que: re-
cibir apoyo educativo frente a no recibirlo
supone una situación de mejora, al menos
en el autoconcepto de relaciones con los
iguales; sin embargo, la situación más fa-
vorable resulta cuando los alumnos con
NEE reciben apoyo educativo individual.
Es decir, la modalidad de apoyo educativo
individual ha resultado ser la más favora-
ble respecto al hecho de no recibir apoyo
e, incluso, respecto al hecho de recibirlo
de forma grupal. Sin embargo, el número
de horas de apoyo recibidas semanal-
mente no parece tener reflejo en el auto-
concepto de los alumnos de nuestro
Sector.

ANÁLISIS MULTIVARIANTE

En el presente apartado dos técnicas propias
del análisis multivariante, como son el Análi-
sis de Cluster y el Análisis Discriminante, nos
van a permitir el tratamiento conjunto de las
variables que han sido estudiadas, con ante-
rioridad, de forma individual.

FIGURA II
Representación de las relaciones entre las variables estatus socioeconómico,

NEE y al toconcepto

-->
ESTATUS

I SOCIOECONÓMICO
NEE Y AUSENCIA DE

ÉXITO ESCOLAR I
AUTOCONCEPTO I
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ANÁLISIS DE CLUSTER

La cuestión que hemos querido resolver
mediante el Análisis de Cluster es la si-
guiente: ¿Podemos hablar genéricamente
de la existencia de un grupo natural de
alumnos con NEE? O, por el contrario, ¿lo
que a priori hemos considerado como un
conjunto homogéneo de alumnos con
NEE, no es más que una clasificación arbi-
traria que no responde a la naturaleza de
los hechos?

Mediante el Análisis de Cluster, como
procedimiento de clasificación automática
de clatos, trataremos de averiguar cómo se
agrupan los alumnos en función de las varia-
bles analizadas.

Las variables tomadas en considera-
ción en el Análisis de Cluster son las que
han resultado de interés después de reali-
zados los análisis bivariantes anteriores;
éstas son: 1) el estatus socioeconómico de
los alumnos; 2) el nivel de autocrítica; 3)
el autoconcepto académico en matemáti-
cas; 4) el autoconcepto académico en
lenguaje; 5) el autoconcepto académico
general; y 6) el índice de autoconcepto
general.

El resultado del Análisis de Cluster vie-
ne representado en el Dendrograma que
aparece en la figura III. Si producimos un

FIGURA III
Síntesis del Dendrogranza referido al

Análisis de Cluster

I 10
	

1 15	 1 20

corte entre los niveles 10 y 15, niveles que
representan entre un 85 y un 90% de similitud
entre los sujetos, observamos la existencia de
cuatro grupos perfectamente definidos,
que vienen representados por las letras A,
B, C y D.

Los dos primeros grupos (A y B) que se
unen en un solo conglomerado al producir
un corte en el nivel 15, están compuestos
fundamentalmente por alumnos sin NEE, y
los alumnos con NEE incluidos en ellos
son, casi exclusivamente, alumnos con NEE
menores. Los dos últimos grupos (C y D)
están compuestos esencialmente por
alumnos con NEE; estando el grupo D ca-
racterizado porque los alumnos que lo
componen están escolarizados en un nivel
medio superior a los del grupo C; y, ade-
más, en él están incluidos la mayor parte de
los alumnos con NEE mayores.

En función de estos datos, podemos
señalar que los alumnos con NEE se
constituyen en grupos naturales con
identidad propia, y se diferencian de los
alumnos sin NEE, además de por sus di-
ficultades para aprender o por la perte-
nencia a una categoría diagnóstica, por
otras características distintivas comunes
que son, entre otras: un bajo nivel de au-
toconcepto, niveles socioeconómicos ba-
jos y un bajo nivel de juicio crítico sobre
sí mismos. Hay que señalar, además, que
a medida que aumenta el nivel de esco-
larización de los alumnos los grupos se
presentan de forma más homogénea y
más diferenciada entre sí.

ANÁLISIS DISCRIMINANTE

Una vez comprobado, mediante el Análisis
de Cluster, que los alumnos se constituyen
en grupos naturales en función de las varia-
bles analizadas, nos interesa saber ahora
cuáles de las variables analizadas permiten
discriminar con mayor acierto la pertenen-
cia de los alumnos al grupo de los que pre-
sentan NEE o al grupo de los que no las
presentan.
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De las variables tenidas en cuenta en el
análisis, tan sólo han sido incluidas en la fun-
ción discriminante aquellas que han resulta-
do con poder significativo de discriminación
entre los grupos mencionados (alumnos con
y sin NEE). Estas variables han resultados
ser las siguientes: 1) El nivel socioeconómi-
co de los alumnos; 2) El autoconcepto aca-
démico' general; 3) el autoconcepto
académico en matemáticas; y 4) el nivel de
autocrítica.

El Análisis Discriminante nos ha propor-
cionado una sola función discriminante o
combinación lineal cle variables. Las correla-
ciones entre las variables incluidas en el aná-
lisis y la función resultante aparecen
reflejadas en la tabla IV. En esta tabla tam-
bién aparece reflejada la Correlación Canó-
nica del conjunto de las variables respecto a
la función resultante.

Como se observa en la matriz de confu-
sión (tabla V), la Función Discriminante ha
resultado ser más eficaz para discriminar a

los alumnos sin NEE, clasificando correcta-
mente al 84,5% de los sujetos, que para discri-
minar a los alumnos con NEE, puesto que ha
logrado clasificar correctamente al 76,7% de
los mismos.

Como resumen de los resultados encon-
trados en este apartado podemos señalar
que las variables que han mostrado mayor
poder cíe discriminación, son: por un lado,
dos variables del ámbito personal y social
del alumno, distintas del autoconcepto,
como son el estatus socioeconómico y el ni-
vel de autocrítica; y, por otro lado, dos varia-
bles propias del autoconcepto, tales como el
autoconcepto académico general y el auto-
concepto académico en matemáticas.

Es importante resaltar que la variable
con mayor poder de discriminación de los
sujetos entre los grupos ha resultado ser el
estatus socioeconómico de los alumnos, lo
cual indica que existe una estrecha relación
entre pertenecer a capas desfavorecidas de
la población y la existencia de NEE.

TABLA IV
Correlaciones de las variables respecto a 'd'Unción discriminante

VARIABLE FUNCIÓN 1

CORRELACIÓN CORRELACIÓN CANÓNICA

Nivel socioeconómico 0,647

0,652Auto, académico general 0,598

Auto. en matemáticas 0,523

Nivel de autocrítica 0,338

TABLA V
Matriz de confusión de la función discriminante

GRUPO ACTUAL º N DE CASOS CLASIFICACIÓN DE LOS CASOS A PARTIR
DE LA FUNCIÓN DISCRIMINANTE

GRUPO 1 GRUPO 2

GRUPO 1 71 54 17
76,1% 23,9%

GRUPO 2 71 11 60
15,5% 84,5%

I lan sido clasificados correciamenie el 80,28Yo de los casos.
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Respecto al primero de los problemas
planteados en la introducción de este tra-
bajo, debemos observar que nuestros re-
sultados señalan que los alumnos con NEE
(tanto los alumnos con deficiencia intelec-
tual como los alumnos con dificultades de
aprendizaje) presentan puntuaciones me-
nores y estadísticamente significativas que
los alumnos sin dificultades. Estas diferen-
cias ocurren en algunas áreas del autocon-
cepto como son el autoconcepto académico
y el autoconcepto general, lo cual pone de
relieve la estrecha relación existente entre la
ausencia de éxito escolar y el sentimiento
de autoestima general de estos alumnos.

Debido a la inexistencia de un acuer-
do universal, entre los distintos investiga-
dores sobre la utilización de un único
instrumento para la evaluación del auto-
concepto (nosotros hemos podido recoger
alrededor de 80 cuestionarios) se hace
muy difícil contrastar nuestros resultados
con los de otras investigaciones previas.
Sin embargo, después de la consulta de un
buen número de trabajos, parece entrever-
se que existen algunas coincidencias y al-
gunos puntos de desacuerdo respecto a las
dimensiones en las que se han encontrado
diferencias significativas entre alumnos
con NEE y alumnos sin dificultades. Las
coincidencias fundamentales consisten en
señalar de forma constante diferencias sig-
nificativas en las dimensiones académicas
del autoconcepto y en no señalar diferen-
cias en las dimensiones físicas del autocon-
cepto. Sin embargo, las investigaciones no
apuntan siempre en la misma dirección
cuando se trata de analizar las diferencias
en las dimensiones sociales del autocon-
cepto y en el autoconcepto general.

Existen diversas posturas que tratan de
explicar estos divergentes resultados. Estas
posturas van desde algunos autores como
Covington y Omelich en 1979 o Álvarez y
Adelman en 1986 que piensan en la existencia
de mecanismos de defensa que inducen a

los alumnos con dificultades de aprendiza-
je a dar una imagen positiva de ellos mis-
mos (citados por Alía, 1991); pasando por
autores que señalan que los alumnos con
dificultades de aprendizaje presentan un
autoconcepto de relaciones con los iguales
más favorable que el que les corresponde
según su estatus sociométrico, puesto que
tienden a establecer sus relaciones respec-
to a otros alumnos con dificultades de
aprendizaje y no con relación al conjunto
de alumnos de su clase, produciéndose así
una sobreestimación de su estatus grupal
(Bruininks, 1978); hasta autores como
Winne, Woodlands y Wong (1982) que
consideran que estos resultados no coinci-
dentes se deben a que la utilización de dis-
tintos cuestionarios lleva inevitablemente a
la evaluación de constructos no exacta-
mente equivalentes.

Tomando como referencia dos investi-
gaciones realizadas en nuestro país, como
son las de Alía (1991), en la que estaban
involucrados alumnos con déficit intelec-
tual y déficit motor, y la de Núñez, Gonzá-
lez-Pumariega y González-Pienda (1995),
referida a un grupo de alumnos con . difi-
cultades de aprendizaje, podemos señalar
que en nuestro trabajo hemos obtenido
unos resultados altamente similares a los
obtenidos en ellas. Sin embargo, nosotros
no hemos encontrado diferencias significa-
tivas en el autoconcepto de relaciones con
los iguales, dimensión de gran transcen-
dencia en los estudios sobre alumnos con
NEE.

Hay que hacer notar que la muestra
sobre la que se recogieron los datos de los
trabajos de Alía y de Núñez, González-Pu-
mariega y González-Pienda presentaban al-
gunas características distintivas respecto a la
nuestra. Quizá, el rasgo distintivo básico sea
que nuestra muestra es enteramente rural y
los mencionados trabajos se refieren exclu-
sivamente a alumnos de las áreas metropoli-
tanas de Madrid y Oviedo, respectivamente.
Las muestras utilizadas en los distintos traba-
jos pude que presenten características dis-
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tintas y un sistema de relaciones distintos
en lo referente a los valores sociales pre-
ponderantes en cada contexto. En el caso
de nuestro estudio, por situarse en un con-
texto rural, pude pensarse que existe me-
nos competitividad respecto a los valores
de tipo intelectual y, por el contrario, ad-
quieren una mayor relevancia los valores
de tipo físico. Corno nuestros alumnos con
NEE no presentan alterado el autoconcep-
to físico sus relaciones sociales no quedan
alteradas. Aún no estando claro el efecto alu-
dido, en nuestra opinión, merece la pena
que se le dediquen ulteriores estudios.

Con respecto al segundo de los objeti-
vos planteados en este trabajo, hemos de
señalar que los alumnos que reciben apo-
yo individual muestran significativamente
mejores niveles en el autoconcepto gene-
ral y en la dimensión autoconcepto de re-
laciones con los iguales que los alumnos
que no reciben apoyo. Este hecho ayuda a
sostener la idea de que el aula de apoyo
puede ofrecer a los alumnos con NEE un
marco de referencia adecuado a su nivel,
que favorece su sentimiento de autovalía.
El apoyo individual repercute en el auto-
concepto de los alumnos, posiblemente,
debido a que aporta a éstos información
pertinente sobre su actividad escolar (feed-
back), permite al profesor especialista re-
forzar individualmente los logros parciales,
con lo que se facilitan al alumno con NEE
experiencias de éxito y, en definitiva, re-
porta a los alumnos una atención exclusiva
que difícilmente suelen obtener en el aula
ordinaria. Someter al alumno a una situa-
ción de continuas experiencias de éxito,
como suele ocurrir cuando el alumno reci-
be atención altamente individualizada, ac-
tiva lo que Harter (1978) denomina la
motivación de eficacia. Esta motivación de
eficacia pone al sujeto en disposición de
querer enfrentarse a nuevas tareas de
aprendizaje puesto que comienza a apren-
der que puede tener éxito, con lo cual se
facilita la motivación intrínseca y el auto-
rrefuerzo, disminuye la ansiedad ante el

fracaso y aumentan la seguridad y la per-
sistencia en el aprendizaje.

Por lo tanto, en nuestro sector, hemos
encontrado una situación de mejora del
autoconcepto que está más relacionada
con la exclusividad de la atención indivi-
dual por parte de los profesores especialis-
tas, que con los posibles efectos sobre los
procesos de comparación social que pue-
de aportar el grupo de alumnos que asiste
al aula de apoyo.

Con relación al tercero y último de los
objetivos de este trabajo, debemos desta-
car que la variable con más poder de dis-
criminación (por encima de cualquiera
otra de las sometidas a consideración) en-
tre el grupo de alumnos con NEE y el gru-
po de alumnos sin dificultades ha
resultado ser el estatus socioeconómico.
En función de este dato, podemos señalar
que el hecho de pertenecer a capas desfa-
vorecidas de la población es, en gran me-
dida, un factor de riesgo a la hora de
pertenecer al grupo de los alumnos que
presentan NEE, lo cual suele venir asocia-
do a alguna patología con repercusión en
el aprendizaje, a un nivel de autocrítica
significativamente bajo y a unos niveles de
autoconcepto bajos, fundamentalmente en
las dimensiones académicas del mismo.

Los resultados de este trabajo ponen
de relieve la necesidad de seguir trabajan-
do en el terreno de la escolarización de los
alumnos con NEE en centros ordinarios,
con el fin de conseguir un sistema educati-
vo que tome como criterio de eficacia no
sólo el rendimiento académico sino, tam-
bién, el pleno desarrollo personal y social
de todos los alumnos.
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