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RES UNEN 

El objetivo principal de la presente investlgaci6n fue el 

de establecer el tipo de correlacl6n existente entre el 

aprovechamiento escolar y la conducta agresiva, dado que a esta 

tiltlma se le ha vinculado con diversos trastornos cond1Jctuales. 

Para lo anterior se ancuest6 a un total de 187 proTesores da 

eduoaci6n primaria y se registro la conducta de 100 niños de 

primer grado escolar, que presentaban comportamiento agresivo. 

La Variable Independiente fue: 

a) La conducta agresiva de los alumnos 

La Variable Dependiente fue: 

al El aprovechamiento escolar. 

Para ello se tomo en cuenta lo siguiente: 

* la opinión del profesor. 
* observaci6n directa. 
* registro de conducta agresiva. * registro del aprovechamiento escolar de la poblacibn 

3.¡roslv3.. 
* tiempo de registro de la conducta agresiva. 

Este estudio ostuvo dividido en dos etapas, la primera 

consisti6 en un estudio piloto el cual tuvo como finalidad: a> 

Detectar la incidencia de la conducta agresiva en los ni~os de 

nivel primaria. 

bl Conocer la concepción de los profesores sobre ese 

comportamiento y la actitud que adoptan ante la misma. 

c) Detectar las técnicas de control que uti 1 izan y la 

efectividad de las mismas. 

Y la segunda etapa parti6 de los resultados obtenidos en 

la primera, esta tenla como finalidad conocer el tipo de 
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correlaoiOn existente entre el aprovechamiento escolar y la 

conducta agresiva. 

De esta manera se encontr6 qua la conducta agresiva se 

manifiesta en cualquier grado de educaciOn primaria, siendo 

mayor el porcentaje de agresiOn no verbal que el verbal. Las 

técnicas de control que se emplean en su mayorta son a través 

del castigo verbal, adem~s también se encontró que el 89~ de 

los profesores entrevistados reportan que la agres16n 

interfiere con el parendizaje, a partir da esto surge el 

interés de llevar a acabo un estudio correlaclonal entre el 

aprovechamiento escolar y la conducta agresiva. Los resultados 

obtenidos nos revelan que la correlaci6n es débil, sin embargo 

tamblé se hace patente la necesidad de corregir o prevenir esta 

conducta a temprana edad por lo que para ello se plantean 

alaunas alte~nativas de soluci6n. 
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PRESENTACION 

La agresion tiene un papel trascendental en los asuntos 

humanoe, por lo cual no es de extraftar la gran diversidad de 

estudios e lnveatigaclones que centraron su atencibn para 

descubrir alguna teorta que la explique, los factores que la 

ocasionan, los que la mantienen y su vinculaci6n con otros 

problemas. 

Para Goldsteln (1978), la conducta agresiva 

comportamiento cuya intención es producir dafto 

ea aquel 

ftslco o 

psicolOgioo a otras personas. Saratina y Armstrong C1968J, 

conciben a la agresión como unn conducta antisocial, y la 

define como •una serie de acciones que causan da~o fisico o 

pslool6glco a otra persona•. 

Finalmente Robles, Pérez y Luja C1985J, definen a la 

agresión como conductas de interacci6n social negativa, éstas 

comprenden todas aquellas conductas en las que la interacción 

social interfiere en las actividades que permiten el aJu•te del 

ni~o al grupo y es por ello que son cla•ifloadas dentro de tres 

categorlas: interacci6n medladQ por objetos, interacción verbal 

e interacción no verbal. 

Para la presente investigación se definir~ conducta 

agresiva como toda aquella interacción social negativa, que 

produce da~o fisico o psicol6&ico y que interfiere con el 

ajuste dg un nifto a un grupo. 

En general la conducta agresiva infantil es uno de los 

problemas al que con mayor frecuencia se en~rentan los padres y 
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maestros l J iménez, 1982). La elevada tasa de este 

comportamiento es la principal causa por la cual los ni~os son 

rechazados por sus oompa~eros <Coie y Dodge, 1983; citados en 

Bierman, Millar y Stabb, 1967¡ Vitaro, Pelletier y Coutu, 

1986). 

Habitualmente los nifios socialmente negativos <agresivos), 

presenten dificultades escolares, obteniendo promedios m~s 

bajos que los de sus compafieros de clase, ellos tienen más 

probabilidad de experimentar problemas sociales, como ajuste 

escolar inadecuado, aislamiento y malQ salud mental como 

adultos <Ladd y Asher, 1985: citados en Blerman, Millar y 

Stabb, 1987 > • 

Por otra parte, numerosos estudios han encontrado que uxiate 

una interacc16n entre el aprovechamiento escolar y la baja 

aoeptac16n de los nifios considerados como agresivos (Dodge, 

Cole y Brakke, 1982; Guttman, Ganso y Rassmussen, 1975¡ Green, 

Foreshand, Beck y Vosk, 1980; citados en Vaughn, Hogan 1 

Kouzekanani y Shapirol. 

En resumen se puede decir que la agresión como trastorno 

conductual impide el ajuste del nl~o a su grupo y ademAs afecta 

su desarrollo académico, social y pslcol6gico. 

En este sen'tido 1 dentro del Proyecto Educación para. la 

Salud de la UllCSE, de la ENEP lztacala se han desarrollado una 

serie de investigaciones encaminadas a prevenir 

trastornos conductuales. 

diversos 

Con base en lo anterior se realizo un estudio piloto, el 

cual forma parte de las investigaciones antes mencionadas1 

ademis de que da pie para desarrollar el estudio oorrelacional 
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entre aprovechamiento escolar y conducta agresiva. 

La importancia del presente trabajo radica en que es 

necesario conocer dicha correlacibn y asi aportar elementos 

para determinar la forma en que el comportamiento agresivo 

interfiere en el aprendizaje del niño. 

El reporte de la presente investigación estA constituido por 

4 capitulas. En el primer capitulo se enmarcan los antecedentes 

te6rico-metodol6gicos sobre habilidades sociales, En el 

segundo, se aborda la importancia del estudio de la agresión 

como trastorno conductual. En et tercer capitulo se desarrolla 

el objetivo, método y procedimiento que se llev6 a cabo en el 

estudio correlacional. En el cuarto capitulo se repartan los 

resultados obtenidos y se hace una discusión planteandose 

alternativas de sotuciOn en base a las conclusiones. 

Finalmente se presentan tablas, figuras y anexos que ayudan a 

la interpretacion general de los resultados. 
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CAPITULO l. 

ANTECEDENTES TEDRICO-lfETVDOLOGICOS SVBRE 
HABILIDADES SVCIALES 

Los seres humanos, a diferencia de otros seres vivos, son 

bAslcamente sociales, necesitan del contacto con otros hombres 

y de los procesos de sociallzaciOn para desarrollarse de manera 

integral, de ahl la importancia de saber comportarse dentro de 

una sociedad, de desenvolverse adecuadamente en la misma, 

apropllndoae de las normas que establece. El individuo que 

cumple con dichas normas es aceptado socialmente, mientra• que 

el que no las cumple, es tachado de inadaptado social. Por este 

motivo el individuo que quiere integrarse adecuadamente a su 

grupo social necesita apropiarse de un amplio repertorio de 

habilidades soolalas, las cuales son oomportamlentou que 

permitan responder adecuadamente ante una situaci6n aoolal 

determinada que exige del sujeto una buena eJ•ouoi6n a ese 

nivel. Estas conductas han sido oonalderadas por dlverao& 

investigadores comoi Mar¡ale1 1 ( 1983) 1 Roth, ( 1983} ¡ Garcla 

Ledezma y Rodrl¡uez, ( 19851 y Goldsteln 1 ( 19811. 

lnvestlsaciones recientas han demostrado que el individuo que 

carece de dichas habilidades, dl1lcilmente se integra a su 

grupo social y ademAs puede presentar otro tipo da problemas 

como alcoholismo lTwentyman, Greenwald 1 Greenwald, Kloss, 

Kovaleski, Zibung-Hoffman, 19621. drogadioclOn lRoth, 19661, 

rechazo social y aislamiento !Richard y Dodge, 19621, y 

agresibn lRahalm, Lefebvre y Jenkins, 19801, por citar algunas. 



Roth (1986), manifiesta la posibilidad de modificar el 

comportamiento humano por medio del entrenamiento en 

habilidades sociales y que sirvan como vehiculo para la 

. rehabilitación en pacientes con trastornos de conducta. 

Es un hecho que gran parte del comportamiento que 

adquirimos desde temprana edad y que hace del hombre un ser 

fundamentalmente social, es aprendido en interacciOn con los 

miembros de grupo. 

El proceso conocido como socializaoibn s6lo es posible 

mediante la consolidaci6n de una serle de destrezas 

interpersonales a través de una interaci6n social. Existe cada 

vez mis evldenola de que la subcultura que comparten los niftos, 

puede ser decisiva tanto en el fortalecimiento de sus 

repertorios prosooiales como para la perpetuacibn de sus 

deficiencias interpersonales. 

El comportamiento interpersonal do un ni~o juega un papel 

vital en la adquisiclOn de reforzamientos sociales, culturales 

y eoonOmlcos. Los niftos que carecen de los comportamientos 

sociales apropiados experimentan aislamiento social, rechazo y, 

en conjunto, menos felicidad. La competencia social tiene 

importancia critica tanto en al funcionamiento presente como en 

el desarrollo futuro del ni~o. Las habilidades sociales no solo 

son importantes por lo que se refiere a las relaciones con lo& 

compa~eros, sino qua también permiten que el ni~o asimile los 

papeles y normas sociales <Hops¡ citado en: Mlohelson,L. and 

Suga, O.P.; 1963). 

Para que se tenga una comprensibn b~aica del término 
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habilidades sociales, es preciso considerar c6mo ha sido 

definidoi 

Ri nn t 1979; .e i tado en: Mi 1cha1 son, y Suga, 1963 > afirma 

que: •tas habilidades sociales, son definidas como un 

repertorio da comportamientos verbales y no verbales a través 

de los cuales los nil\os incluyan en las raapueatas de otros 

individuos lpor ejemplo, compal\eros, padres, hermanos y 

maestros> el contexto interpersonal. Este repertorio actóa como 

un mecanismo a través del cual los nil\os inciden en su medio 

ambiente obteniendo, suprimiendo o evitando 

deseadas y no deseadas en la esfera social .•• w 

La def!n!c!On de L!bet y Lewlnsohn 11973¡ 

consacuancias 

citado en: 

Milchelson, y Su¡a, Op. Cit.J es m's general, hablan de las 

h~bilidades sociales, •como la capacidad para comportarse do 

una forma que es recompensada y de no comportarse de forma que 

uno sea castigado o ignorado por los de••s•. Coabs y Slaby 

l 1977; Citados en Michelson y Suga, Op. Cit.) las definen cocio 

w1a capacidad para interactuar con los damAs en un contexto 

aooial dado de un modo determinado qu• es aceptado o valorado 

socialmente y, al mismo tiempo, per•onalmante bena1ioio•o por 

los demAsw, 

Spencer (1960, Citado en Michelson y Suga, Op. Cit.J, 

define a las habilidades sociales como wvarioo componentes de 

conducta social que est•n necesariamente garantizando que los 

individuos cumplan su deseo exitosamente en una lnteracolOn 

social dentro de una determinada situaciOn•. 

Por su parte Margalef t1963l, define a las habilidades 

sociales como •respuestas conduotuales que se manifiestan en 
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relaci6n con las damas personas, requiriendo eficacia para el 

logro de adquisición y mantenimiento. Esto implica una 

interacción del organismo humano con su ambiente social, en 

donde la presencia de un estimulo determina la conducta que 

incluye una correcta comblnactOn de respuestas verbales y no 

verbales, acordes dtferente6 situaciones que llevan al 

mantenimiento, incremento y/o pérdida de reforzamiento en una 

situación interpersonal", 

Roth 11963> define a las habilidades como •un conjunto de 

respuestas objetivas que se integran en un contexto o situaci6n 

particular. 

Desde una pespectiva difer•nte, centrada principalmente en 

el "resultado cualitativo" del comportamiento social, Trower 

119791 manifiesta que "el individuo tiene objetivos o fines que 

busca para obtener recompensas. La consecusi6n del objetivo 

depende de la pericia del comportamiento, lo cual implica un 

ciclo continuo de control y modificaciOn de la actuación a la 

luz de la experiencia. 

De este modo, definir laa habilidades aocialea •e ha 

convertido an una cuestión de val oraoibn en s·t •i•ma. Como 

menciona Trower (1962, citado en Roth, 1986.1 no hay una 

definicl6n general sobre Habilidade• Sociales, por lo cual no 

hay un consenso acerca de lo que es una habilidad social, aet, 

ésta depender• de la aproximación teórica. 

Para la presente investigaci6n se retoma la dafinicibn de 

Roth 11983>, que se basa en el modelo conductual necesario 

para llevar a cabo este trabaJo, 



De esta manera, considerando la gran importancia que 

tienen las habilidades sociales dentro de cualquier relacicin 

interpersonal, en la actualidad existen dos enfoques generales 

que han centrado s1J atenci6n en el estudio de ésta&: el 

enfoque cognitivo y el conduotual, ambos han servido como 

punto de partida para la formulaci6n de diferentes modelos 

gulas en la investigacibn de la competencia social, que surge 

a partir de una interacción social adecuBda. Dentro del primer 

enfoque se encuentran los siguientes ~odelos: 

1. Modelo antropom6rfico: Propuesto por Harre y Sécord 1 

tl972; Citado por Roth, 1966) 1 este modelo cuyos argumentos ae 

basan en que la persona cuyo objeto de estudio, responde a 

fuerzas contrarias de naturaleza externa y es capaz de gobernar 

y dirigir su propia conducta. Considera al ser humano como un 

agente reflexivo y racional que ea capaz de escoger los medios 

m•s adecuados para lograr sus fines y satisfacer •us 

necesidades. Da ~cuerdo con esto, la persona no s6lo puede 

monltorear su ojecucl6n sino que le es posible monitoroar su 

monitoreo, proceso que le permite la auto-lntervenci6n. 

2. Modelo de los scrlpts : Deocrito por Harre, (1977; citado 

por Roth, 19861, donde se propone que parte de nuestro 

conocimiento estA organizado alrededor de una infinidad da 

situaciones estereotlpicas que implican actividades 

rutinarias. Se argumenta que a través do experiencias tanto 

directas como vicarias, cada persona adquiere diversos 

estereotipos culturales. Se utiliza el término wscriptw para 

referir un estereotipo fijado en ta memoria. Los script 

suponen roles, objetos, condiciones, secuencias de acciones y 
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resultados o consecuencias de la ejecuciOn de acciones que a 

su vez quedan grabados en la memoria. 

3. Modelo del Aprendizaje Social1 Propuesto por Mischel 

( 1973; Citado en Roth, 1966 >, aqui, el individuo adquiere 

información relevante a través del aprendizaje observacional y 

de su relación social con los demis, Este autor recalca los 

oonstructos personales y las estrategias de codi1icaci6n como 

variables cognoscitivas que influyen sobre las respuestas del 

individuo, ademAe de tos valores subjetivos de la persona, ya 

que ésta emite Juicios valorativos que influyan en su respuesta 

Junto con su sistema regulalorio que le permite reaccionar ante 

su propio comportamiento con critica o aprobacibn. 

4. Modelo Generativo: Trower 11962, citado en1 Roth, 

i966), surge a partir do tos modelos antropot'l6rfico y de 

aprendizaje social, las variables mé.s importantes que retoma 

son: a> la cap;icidad de monitoreo, b) capacidad de ejecución, 

e> metas y propósitos y d> representaciones cognitivas y 

funciones 16gicas. Este modelo supone que cada vez que la 

atenoi6n se fija al exterior la información qua procede del 

mismo es procesada y el individuo realiza comparaciones entre 

la informaciOn que entra con ta ya existente, emitiendo una 

respuesta. 

s. Modelo de AnAl lsls de tarea: propuesto por Me Fal 1 

(1982), este autor realiza una distinción concreta entre 

competencia, habilidad tarea; la primera constituye un 

término evaluativo que designa la calidad de la ejecucibn de 

una persona en una tarea en particular ; la segunda constituye 
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una destreza especifica necesaria para ejecutar 

competentemente una tarea; y la eltima es la condicibn 

necesaria para Juzgar la competencia de ta ejecución. El 

modelo establece una Jerarquizaci6n de tareas que van de lo 

m•s general a lo mAs particular y sostiene la importancia de 

evaluar los siguientes dos aspectos vinculados con la persona1 

las tareas criticas en la vida de un individuo o grupo y las 

muestras representativas de ejecuciOn de los sujetos en cada 

tarea. 

Dentro del segudo enfoque encontramos los siguientes 

modelos: 

1. Modelo etolOgioo: Propuesto por Bolee <1962>, parte de 

las investigaciones realizadas en el medio natural, es por ello 

que estudia las interacciones sociales en situaciones 

naturales. Los etOlogoa conciben generalmente la conducta 

social desde el punto de vista darwiniano. 

2. Modelo de los rasgos; Donde so analizan las habilidades 

sociales como un constructo hipotético que refleja 

caraoterlstlcas subyacentes de la personalidad. SegOn esto, las 

habilidades sociales son sólo indicadores burdos de una 

determinada personalidad. El modelo supone igualmente cierta 

estabilidad de rasgos en el tiempo y en el espacio, es decir, 

si una persona se muestra hdbil en una situaciOn y en un 

momento determinado, esto permitirA predecir un comportamiento 

similar en otras situaciones y en otros momentos, con este 

modelo proliferaron los cuestionarios e inventarios de 

asertividad, ansiedad social y otros, que solo intentan medir 

caracteristicas de la personalidad (Roth, 1986>. 
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3. Modelo molecular1 SurgiO como reaccibn al excesivo 

énfasis del rasgo en el estudio de las habilides sociales. Este 

modelo se interesa en analizar unidades conductuales 

observables, especificas y muy concretas, cuya totalidad 

estructurada integra una destreza particular, Estas unidades 

conductuales se conocen con el nombre de componentes y pueden 

variar de habilidad en habilidad, de situación a situacibn y de 

contexto social a contexto social. Asl también esto determinara 

la estrategia o tratamiento a seguir. El modelo molecular 

intenta superar las ambigüedades generadas por el modelo de 

rasgos a través de la operacionalizaciOn de los elementos que 

se supone integran las distintas habilidades sociales¡ 

enfatiza el car~cter situacional de las destrezas y recalca la 

·necesidad de dinamizar el estudio de la interaciOn social, 

confiriéndole igual importancia a todos los componentes del 

episodio interactivo (Roth, 1966), 

Como se puede observar es impo~tante conocer las 

diferentes aproximaciones tebricaa, para que a partir de ellas 

se explique la variedad de conductas expresadas por los 

individuos qua carecen de habilidades sociales. El enfoque 

conduotual tiende a destacar los componentes conductuales 

del episodio interactivo y a pasar por alto aquel las variables 

1ntermedias (cognit1vasl a las que se atribuye un carActer 

casual o por lo menos encausador del comportamiento hébil; 

mient~~s que el enfoque cognitivo insiste en que los 

componentes motores no son los mAs importantes y sugiere que 

para el estudio de una habilidad es necesario tomar en cuenta 
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la parte cagnltiva del sujeto. La presente investigac16n tomara 

como base el enfoque conductual 1 ya que esta aproximaciOn 

teOrica tiene un car~cter operacional• sugiere la presencia de 

elementos moleculares, otorgando especial importancia al 

episodio interactivo y a la influencia situacional. Adem~s de 

que toma a la habilidad social como un repertorio de conductas 

que dependen de las condiciones medioambientales y del bagaje 

histOrico al que se tiene acceso a través del aprendizaje 

sociocultural. Concordando de esta manera con la forma en que 

se toma una habilidad social en la presente investl¡aclbn. 

Ahora bien, diferentes estudios a cerca de las interacciones 

eociales 1 se han incrementado notablemente en las Ultimas 

décadas debido a que las deficiencias en habilidades sociales, 

se han relacionado con diferentes formas de psicopatologlas, 

incluyendo alcoholismo lTwentyman, Greenwald, Greenwald, Kloss, 

Kovaleski, y Zibung- Ho-ffman, 19821, desviaciones sexuales 

lFansterheim y Baer, 19761, agresiOn tRahaim, Lgfobvre y 

Jenkins, 1960; Olson y Roberta, 1967) y esquizofrenia 

(Liberman, Neuchterlein y Wal lace, 1982), entre otros. 

Los investigadores referentes a la materia como Saltar 

(1949; citado en: Mllchelson, L. and Suga, O.P., 1963l ae~alan 

que la gente no asertiva tendia padecer tra&tornos 

psicosomAticos y psicofisiolbgicos, ademAs de mantener sus 

déficits de habilidades socinles en la vida adulta, esto 

sugiere que debe dlrseles un entrenamiento en dichas carencias, 

para poder salir de ellas. Se ha observado que dicho 

entrenamiento llega a ser 6til también en individuos que 

presentan trastornos, como son los siguientes casos: 
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el 

Lemanack, Wllliamson, Gresham y Jensen ( 19861, 

entrenamiento en habilidades sociales 

utilizaron 

con nif'los 

hipoactlsicos, quienes presentan conductas neuróticas e 

inadecuadas socialmente. El objetivo del estudio fue establecer 

las conductas habilidades sociales que no tenlan esos 

sujetos, principalmente tas de tipo no verbal tque ayudan a 

establecer la comunlcaci6n de estos ni~os con su medio>. Al 

final del experimento se demostró qua el establecimiento de 

dichas conductas fue adecuado, ya que los sujetos fueron 

capaces de establecer conductas no verbales como: relr 1 tener 

contacto visual y usar adecuadamente los gestos. 

Por otra parte, Foxx, Me Morrow, BittJe y Fenlon tl985J 

implementaron un programa de entrenamiento en habilidades 

sociales lcon pacientes psiquiitricos adultos) con el objetivo 

de establecer conductas de cumplimiento, amabilidad, 

intaracclbn social, critica, confrontac16n social, preguntas y 

respuestas, asl como iniciar y responder a conversaciones 

iniciadas por otros. Los resultados mostraron que tas conductas 

adquirida& ayudaron a los pacientes a comunicarse con otros y 

reducir las conductas agresivas que podlan presentar o 

presentaban. 

Spence y Marzllller l1961J, entrenaron habi l ldades 

sociales en adolescentes que presentaban conductas delictivas. 

En dicho entrenamiento se utlllzb el modelamlento, 

instrucciones, dlscusl6n, juego de roles, prActica, 

reforzamiento social y tareas en casa. Se observó que el 

entrenamiento tuvo efectividad en las conductas o componentes 
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de inicio (contacto visual y escuchar), y también en las 

habilidades mas complejas como: responder a la negaci6n, tratar 

con intimidaciones y bromas, establecer interacciones de 

amabilidad, aceptar criticas y hacer amigos. Establecidas 

dichas conductas se redujo en los adolescentes las conductas 

ofensivas. 

O'Connor l1972 y 1969), Everst y Schwartz 119731, Keller y 

Carloson t1974) y Bellacky Hereen 11978> examinaron los 

efectos dol modelamiento en la conducta social de preescolares 

caracterizados como deficientes en habilidades soolales, 

confirmando la efectividad de esta t~cnica en la modificaclbn 

de los comportamientos sociales inadecuados en tos 11ii'\os. 

En sus primeroc trabajos, Roth (1983> consideró que los 

trastornos conductuales son producto de la falta de repertorios 

sociales necesarios para una adecuada interaccibn social, en 

acto contido coincide con Goldstein 11981, 1981 al quien 

considera que para que u.na persona tenga relaciones 

int.erparsanales exitosas, es necesario qua posea ciertos 

repertorios conductuales socialmente aceptados, a éstos se les 

ha denominado como •habilidades sociales•, que a su vez 

permiten el desarrollo de la competencia social. 

Y es, en el otro extremo de la panorAmica de tos dé~icit 

sociales, donde se encuentran los nifios con excesos 

conductuales. De al los se ha dicho que son tlpicamente 

agresivos, no cooperativos y que manifie•tan un comportamiento 

dirigido al exterior. Estos nifios también fracasan al intentar 

demostrar las habilidades sociales necesarias para llevar 

cabo interacciones sociales efectivas y apropiadas. Los nifios 
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agresivos se comportan de una forma que resulta desa.gradable 

para los demds individuos de su medio social <Michelson y 

Suga, 1963>. 

Elder, Edelstein y Narick ( 1979 1 ana 1 izaron la 

modificación de la conducta agresiva (la cual es entendida aqul 

como conductas de lnterrupoiOn y respuestas de competencia 

negativa! por medio del entrenamiento en habilidades sociales 

en pacientes pslquiAtricos <adolescentes!. En dicho experimento 

se entrenaron las habilidades sociales 

instrucciones, modal amiento, juego 

por 

de 

medio 

roles 

de 

y 

retroalimentacl6n. Los resultados fueron que al entrenamiento 

fue efectivo, ya que al final de éste, los sujetos modificaron 

sus conductas agresivas. 

Mauricio Botero ( 19781' estableció conductas de 

interacción social an un ni~o preescolar con el u&o de 

reforzadores intrinsecos, para reducir la agresividad. Se 

observó que ésta pueda ser otra tácnioa conductual que so puedo 

usar para establecer en el sujeto respuestas aceptables 

socialmente y asl eliminar la agresividad. 

Younger, Schwartzman y Ledinghan (1986) comentan que la 

agresi6n y el aislamiento se presentan en los ni~os, y estas 

conductas se pueden asociar tanto con excesos conductuales como 

con las deficiencias en habilidades sociales. Da acuerdo 

con lo anterior se observa el papal trascendental que tiene la 

agresión en los asuntos humanos por lo cual no es extrano que 

se hayan realizado numerosos estudios para descubrir los 

factores que la causan y las consecuencias y repercusiones que 
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trae consigo. Algunas de estas repercuciones pueden ser; 

a) La dificil 1ntegraci6n del individuo al grupo, 

b> el aislamiento del sujeto, 

el actos destructivos y 

d> problemas de aprendizaje 

Sin embargo, como la agresi6n es una forma de 

conducta social susceptible de modificaci6n, se han buscado los 

métodos y técnicas mAs adecuadas para erradicar dicha conduela. 

Algunas técnicas que se han utilizado para eliminar la agresi6n 

han sido el tiempo fuara Cque es cuando se aisla al sujeto de 

todo tipo de estimulaci6n cuando presenta la conducta 

agresiva), la extinci6n Ces cuando ea Je retira al sujeto el 

estimulo que estA provocando la conducta agresiva> y el uso de 

reforzadores intrlneecos. Pero estas técnicas conductuales solo 

pueden utilizarse a nivel correctivo. 

Se ha observado que las habilidades sociales son ~tilas en 

la modificaci6n de conductas agresivas, ademAs de que dichas 

conductas o habilidades son muy importantes en la vida 

cotidiana de todo ser humano, ya que le brindan las 

herramientas necesarias para desenvolverse de manera eficaz en 

al grupo social al qua pertenece, t Margalef, 1983; Roth, 1983; 

Garcla Ledezma y Rodrlguez, 1985 y Goldstein, 1981; Olson y 

Roberts, 1987; Foxx, Me Morrow, Bit t le y Fen l on 1 1985; 

o•connor, 1979). 

Otro elemento importante y necesario para la 

implementaciOn de las habilidades sociales son las técnicas de 

evaluaci6n, entre las cuales tenemos al Test Analbgico de 

Simulaci6n tTASJ, el cual tiene como finalidad evaluar la 
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competencia social por medio de la observaci6n directa de la 

habilidad que se desea evaluar, para ello en situaciones semi­

estructuradas se instiga al sujeto a que presente la habilidad 

de manera natural. Otras técnicas efectivas son la entrevista, 

la observaci6n directa, el automonitoreo, los inventarios y los 

registros observacionales. Estas técnicas permiten hacer 

evaluaciones previas y posteriores al entrenamiento, con lo 

cual ea valida o no la eficacia de éste. 

Con ello, podemos observar la importancia qua tiene el 

hecho de adquirir y aprender las habilidades sociales, ya que 

como se ha observado tieno gran correlaci6n con los problemas 

conductuales. 

Ahora bien, la implementaci6n de habilidades sociales 

que oonl leva a la superación de un problema o a la 

aliminaoi6n de un déficit conductual debe darse a partir de la 

aplioaci6n sistemAtica de procedimientos que optimicen el 

aprendizaje de los repertorios sociales adecuados 

inexistentes; para lo anterior se requiere de técnicas de 

entrenamiento en habilidades sociales. Al entrenamiento en 

habilidades sociales se le ha considerado como un conjunto de 

procedimientos que ayudan a la gent0 a adquirir la •expresi6n 

emocional adecuada•, involucrando el aprendizaje de •exigencia 

de derechos y •expresi6n de sentimientos" de una manera 

directa, honesta y adecuada; sin •violar los derechos de otras 

personas• ILange y Jakubowski; 1976). Para la adquisiclbn de 

las habilidades sociales, se han empleado diferentes técnicas 

como son: 
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1'. .Técnica de: Repaso o Desensibil izaclón Sistemfl.tica: Se 

usa ante graves estados de ansiedad, inhibiéndola por medio de 

19. -re 1 a·jac i6n muse u lar. Algunos l nvast i gadores han usado e ata 

técn-ica como parte del entrenamiento de habi 1 idades social es, 

obteniendo eficacia en los resultados, por eso, al 

entrenamiento· de habilidades sociales tiene un doble efecto1 

logra un contraoondicionamiento de las respuestas y reduce la 

ansiedad (Margalef; 19631. 

2. Técnica de ensayo de conducta1 Es un proceso de 

adiestramiento ante deficiencias interpersonales, para generar 

conductas eficaces. CBaerJ 19751. 

3. Modelamiento: CWood, 1960; Sarason y Sarason, 1961; 

Bellack, Hersen y Turnar, 1976; Hersen, Eisler y Millar, 1973; 

Citados en Roth, 19661 Rimm y Masters; 1974) 

Este procedimiento es de relevancia para la adquislci6n de las 

habilidades sociales, pues opera como un sistema de 

contracondicionamiento. Sus funciones son: al nuevas y 

adecuadas conductas ante diferentes situaciones; bl facilitar 

la conducta apropiada desinhibiendo conductas que no se emitlan 

por miedo o ansiedad, ayudando a la extinciOn de conductas 

inadecuadas Se deduce entonces que la técnica de modelamiento 

es eficaz para la adquisici6n de habilidades aociale•. 

4, Técnica del Juego de Roles y Asesoramianto:I Conger y 

Farrel, 1981; Furman, Geller, Simon y Kelly, 1979; Rim, Snyder, 

Depue, Haanstad y Amstrong, 1976; McFal l y Lil laaand, 1971> 

Esta técnica también sirve par~ la adquisiciOn de habilidades 

sociales, aunque es preferible la combinación de tres técnicas 
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como son: juego de roles, ensayo y asesoramiento, siendo éste 

el método mas efectivo para la adquisioibn de las mismas. 

El estudio de Rimm y cola. <1976>, demostró que el ensayo 

por si mismo ayuda a la conducta asertiva. Aunque se debe de 

considerar si el medio ambiente es factible o no y si hay 

reforzador social. 

5.- La retroalimentaclOn: IArnkof y Stewart, 1975; Dunn, 

Van Horn y Herman, 1961; Ci lados en Roth, 1986; Leung, 1980; 

Gresham y NagJa, 1960; Kirschenbaum, 1979; y Kiecolt y 

MoGrath, 1979; Citados en Roth, Op. Cit.>. 

Si bien éstas técnicas fueron capaces por sl mismas de 

lograr buenos resultados, existe la tendencia a integrarlas 

para formar con ellas •paquetes• de entrenamiento altamente 

efectivos. Elder, Edelstein y Narick (1979>, conjuntaron 

algunas de las técnicas conductuales con mayor efectividad en 

la adquisición de habilidades sociales como son: el 

modelamiento, Juego de roles y ta retroalimentación. 

Posteriormente Goldatein t1981 y 1981 al, desarrolla y 

eatud ia el Aprendiza je Estructurado, que es un paquete 

tecnol6gico, el cual constituye una aproximaci6n para el 

entrenamiento de una amplia gama de habilidades sociales. Este 

paquete ha sido considerado como el instrumento de 

entrenamiento mAs adecuado en la adquisición de repertorios 

pro-sociales, 

reconocida 

Aprendiza je 

modal amiento, 

ya que se conjuntan cuatro técnicas 

efectividad para el cambio conductual. 

Estructurado está compuesto por: 

de 

El 

el 

el juego de roles o ensayo oonductual, la 

retroalimentacibn y el entrenamiento para la transferencia. El 
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modelamiento supone la provisi~n de ejemplos o demostraciones 

de fragmentos conductuales con el propósito de que quienes 

deben aprendarlos se familiaricen con las peculiaridades de su 

emisi6n, verbal y no verbal 1 el juego de roles as una 

prActlca conductual sistematizada de la habilidad observada, 

tal como se darla en una situac16n real1 la ratroalimentacibn 

permite mejorar la ejecución del juego de roles y el 

entrenamiento para la transferencia intenta faci 11 tar la 

extenslOn de las conductas recientemente aprendidas en el 

ambiente de entrenamiento a las situaciones reales. 

Para sus estudios, Roth < 1983>, retoma el Aprendizaje 

Estructurado desarrollado por Goldstein (1973, 1981) y 

Goldstein y cole 

la relevancia 

<1976, 1960), y realiza tres estudios 

que tiene éste como procediQfento 

sobre 

para 

optimizar la adquisici6n de habilidades sociales adecuadas en 

diferentes contextos. El primer estudio tuvo como finalidad 

evaluar la efectividad que tiene el Aprendizaje Estructurado 

en la formación de habilidades sociales an la poblaoibn 

adolescente mexicana, como resultado se obtuvo que es efectivo 

para la ense~anza y adquisici6n de las habilidades sociales. El 

segundo estudio pretendia evaluar la efectividad del 

tratamiento tanto en términos individuales como en término• 

grupales, asl como para estudiar Jos efectos de éste sobre los 

componentes verbales y no verbales de cada habilidad. Los 

resultados remarcan la efectividad del aprendizaje 

estructurado como paquete tecnológico en la generacf6n de una 

amplia gama de habilidades sociales en sujetos jóvenes y en 
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ambientes poco controlados, ademas se hace patente la 

necesidad de revisar la inclusi6n de componentes no verbales 

en ~uturos entrenamientos, debido a que en este estudio éstos 

parecen no haber mejorado en el mismo grado que los 

componentes verbales. 

Finalmente, el tercer estudio evalub lae influencias 

contextuales sobra la ejecución de las habilidades sociales, 

encontrando que las interacciones llevadas a cabo con personas 

del mismo sexo suelen ser más exitosas que con las del sexo 

opuesto, además que se presentan de manera mas adecuada en 

situaciones familiares que en situaciones no familiares. 

Los resultados generales de los tres estudios enfatizan 

la gran efectividad del Aprendizaje Estructurado como 

procedimiento instruccional para la general izaoibn de la 

competencia social, que se manifiesta por la adquisición da las 

habilidades sociales y su manejo en diferentes contextos 

sociales como son la casa, la escuela y la calle. 

A partir de aatoa estudioa, Margalef <1983) se suscribe & 

la investigacibn Formaoi6n comunitaria y prevencibn 

social• del Proyecto Educación para la Salud da la ENEP 

lztaoala, para investigar la influencia que ejerce el contexto 

sobre las habilidades sociales que emiten jóvenes, a la vez que 

aval ua la efectividad del Aprendizaje Estructurado en 

diferentes contextos medioambientales. Los resultados 

comprueban la efectividad del paquete de entrenamiento 

empleado en diferentes contextos por Jo que no se aprecian 

diferencias contextuales en la emisión de las habilidades como 

escuchar, iniciar y mantener una conversación, pedir ayuda, 
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conocer y expresar sentimientos negativos, entender 

sentimientos de otros, encarar el enojo de otros (no 

justificado), responder a la queja <encarar el enojo 

justificado), quejarse, expresar afecto, negociar, hacer 

respestar sus derechos, responder a la burla, responder al 

fracaso, resistir la persuaci6n individual o en 

disponerse a una conversaci6n dificil para 

beneficios y solucionar problemas. 

grupo, 

obtener 

Posteriormente, Garcla y Rodrtguez (1965) realizan un 

ajuste al Aprendizaje Estructurado para aplicarlo a una 

población infantil. En general, trabajaron con nt~os de edad 

preescolar partiendo del supuesto de que esta población es de 

alto riesgo, en el sentido de que ea su•ceptible a la conducta 

social negativa. Las modificaciones que realizaron al paquete 

de entrenamiento se debieron esencialmente a que consideraron 

poco aplicables a preescolares, laG caractorlotlc~c pcculiareo 

de éste, como son la identificación de los componentes para 

cada habilidad, el ejercicio de simulación en juego de roles, 

las tareas escritas y el ensayo en ambientes 

las alternativas fueron las siguientes: 

naturales, y 

1. Emplear el procedimiento de validación social como 

instrumento de selección de habilidades sociales para ni~os 

de edad preescolar. 

2. Utilizar la observaoi6n conduotual directa para las 

catesorias de respuesta comprendidas en cada una de las 

habilidades sociales. 

3. Para la evaluaci6n y el entrenamiento emplearon el 



•juego" considerando a las situaciones en que se presentaba 

éste como situaciones reales. que a su vez posibilitaban la 

observaciOn de las interacciones, la retroalimentacibn se dib 

por medio de reforzadores y la transferencia del entrenamiento 

consistib en presentar las habilidaden aprendidas tser 

escuchado, hacer preguntas y decir lo que se necesita, entre 

otras> dentro del salbn de clases. Los resultados de este 

trabajo validan el Aprendizaje Estructurado como técnica 

efectiva para el entrenamiento de habilidades sociales en 

nl~os preescolares. 

Por otra parte, Robles, Pérez y Luja <19651 trabajan con 

ni~os preescolares de 3 a 6 a~os y observan a la agresi6n como 

conducta social negativa presentada dentro del salón de 

clase, de sus observaciones detectaron 16 conductas agresivas 

que se manifiestan dentro del aula, las cuales fueron 

claaificad&s dentro de una categoria denominada lnteracolOn 

Social Negativa l ISNl, en donde se incluyen 1as subcategorlas 

de lnteraccibn Mediada por Objetos, 

InteracciOn No verbal. 

lnteraociOn Verbal e 

Robles, Frias y Cortés (1986> y Robles, Lbpez y Gbmez 

(1988), ponen en marcha un proyecto de investigación con la 

finalidad de evaluar la efectividad del aprendizaje 

estructurado modificado como técnica de entrenamiento de 

habilidades sociales en 'ni~os de edad preescolar, 

primeros trabajan con una poblaci6n de 5 a afies y los 

segundos con una de 4 a 5 afias. En general, primero detectaron 

los casos de agresividad y evaluaron la interacción social 

negativa y habilidades sociales, posteriormente se les 



entrenaron al grupo experimental lae habllidadee de pedir ser 

escuchado, agradecer y praguntar (habilidades de inicio>, 

pedir permiso, compartir y ayudar a otros <alternativas a la 

agreslOnl. Una vez finalizado eJ entrenamiento se postevalub 

nuevamente la interaoci6n social negativa y las habilidades 

sociales, encontrándoae que Jas modi~ioaclonos realizadas aJ 

paquete de entrenamiento ~ueron adecuadas y se incrementaron 

laG habilidades sociales del grupo entrenado. Adem•s, se 

propone la implementaciOn de habilida.des sociales como posible 

solución al comportamiento agresivo. 

E:n el trabajo realizado por Robles, Silva y VtllagrAn 

11989l, se definan ho.bil idades sociales a partir de la 

observaci6n directa del comportamiento de los preescolares on 

situaciones semi-estructuradas. Las habi l ldades defl ni das 

fueron pedir ser escuchado, agradecer, preguntar, pedir 

permiso, compartir y ayudar a otros. ~as definicionee se 

real izaron con base en el ané.11 sl s de registros anecdbticos 

tomados a niños h4biJes socialmente y éstoe demostraron que 

presentan componentes verbales y no verbales en todas las 

habilidades, la presentacibn correcta de éstas depende en gran 

medida del tipo de persona con la que se relaciona el ni~o. 

Ahora bien, teniendo en cuenta la -forma en que ee han 

desarrollado las investigaciones sobre prevención en trastornos 

conductuaJes. Para la presente invest1gaci6n ser6.. importante 

la conducta agresiva, por ser un ~actor que dafta el 

desenvolvimiento del individuo ante su sociedad (Jiménez, 

1962). 

26 



Consideramos que pueden ser empleadas las habilidades 

sociales para el decremento de la misma, ya que como se observ6 

a través del capitulo, se ha demostrado que existe relaci6n 

entre la conducta agresiva y la carencia de habilidades 

sociales <Rahaim, Lefebvre y Jenkins, 1980; Olean y Robarte, 

1987; Pinkston, Resse, LeBlanc y Baer, 1978; LeBlanc, Busby y 

Thomson, 1978; Firestone, 1976, Citado en Roas, 1981; Yul, 

Hal berg y Ho.sanrd, 1979; Citado en Roth, 1986; Wood, 1980; 

Elder, Narick y Edelstein, 1979; Goldstein (1981 a) y Sarason 

y Sarason (1981J. 

En el siguiente capitulo se encontrara mayor lnformacibn 

sobre la conducta agresiva, siendo esta informaci6n fundamental 

para de ah! partir y poder seftalar una estrategia que ayude a 

erradicar dicha conducta. 
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CAPITULO ~ 



CAPITULO 11 

l/'fPORTANCIA DEL ESTUDIO DE LA AGRES/ON 
C0/10 TRAS7TJRNO CONDUCTUAL. 

El presente capitulo tiene como finalidad dar a conocer la 

importancia que tiene el estudio de la agres10n como trastorno 

oonductual, partiendo para ello, de tas definiciones que 

existen de dicha conducta, las teorias !modelos teóricos> y las 

técnicas de tratamiento que se han desarrollado para prevenir o 

modificar ésta conducta. 

Como ya se menciono en el capitulo anterior, el hombre que 

es social por naturaleza, necesita para desarrollarse de la 

interacciOn con otras personas, y es por medio de esta relacibn 

que él puede adquirir y practicar todos aquellos repertorios 

•socialmente aceptados• o normados por la misma, de esta manera 

el tipo de relaciones que se establecen con los dem~s pueden 

ser socialmente aceptadas o no, dentro de lo primero se 

hablarla de un desarrollo social y personal del individuo, en 

tanto que lo segundo, se hablarla de un sentimiento de ~racaso 

y frustraciOn producto de una incompetencia social, es decir, 

de una falta de habilidades sociales para relacionarse 

adecuadamente con los demAs. A partir de esta carencia suelen 

aparecer diferentes trastornos conductuales, tales como el 

alcohol iemo tTwentyman y col s. 19621, drogadiccibn lRoth, 

19661, rechazo social y aislamiento <Richard y Oodge 19821 as! 

como la agresión IRahaim, Lefebvre y Jenkis 1960}, por citar 

algunos. 

Al centrar la atencibn en la agreeión como trastorno 
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oonductua1 en nuestra sociedad, se ha observado que adem~B de 

afectar las relaciones sociales del individuo, también propicia 

que las habilidades sociales que posee se vayan deteriorando e 

incremente ast la gravedad del trastorno tFrlas, 19901. 

Por lo anterior, el estudio de la conducta agresiva ha 

sido amplio, aunque también controvertido, ya que ésta se ha 

vinculado con una gran diversidad de problemas como son: el 

alcoholismo y la drogadicc16n (Schlldler, 1941¡ citado ent 

El dar et. al. 1979 >, del lnouencla lKel laan, Ensminger y 

Slmon, 1980¡ el tados ene Kalso y Stawart, 1966). bajo 

rendimiento escotar tKorninch, 1975¡ Spaoh, 1954; citados en 

EldEr et. al. y Paterson y col&,, 19751 y problemas de 

interacción social (Winder y Rau, 19621 citados en: Van 

Haaael t, 1979 ¡ J iménez, 1982 y Paterson y oo l s. 19751 entre 

otros. De esta manera, los estudios realizados han analizado la 

conducta agresiva de los adultos tRahaim, Lefebvre y Janklns, 

1960) 1 adolesoente6 IE1der at. el. 1979; So.rasen y Saraeon, 

1981 y Wood, 19801 y nU\os (Pinkston, Resse, LaBlanc y Baer, 

1978; Olson y Roberts, 1987; Vitaron, Pelletier, y Coutu,1989; 

Halperln, Brien, Newcorn, Pasoualvaca, Wolp y Youn¡, 1990, 

Pope, Bierman y Mumma, 19891 Bullock y Merrill, 1960, entre 

muchos otroe I. 

Al considerar la importancia que tiene en sl el estudio de 

la agresión, se hace necesario dar una definici6n de ésta, asl 

como analizar los diferentes modelos teOricos (taorlasl que han 

abordado su estudio. 

Ribes (19721 de~ine a la agres16n como una •forma intensa 
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y violenta de conducta flsica que produce consecuencias 

aversivas y da~o en otros sujetos, asi como reGpuestas 

verbales, con efectos muy similares debido a su contenido 

intensidad• <pag.151). En tanto que para Goldsteln (19781, es 

aquella conducta cuya intenciOn es producir dafio 11sico 

psicolOgico a otras personas. Whitehurst y Vasta ( 19771 

consideran a la agresión como la forma mAs molesta de Ja 

conducta social. Pinkston y col s. <1978), la definen como 

cualquier ataque verbal o motor por parte del sujeto. De 

acuerdo con Merz C1965i citado en Hanke, Huber y Mandl, 1979, 

p.94J •Ja agresión es en el lenguaje cotidiano, cualquier 

ataque, ya sea fisico o verbal o de otro carActer•. Otra 

definición la da Saly (1974, citado en: Hanke y cols. 1979, 

p.951 •una agresiOn consiste en la aplicaci6n de estlmulos 

nocivos contra un organismo o un custitutivo de tal c•Noclvo• 

implica deteriorar, lesionar, destruir o aniquilar), una 

agreslOn puede ser abierta <fisica o verbal> o encubierta (de 

fantasia), positiva (aprobada por la cultural o negativa 

(reprobada)•, En este sentido, Bronson t1975, citado en; 

Manning, 19631, considera que los ni~os manifiestan conductas 

agresivas ante los adultos y compa~eros desde una edad muy 

temprana, con' certeza desde un a~o en adelante. Al principio 

gran parte de la agresibn estA orientada hacia la propiedad: un 

nt~o intenta obtener un juguete deseable arrebatdndolo sin 

tener en cuenta las necesidades del otro y a menudo el otro se 

resiste enérgicamente. Maccoby 11960, citado en: Manning, 1963) 

sostiene que lo anterior no se trata de una verdadera agresiOn 

ya que no existe un intento de da~ar al propietario y, en un 
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inicio, quizas tampoco el principio de propiedad. 

Manning (1978 1 citado en: Manning 1 1983) sugiere una 

definición mAs emplrica que implica que un acto debe de 

considerarse como agresivo u hostil si normalmente da lugar 

una reaccibn que supone da~o (protestar, llorar). De esta 

manera, estamos hablando de una conducta que va contra los 

intereses de otros sea o no a propbsito. 

Saratino y Armstróng <1988), conciben a la agresibn como 

una conducta antisocial, y la definen como •una serie de 

acciones que causan da~o f1sico o psiool6gico a otra persona, 

como cuando un ni~o golpea, patea lanza objetos, insulta y aOn 

amenaza• lpag. 2761, Mergage l 1976) define a la agresiOn como 

aquel los actos que de manera objetiva son observables, como el 

herir o da~ar a alguien. Finall!lente 1 Robles, Pérez y Luja 

l1965l, definan a la ngresiOn como conductas da interacoibn 

social negativa, éstas comprenden todas aquellas conductas en 

las que la inteaccibn social interfiere en las actividades que 

permiten el ajuste del ni~o al grupo y es por ello que son 

clasificadas dentro de tres categorlas; interaool6n mediada por 

objetos, interacción verbal e interaccibn no verbal. 

Dadas la definiciones anteriores y considerando que éstas 

son muy generales, ademAs de que son abordadas por diferentes 

enfoques pisolOgicos. Para la presente investigacibn se 

definlrA conducta agresiva como toda aquella interacclbn social 

negativa, que produce da~o flsico o pslool68ico y que 

interfiere con el ajuste de un nl~o a su grupo, conslderAndosa 

los elementos qua producen estos da~os como son1 dafto 
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producido a través de la manipulaciOn de objetos, movimientos 

corporales y gestos, y a través d9l lenguaje oral. 

Ahora bien, considerando las definiciones antes 

mencionadas, se hace necesario dar a conocer la forma en que 

diferentes posturas teOricas abordan el desarrollo de este 

trastorno conductual , desde su origen y mantenimiento hasta su 

modificaci6n, para ello a continuacl6n se mencionan algunos 

modelos teóricos que han estudiado la conducta agresiva. 

TEORIAS LOS INSTINTOS: Las teorias modelos 

comprendidos en este apartado difieren entre si en varios 

aspectos, aunque tienen en camón el hecho de asignar a la 

agresión un lugar especial dentro del comportamiento: obedece a 

un instinto especifico, de car~cter biológico. Desde este punto 

de vista el hombre ~est! condenado a ser agresivo• (citado en: 

Hanke y cols. 1979). 

MODELO PSICOANALISTA: El ps1coan~lisis no ofrece ninguna 

leerla homogénea y estricta, debido quiza a que Freud nunca 

trato de definir en forma precisa el concepto de agresibn, lo 

emplea tanto en el sentido de comportamiento agresivo oomo de 

agresividad lE\ comportamiento agresivo es una conducta 

especifica que se manifiesta de diferente manera de acuerdo 

cada fase especifica y es derivada de la agresibn, qua es un 

componente del instinto sexual del hombre> lLaplanche y 

Pontalis, 19721 citados en Hanke y cols. 1979). Et interrogante 

acerca de •ta teorla de la agresibn• de Freud es equivalente a 

la interrogante acerca a la teoria de los instintos, ya que en 

la primer verslon de esta 6ltima 1 Freud realiza una distincibn 



entre dos grupos de instintos correspondientes a las técnicas 

biol6gicas de la conservaci6n de la espacie y la 

autoconservaciOn: los primeros instintos sexuales, basados en 

la energia libidinosa, se les oponen a los segundos que son 

instintos de autoconservac16n o de conservación del yo, cuya 

energla es denominada por Freud como •interna•. El nunca se 

preocupó por dar una definicibn exacta ni un anAlisis de los 

instintos de conservaciOn del yo y de autoconservacibn, su 

interés se dirigta ante todo a los instintos sexuales y a su 

desarrollo. En el marco de sus primeras teortas acerca de los 

instintos, Freud consideraba la agresión primeramente como un 

componente del instinto sexual, que se manifiesta de diferentes 

maneras, de acuerdo con cada fase especifica y que se 

independiza ampliamente en el sadismo. M4s tarde atribuye la 

agresi6n a los instintos o pulsiones de la autoconservacibn. En 

1920 Freud hace hincapié en la espontaneidad e independencia de 

la agresibn. En su libro •mAs all~ del principio del placer" 

introduce un tercer modelo de los instintos, en el cual ee 

enfrentan los instintos de vida y de muerte. Ese dualismo 

caracteriza no solo al hombre, sino a toda la naturaleza viva, 

ya que los instintos de vida y de muerte &e conciben como 

principios biot6gicos fundamental es t asimi 1 ac ibn y 

desasimilaci6nl, y en general, las manifestaciones de los 

instintos de vida no aparecen, pr•cticamente nunca en forma 

pura, sino que se mezclan de diversas manaras, dominando una 

vez uno y otra vez otro género de pulsaciones. El instinto de 

muerte sólo se hace visible cuando oe exterioriza al instinto 

de vida, lo cual es imprescindible para la autoconservaci6n del 
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individuo. El instinto de muerte dirigido hacia a-fuera se 

manifiesta a través de una pulsiOn agresiva. Con el desarrollo 

del super-yo y bajo la presiOn que el medio ejerce hacia la 

adaptaciOn, vuelve una parte de la energia agresiva al yo, 

ademés, las tendencias punitivas del super-yo y los 

sentimientos de culpa, son expresiones del instinto dirigidas 

en forma secundaria contra la propia persona. <Hanke y cola. 

1979). En este sentido Whiterhust y Vasta 11977), mencionan que 

seg6n Freud, cuando el instinto de muerte ltanato~> se torna 

externo antes que interno, es cuando toma forma de agreslOn 

interpersonal. Además Freud considera como perjudicial la 

represión excesiva de la agresi6n, sin embargo, nunca dib 

indicaciones concretas acerca de las posibi 1 idades de dominar 

el impulso agresivo. El concepto de instinto de muerte se haya 

muy controvertido entre los seguidores de la pslcoJogia 

profunda. Algunos 

Citados en Hanke, 

lo aceptan INeu-berg, Menninger, Kleln; 

Huber y Mandl, 1979). Otros rechazan la 

hip6tesis referente al instinto de muerte, pero postulan una 

puls16n agresiva bAsica CHartmann, Kris, Lowenstein y Brenner; 

Citados en Hanke y cols. Op. Cit.>, un tercer grupo concibe a 

las agresiones como un fen6meno reactivo IFenichel, Horney; 

Citados en Hanke y cols. Op. Cit.>. Algunos partidarios de la 

psicologla profunda se oponen a la acentuaoi6n destructiva 

uni 1 ateral de la agresi6n. Pero asi corren el riesgo de tomar 

el concepto de agresión en un sentido tan amplio que se 

confunde con al de actividad, por lo cual pierde mucha de su 

fuerza declarativa. lHanka y cola. Op. Cit.>. 
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MODELO ETOLOGICO: las suposiciones de Freud acerca de la 

agresividad humana resultan ante todo de su esfuerzo por 

comprender los fen6menos psicopatol6gicos, mientras que el 

investigador Lorenz encamina sus teorlas a la observacibn y al 

anAlisis del comportamiento animal. En lo que se refiere a la 

espontaneidad e independencia de la agresión, Lorenz coincide 

con Freud, sin embargo, rechaza su hipótesis del instinto de 

muerte, por ser totalmente ajeno a la biologta. En cuanto a su 

definición de instinto, lo entiende como •una secuencia de 

comportamientos de desarrollo relativamente regido con una 

excitacibn endógena y una aotivacibn por determinados estimules 

claves• CBrinkmann, 1974, p.20¡ Ci lados en; Hanke y 

ools.1979,p.99). De esta manera el objetivo del instinto de 

agresión no la destruooibn del congénere, sino la 

conservación del individuo y de especie. As!, las acciones mls 

conservadoras e i ntraespecl ficas, las ve Lorenz en: 

al La distribución de los seres
1
.vlvos de una misma especie 

en el espacio vital disponible de tal suerte que todos 

encuentran en la misma medida de lo posiblo el sustento. En la 

seleooiOn de &os animales mAs ~uertes y mejores para la 

procreaci6n (luchas entre rivales!, lo cual trae m.t.s ventajas 

para la defensa de la orla en las especies en las cuales el 

macho participa en la crianza de los jóvenes. 

bJ En la formación de una Jerarqula, sin ta cual, 

evidentemente, no puede desarrollarse una vida comunitaria 

organizada entre animales superiores ( Lorenz, 1974, p.50r 

Citado en Hanke y cols. 19791. De sus observaciones con los 

animales, Lorenz transfiere loa conocimiento• adquiridos con 
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éstos a la conducta humana, considerando que el hombre también 

tiene un instinto agresivo, primitivamente tan conservador de 

la especie como el de los animales, sin embargo, esta 

agresividad en el hombre se va degenerando debido a tres 

razones esencialmente: 1> a sus dificultades intelectuales, 2) 

el dominio de la naturaleza y 3> al invento de las armas. 

Aunque por otra parte, la agresibn serla para Lorenz, su 

canalizacl6n, de esta forma la agreslbn deberé dezplazarse en 

un objeto sustituto y orientarse hacia actividades socialmente 

deseables <sublimarse> por ejemplo: Lorenz ve en el deporte una 

posibilidad de canalización de la agresibn (Jhonson, 1976>. 

MODELO DE FRUSTRAC!ON-AGRES!ON: Diversos trabajos 

experimentales sobre el estudio de la agresión consideran a la 

frustración como un instigador de ésta. Esta tendencia tiene su 

origen en la teorla de Dollard (Oollard et. al. 1939¡ citado en 

Manning, 1983> sobre una relación causal universal entre la 

frustración y la agresibn. En la versión original de la teorla 

de la frustración-agresibn se haya la siguiente tesis central: 

•La agresión es siempre consecuencia de una frustraoibn y la 

frustración es seguida siempre de una agresi6n ( Dollard, et. 

al.1971, citado en Hanke y cols. 19791. AdemAs él define a la 

frustración como una interferencia en una aooi6n dirigida hacia 

un determinado fin. La agresiOn es un comportamiento cuyo 

objetivo es la lesión <también en el sentido fi¡uradol de un 

organismo o sustituto lobjeto). Por ende la hip6tesis de 

Oollard rechazaba las ideas sobre un instinto agresivo y 

consideraba toda agresión coao una reacolOn innata en au 
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origen, a la frustración de cualquier actividad motivada por un 

fin. De igual forma Saratino y Armstrong l19661, definen a la 

frustraci6n come "el estado en el cual uno encuentra un 

impedimento para alcanzar un objetivo•. 

Muchos experimentos sobre frustrac16n han sido realizados 

en su mayor la con nie\os por ejemplo, Batker et. al. t 1941, 

citado en Manning 19641 mostraron que si a ellos se lee 

frustraba, viendo juguetes a través de la ventana y sin 

permitirles acceder a ellos, jugaban més tarde con ellos de una 

forma mAs agresiva, destructiva y menos constructiva a 

diferencia del grupo control lno frustrado>. en el cual no se 

presentaban dichas conductas. Por otro lado, la 

acción de golpear a un ni~o proporciona un doblo incentivo para 

hacerlos violentos; ya que por una parte sufren dolor y 

humillacibn, y por la otra observan el ejSmplo de un adulto con 

el cual ellos se identifican actuando agresivamente. En 

general, en esta teorla la agresión es una respuesta muy 

probable ante una situacl6n muy frustrante, cuando se encuentra 

una conducta agresiva, se puede suponer que se origino debido a 

la frustrac16n (Whitarhust, 19771. 

En contraste con los modelos antes mencionados, los 

tebricos del aprendizaje afirman qua la conducta agresiva debe 

ser objeto del anAlisis del aprendizaje social, por lo cual se 

plantean ahora los siguiente• modelo& te6rico•1 

MODELO DEL APRENDIZAJE SOCIAL1 Frecuanta•anta ae ha 

afirmado que los niftoa aprenden a ser agresivos copiando a 

otros que son agresivos, sean aua padres o coapaftaroa. Bandura 

1ue uno de los primeros que mo•tr6 eat• proce•o un nifto• de 
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prescolar tBandura, Roas y Roas, 1961, citado en Manning, 

19831, para ello, dejaba que los niños observaran modelos 

adultos que jugaban con una muñeca, posteriormente les permitla 

que ellos manipularan varios juguetes entre los cuales se 

inclula una muñeca, not~ndose que los niños en este juego libre 

imitaban la conducta agresiva que hablan observado, pero al 

mismo tiempo, se notaba una agresividad mayor con la muñeca, 

este efecto era mas pronunciado si el modelo era percibido como 

alguien poderoso socialmente lpadre, hermano o maestro). Esto 

se comprueba en otro estudio desarrollado por Bandura, Ross y 

Ross t1961,citado en Papalia, 19851 donde distribuyeron a 72 

ni~os de 3 a 6 años en tres grupos diferentes¡ los infantes del 

primer grupo fueron llevados de uno en uno a un cuarto de 

juego, donde un modelo adulto lmasoulino para la mitad del 

grupo y femenino para la otra mitad> jugaba tranquilamente, en 

un rlnc6n con algunos juguetes. En el segundo grupo lo que 

vari6 fue la actitud del modelo, ya que éste en el primer 

minuto oomenz6 armar un juguete, pero después pasb el resto de 

la sesi6n lde 10 minutos} dando pu~etazos, golpes y patadas a 

un muñeco inflado que media un metro y medio de estatura. Los 

niflos del tercer grupo no tenlan ningOn modelo, solo 

manipulaban Jos juguetes. Después de las sesiones, a todos se 

les someti6 a una leve frustraoi6n 1 posteriormente entraron a 

otro cuarto de juego. Los infantes que hablan visto el modelo 

agresivo fueron mée agresivos qua los niftos de las otras das 

grupos, ademAs durante el juego dijeron e hicieron muchas cosas 

da las que hablan visto hacer al modelo. Ambos sexos recibieron 
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mayor influencia del modelo masculino, qua del femenino, al 

parecer, debido a que los ni~os respondieron en términos del 

comportamiento considerado apropiado sblo para varones. Pese a 

que ambos sexos aprobaron la agresiOn masculina, los ni~os se 

mostraron m~s agresivos que las ni~as. Finalmente, los sujetos 

que hablan estado con el modelo tranquilo fueron menos 

agresivos que los del grupo control, esto revela como los 

sujetos pueden influir en el comportamiento infantil en mAs de 

un sentido. 

Recientemente 01 weus l 1978; ei tado en Manning 1 1964 l 

observ6 que muchos ni~os tienden a imitar a los personajes 

•malos 1 de las series de televisiOn, ya que estos son percibidos 

como personajes fuertes y seguros de sl mismos, en este 

sentido, ellos se sienten iguales y tienden a atacar a ni~os 

mis débiles que ellos. Pero también sugiere que en un marco 

escolar existe una facilitaci6n social Derkowit::, 1962 y 

Bandura, 1975) y un contagio social <Reidl, 19751, ya qua la 

conducta agresiva exita a menudo. Ademls lbs ni~os débiles son 

frecuentemente llorones y al paso del tiempo llegan a ser 

considerados como intitlles especialmente por los in-tantas que 

los atacan y esto aumenta el sentido de que la agresl6n esta 

justificada. 

Por otra parte, Saratino y Armstrong (19681, consideran 

que los niftos no siempre imitan lo que ven, sln e•bargo, 

retoman el modelo desarrollado por Yarrow y Soott l1972> y 

Yarrow, Scott y Woxier, 1973; (citado en Saratino y Armstrong, 

1988> 1 los cuales trabajaron como maestros de una guarderla 

durante un periodo de varias ae•anas; tos modelos interactuaron 
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con los niftos de una manera cuidadosa tcatldal o no cuidadosa 

(frlal. Los estudios revelaron que la conducta cuidadosa del 

modelo afeot6 la clase de conducta que las criaturas podlan 

imitar. Asl los pequeftos que trataron con modelos c•lidos 

tendian a imitar conductas de "ayuda" y los que trataron con 

modelos frias tendlan a imitar actos agresivos. Estos 

resultados indican que los niños cooperan mAs cuando tienen 

padres afectuosos y amorosos que despliegan una conducta 

generosa haola otras personas. La conducta agresiva ocasional 

de esos padres tiene un efecto negativo, no ast en los peque~os 

cuyos padres son frias e indiferentes, ya que éstos son m~s 

propensos a imitar sus actos agresivos. En general se puede 

decir que el aprendizaje social, est• regulado por recompensas 

y castigos, Bandura {1982l. 

Por otra parte, Staub (1971, ciado en Johonson, 1976), ha 

seftalado que gran parte de ta agresi6n es aprendida y por tanto 

puado ser extlneuida o recondicionada, ast se puede motivar la 

afirmatlvidad y desalentar la agresividad, ademas se ense~arlan 

valores prosociales y castigar la conducta antisocial, 

modificar las condiciones de estimulo y reforzar l•• 
respuestas. De esta manera, la taorta del aprendizaje social 

aporta un fundamento mAs racional para modificar la conducta 

cuando ello parece ser deseable o necesario. Esta teorla 

postula que 

tnstru•entalmente, 

parte 

tal 

de la agresión 86 aprendida 

conducta es influida por el refuerzo 

positivo o negativo, y el conocimiento sobre el 

condicionamiento instrumental permite considerarla en términos 



de los principios de adquislciOn 1 generalizacibn y 

dlscrlminacl6n. En general, se puede reforzar o castigar si es 

necesario, o bien, se recompensarla una conducta alternativa 

incompatible con ella y se les ense~arfa los sujetos a 

discriminar las situaciones en que ésta no es justificada. Las 

técnicas de modlflcaciOn de conducta encargadas de ésto se 

aplican comOnmente a ni~os normales dentro de su hogar, pero 

también se pueden atender en el laboratorio para tratar formas 

mAs severas de destructividad, aunque también es necesario 

hacer mención de que la modiflcaclbn de conducta se utiliza 

para reforzar conduelas adecuadas. Considerando cu~les son 

los tipos de reforzadores que existen para la conducta 

agresiva, observamos los re~orzadores o recompensas que est~n 

presentes en la atenciOn negativa que se le dA a un nifio por 

medio de rega~os o golpes, ya que éstos para algunas criaturas 

eo mejor que ser ignorados, por ejemplo algunos profesores de 

escuelas casa-cuna y/o guarderlaG h~n logrado disminuir la 

cantidad de agresividad mostrada por los nifios <hombres> de 

entre 3 y 4 afias, ignorando et comportamiento agresivo y 

recompensando las actividades cooperativas, sin embargo, ésto 

no siempre se logra, dado que el ignorar puede implicar que se 

te considere como una aprobación impticita. Algunos 

progenitores recompensan activamente y estimulan la agresividad 

hacia otros ni~os al tiempo que la desaprueban cuando se dirige 

hacia ellos mismos; de esta manera los ni~os aprenden a no 

golpear a sus padres, pero agreden a otros niftos ~Papalia, 

19851. 

TEDRIAS SOCIALES Y DEL DESARROLL01 Estas teorlas son en muchos 
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casos, extensiones de la teorta del aprendizaje, por ejemplo 

Bandura •considera a la conducta de imitaciOn como un 

aprendizaje por asooiaciOn compleja basado en los procesos de 

representaciOn substitutivos (aunque no necesariamente 

elaborados por ensayos repetidos)" (1965, Citado en Johonson, 

19761. De esta manera, las conductas agresivas ya sean vividas 

o modificadas a través de la televisión pueden afectar 

claramente el comportamiento social de loG nl~os y a~n la de 

los adultos, asi la conducta que presentan los modelos 

negativos tiene influencias antlsoclales, y una forma de 

controlar la violencia destructiva es evitando la exposicibn a 

tales modelos, cuestión un tanto dificil, debido a que los 

ni~os se desarrollan rodeados por modelos negativos lhé~oes de 

guerra> que se presentan a través de la televlsiOn en las 

pellculas o caricaturas. 

Singar y Singar (1979; citado en Papal la, 1985) realizaron 

un estudio de un a~o con 141 ni~os con edades entre 3 y 4 a~os, 

a quienes observaron jugando en la escuela casa-cuna mientras 

sus padres comentaban los programas de televisión que éstos 

vetan, posteriormente fueron entrevistados al respecto. Los 

resultados indicaron que los programas que supuestamente haclan 

mis agresivos a los niftos eran los que contentan acciones 

detectivescas, gritos y saltos. Este estudio pone de manifiesto 

la interralaccibn entre actitudes de los padres hacia la 

crianza de los hijos y el medio ambiente en que 

desenvuelven, puesto que encontraron qua los ni~06 m•s 

agrestvoa provenian de hogares donde·tos padres no se dan 
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cuenta del tipo de programa que ven por televisi6n sus hijos. 

Liebert l1972, citado en Papalia, 1985>, trabajo con 136 ni~os 

y ni~as t entre loe 5 y 9 aftas>, distribuyéndolos en dos grupos 

(experimental y control!, el grupo experimental obeervb durante 

tres minutos y medio parte de una serle popular de televislOn, 

donde se representaba una persecuslOn, peleas con los puftos, 

dos tiroteos y un aouch111amlento; el grupo control mlrO 

durante los tres minutos y medio una competencia de atletismo. 

Después a ambos grupos se les pldi6 que participaran en un 

juego donde oprlmlrtan un bot6n de ayuda tcon esto ayudarlan a 

un nl~o invisible a ganar el juego>, o un botOn de dolor tcon 

el cual hartan que se calentara la manija que estaba tocando 

ese ni~o invisible, a tal grado que le produjera da~o). los 

niftos que hablan visto la programaclOn violenta estuvieron mAs 

dispuestos a lesionar al ni~o invisible, incluso infllngiéndole 

dolor m•s severo que aquellos que hablan visto tos programas 

deportivos neutrales. 

De manera independiente Bandura, Ross y Roas t1963t 

citados en Papalia, op.cit.l ditribuyeron a 96 preescolares de 

ambos sexos en cuatro grupos. El primero observb a modelos 

agresivos de ta vida real, el segundo grupo vl6 pel!culas con 

esas mismas clase de modelos, el tercero vi6 una pellcula de 

dibujos animados de car•cter agresivo y al cuarto grupo 

lcontroll no se le present6 modelo alguno. A cada nifto se le 

llev6 a un cuarto en el que habla jugutes agresivos y no 

agresivos. Los ni~os que observaron modal os agresivo•, 

demostraron mayor agresividad que aquello ni~os que no vieron 

ninguno de astoa, por lo anterior, se evidenola que los niftos 
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acostumbrados a ver violencia en la televisiOn pueden 1 legar a 

ser menos sensibles a la agresión cuando la ven en la vida 

real. Adem~s, el hecho de que las influencias a operar muy 

temprano en la vida sugiere que se debe prestar una atención 

especial en los procesos de desarrollo del niño debido a que 

los valores morales, las actividades sociales y la estabilidad 

emocional, pueden ser afectados por la experiencia social 

temprana lo por la falta de ella>. Otro factor importante es el 

prejuicio social, estudios reportados por Kener {citados 

Jhonson, 1976 han revelado que "el prejuicio social se 

aprende a una edad temprana y que los niños con frecuencia 

adoptan las hostilidades raciales de los adultos que los 

rodean". 

Por otra parte Jhonson 11976) menciona otras teorlas que 

estudian la agres10n: Las teorías medio ambientales, culturales 

y de orden politico. En tanto que Manning 119831 considera las 

teorias biolbgicas, as! las predisposiciones heredadas puede 

ser un elemento para que se presente la conducta agresiva; 

otros muchos rasgos pueden influir en un ni~o haciéndolo 

agresivo, como serian el tamaño y la fuerza éstos influirtan 

sobre la probabilidad para ganar las peleas y con ello 

encontrar algo gratificante. 

Recientemente se ha prestado gran atención a las 

diferencias temperamentales, que pueden ser heredadas y otras 

ser resultado de acontecimientos perinatales o prenatales y 

algunas parecen tener una relación con la conducta agresiva o 

perturbadaJ Thomas y cols. tet. al. 1966; 1977; citado en 

44 



Manning 1 op.cit.1 mostraron que en ni~os con ciertas 

caracterlsticas temperamentales, relacionadas oon la actividad, 

la adaptabilidad, intensidad, persistencia, las reacciones ante 

estlmulos nuevos, la capacidad de distraccibn y el ritmo, 

tienen una probabilidad mayor para desarrollar perturbaciones 

oonductuales, a menudo de tipo agresivo, 

Cuando astas caracteristicas aparecen temprano 

(normalmente en todos los casos durante los dos primeros a~osl 

mAs "predictivasft parecen ser. Rutter (1971; Citado en Manning, 

op cit.I a mostrado igualmente que ni~os peque~os con baja 

regularidad, baja maleabilidad, temperamento negativo y alto 

nivel de exigencia, tienen un mayor riesgo para sufrir 

perturbaciones; éstas caractertsticas son acumulativas y si su 

nómero se incrementa el riesgo también. Pope, Bierman y 

Humma (19891, trataron de medir la relación que existe entre la 

hipar~ctividad y la conducta agresiva en 390 nl~os de primero, 

tercero y sexto grado escolar, los resultados revelan que 

existe una correlaci6n entra ambos problemas conductuales, y 

que ademAs contribuyen a un ajuste social inadecuado dentro del 

sal6n de clases. De forma parecida Halperin y Cols. (1990), 

trabajaron con 65 ni~os considerados con trastornos 

conductuales de agresividad e hiperactividad, formaron 4 

grupos: 1> agresivos, 2J hiperactivos, 3) mezcla de agresivos e 

hiperactivos y 4> grupo control. Se encontr6 que al comparar a 

los 4 grupos, los ni~os hiperactivos eran mucho m•a distraldos 

que los agresivos, loa del grupo mezcla fueron m&s impulsivos 

que los de otros grupos, en tanto que en loa grupos de los 

ni~os agresivos y control no se encontró diferencia 
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significativa ya que agred!an sblo cuando eran provocados y no 

tentan tareas que realizar. 

Roberts 11990) 1 desarroll6 un método de observaci6n 

conductual para diferenciar a los nifios agresivos de los 

hiperactivos 1 para ello trabajó con nifios referidos como 

pncientes oltnicos clasificados como hiperactivos, agresivos 

super hiperactivos, a estos los dividió en 3 grupos seg~n 

estaban clasificados, posteriormente los sometió 3 

condiciones experimentales; 1J juego libre, 2ljuego restringido 

y 3> academia restringida. Las diferencias observadas entre 

los sujetos de cada grupo fueron mAs pronunciadas durante la 

~ltima condioibn experimental, es decir, las criaturas fueron 

mAs inquietas y agresivRs en la fase de academia que en las 

otras 2 fases. Por su parte Hinshaw y Henker C1969) y 

Dalby, Kinsbourne y Swanson 11989) empleron dosis de 

metilfenidate para evaluar el efecto de droga sobre los ni~os 

trastornos conductuales de agresibn e hiperactividad¡ en 

ambosos ~studios el empleo de ésta ayuda a los nifios a 

comportarse mAs accesibles y tranquilos cuando estAn bajo sus 

efectos, on el Amb1to escolar ellos aprenden mejor y su 

ejecución académica, ea relativamente buena. Finalmente 

Marshall, Longwell, Golstein y Swanson (1990), evaluaronla 

diferencia que tienen los factores familiares en la 

&intomatologia agresiva que presentan los ni~os con problemas 

de atención y déficit en desordenes de hiperatividad, para ello 

trabajó con 24 familias donde los ni~os tenlan problemas de 

agresividad e hiperactividad la cual era asociada con déficits 
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en la atención escolar, de esta manera la afectividad de los 

padres en relación con los problemas de hiperactividad y 

atención de sus hijos fueron evaluadas a través de la 

oomunlcaol6n verbal y no verbal en situaciones elaboradas para 

evaluar ésta. Los resultados de este estudio indican que existe 

una fuerte oorrelaci6n entre las expresiones emocionales de los 

padres hacia con los hijos, por lo que se plantea que la 

agresión y el clima negativo de la familia pueden ser factoras 

determinantes en la definición de niños con problemas de 

hiperactividad y déficit de atención, 

Por otra parte, algunos autores como Manning t19841 

argumentan que las diferencia& sexuales también son factores 

heredados, que bien puede tener gran influencia sobre las 

tendencias agresivas. Este mismo autor plantea que los nifios de 

prescolar, son mAs agresivos que las nlfias, ya quo ellos 

muestran un juego rudo y desordenado, 1ademés de que sus 

agresiones son en su mayoria mks flsicas que verbales. También 

encontr6 que loe nifios superan a las ni~as tan solo en las 

conductas de hostigamiento y hostjlidad en el juego, pero ambos 

usan la agresión para controlar el ambiente y obtener 

beneficios materiales. 

Eagly y Steffen <1966J, encontraron diferencias sexuales 

en las conductas agresivas, aegón ellos la agreai6n femenina 

produce mAs da~o flsico, que psicológico o social. 

A partir de esto se hace necesario examinar el género de 

los roles eociale& como una expticaclOn a tas dl~erencias de la 

agresión. EatoG roles consisten en normas sociales que se 

aplican de manera individual porque son identificada• por •u 



género (-femenino o masculino> r el rol del género masculino 

incluye varias formas de agresión, Fasteau (1974r citado en 

Eagly y Steffen, op. cit.> han analizado el rol del género 

masculino y han coicidido en que los varones son generalmente 

más bruscos, violentos y agresivos. 

Manning f1983J, agrega que los ni~os son más agresivos 

debido a que con ello demuestran su superioridad sobre otros 

ni~os, ademAs sugiere que para la autoidentificaci6n el llegar 

a ser el 1 ider o 1 a mas al ta jerarquia, resulta ser mAs 

importante para loo niftoa que para las nifias, pues para ellas 

suele ser mAs prioritario el establecer relaciones amistosas. 

Smith C1984,citado en r Eagly y Steffan 19861 demostr6 que los 

hombres tienen más a las actitudes o conductas agresivas en 

diversas situaciones. Por otra parte, el rol sexual femenino 

tradicionalmente centra su énfasis en la evitaci6n del da~o 

ftsico, sin embargo las mujeres pueden ser mAs o menos 

agresivas que los hombres de aouerdo ~I tipo de situación que 

vivan, co•o serta un ataque sexual, o bien en donde Ja vonganza 

ftsica le resulte agradable. 

Otro autor que hace énfasis en que la di~erncia de sexos 

es importante en el grado de agresividad es Di Pietro 11979, 

citado en Manntng 1983) quien mostr6 que los ni"ºª americanos 

de prescolar compiten, agreden y molestan mas a menudo, 

mientras que las nlftas juegan de modo m&s relacionado; 

t1977J y Hutt l1972 AJ ambos citados en Maninng op. 

Straye 

el t. l 

encontraron que las peleas por el dominio aparectan con mucha 

mAs frecuencia en los grupos de juego de nifios que de nl~as. 
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En general, "la agresl6n como tal y la agresibn 

diferenciada por et sexo !femenino o masculino), puede ser 

analizada en términos de mecanismos blolOglcos subordinados 

te.g. Hamburg y Trodeaw, 19811 Slmmel, Hahn y Walters, 1983>. 

Eagty y Steffen (1966) en su estudio meta-analltico sobre 

la agresión indica que para que ésta se genere existe un factor 

biol6glco contra un factor ambiental. En general muestra que el 

hombre es mAs agresivo que la mujer y esta diferencia debido a 

la agresión fislca més que la psicolbglca, ademAs el hombre y 

la mujer piensan diferente acerca de la agresión y sugieren que 

las creencias lldeolOgicas> son importantes mediadores en tas 

diferencias de los roles sexuales que ae presentan en la 

conducta agresiva, por ejemplo, la mujer reporta m&.s 

sentimiento de culpa o ansiedad como consecuencia de una 

conducta agresiva, muestra mayor cuidado para no da~ar a su 

victima y conocer mis sobra el peligro de su agresi6n hacia sl 

misrna. 

Para Condry y Roas l198Sl, el género es una de las 

caracterlsticas individuales••• sobrasalisntoG, oo por ello 

que en aftos recientes, diversas investigaciones han de•ostrado 

que los adultos emplean el sexo del ni~o !femenino o masculino) 

en la formación de su personalidad y en ta interpretaoibn del 

significado de la conducta de estos (Condry y Condry 1976¡ 

Gurwitz y Dodge, 1975¡ Mayar y Sobieszek, 19721 Rothbart y 

Maccoby, 1966 y Sobieszeok, 1976¡ citados en: Condry y Rosa op. 

cit.>. En otro estudio realizado por Condry y Condry <1976; 

citado en: Condry y Roas op. cit.) cbservaron que ante 

cualquier tipo de 19stimulaci6n los n1f\os responden 
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emocionalmente diferente seg~n su sexo. Especlficamente, los 

varones tienen respuestas negativas ambiguas ante estimules de 

enojo, mientras que las ni~as muestran emociones de miedo o 

tensi6n bajo estas mismas circunstancias. 

Diferentes estudios han demostrado que los aduJtos 

responden de manera diferencial ante el género que se percibe, 

por ejemplo; los adultos responden mé.s rApidamente al llanto de 

las ni~as que al de los ni~os lCondry, Condry y Pogatshnik, 

1963; Muas, 1967¡ citados eni Condry y Roas, 1965> 1 ofrecen 

Juguetes femeninos a las ni~as y juguetes masculinos a los 

nif'\os (Sidorowicz y Lunney, 1980; Will, Self y Patao, 1976; 

citados en Condry y Roas, op. cit.)J estiaulando aAs la 

conducta motora a los niftos y el juego natural a laa niftas 

CFrish, 19771 Seavey, Katz y Zalk, 1975; Smith y Lloyd, 1976 

ldam>, los padres ocupan a sus hijos varones en juegos rudos no 

asl a las hijas lBlock, 1979¡ Parke y Suomi, 1980; Power y 

Parke, 1982 ldamJ, Finalmente Tlnger <1980, citado en: 

Condry y Rosa 1985> menciona que la a¡resi6n se desarrolla de 

acuerdo a 1 a formación aocial de 1 os nifios. •La intaraccibn de 

los padras con los nif\os y las niñas, puede mediar el 

desarrollo de las di~erenoias sexuales en la agresión~ <Tinger, 

1981, p. 957¡ citado eni en Condry y Roas op. cit.). 

Otro punto digno de anlliais es el que se refiere a los 

antecedentes 

agresiva. 

familiares que pueden generar una conducta 

A la familia ae la ha considerado como la instancia 

primaria de social izaoión, porque en el lli." el ni~o tiene sus 
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primeras experieócias sociales, se le concibe también como la 

unidad b'sica del acontecer socializador <Parsons y Bales, 

1955; Wurzbacher, 1968; Thomae, 1972¡ Bittner, 1974; citados 

en: Hanke y cols, 1979>; por lo tanto, los padres son agentes 

de socializaoi6n y ellos son producto de su propia 

soclallzac16n y de las influencias a las que estuvieron y 

estAn expuestos. 

Et comportamiento educacional oonclente e inconciente surge 

del sistema de valores y normas de los padres. De este sistema 

y de la estructura de roles en la familia, depende qué y cbmo 

aprenderA el nU'10 Hanke y col s. 11979). 

Hanke y cole. Cap. Cit.>, considera que los siguientes 

elementos formales do la familia, tienen alguna influencia 

eobre la evoluci6n infantil i 

al FAMILIA INCOMPLETAt experiencias cltnicas se~alan que la 

pérdida da uno de los padres por muerte o divorcio puede 

provocar trastornos emocionales, por ejemplo, gran parte de los 

adolescentea socialmente inadaptados provlanffn de familias 

incompletas, CUna familia completa puede salvar dificultades 

meJor que otra incompleta). Las exigencias oxcestvas en cuanto 

a las necesidades emocionales pueden darse tanto por parte de 

uno de los padres como del nl~o, ademAs, la ausencia de uno de 

los padre dificulta también el proceso de ldentificacl6n o la 

diferenclacl6n de lo• roles sexuales. 

b) IMPORTANCIA DE LA MADRE: cuando por cualquier motivo existe 

una separación de la madre y el hijo pueden presentarse 

problemas como retardo en el desarrollo flsico y mental o mala 

salud, que qulzas se daba a la carencia de aatimulacl6n 
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sensorial <tActil, visual, ac6stica y verbal> y social. 

e) IMPORTANCIA DEL PADRE: aunque la educaciOn del ni~o se ha 

considerado como una tarea exclusiva de la madre, el papel del 

padre es importante en el proceso de identificación del hijo. 

di NUMERO DE HIJOS Y CONSTELACION FAMILIAR: aumentar ~I nümero 

de hijos es aumentar el grado de crear estructuras familiares 

internas que sean favorables para cada hijo. 

Otros factores que provocan y modifican la agresiOn seg~n 

Manning ( 1979' el tado en Manning, 1983)' son las 

caraoterlsticas de la madres; aquellas que tiene nifios no 

agresivos, generalmente tienden ser muy carii\osas y 

comprensivas, sensibles a las necesidades del hijo cooperadoras 

con él, acoeBibles cuando las necesita~, satisfechas con sus 

vidas, constantes en su control y no punitivas¡ en cambio, las 

madres de nii\os agresivos, son negativas y los rechazan, son 

punitivas, o muy asertivas ar. su poder, muy permisivas, 

inconsistentes, a menudo insatisfechas, desgraciadas y con 

problemas en sus relaciones matrimonialea 1 malas. Aunque estos 

factores no alempre van unidos, cuantos m4s de ellos eetln 

presentes, mayor es la agresi6n y/o la dellnouencia del nii\o, 

Stanger (1974>, opina que las actitudes severas de los padres y 

el castigo son factores que tienden a incrementar la conducta 

agresiva del ni~o. 

Mergargee y Hokanson (1976J raaliz6 un estudio a lo largo 

de cinco a~os para determinar si el ambiente inicial del ni~o 

tiene que ver para que éste se torne -agresivo~ -afirmativo• o 

•no agresivo•. Se realizaron observaciones que iban dede 
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asuntos tan objetivos como son la ocupaci6n de los padres y el 

grupo étnico, hasta juicios subjetivos re'ferentes a las 

relaciones emocionales de la familia. Se elaboraron varias 

categorias comot actividades mutuas de los padres, su papel en 

la familia, sus relaciones afectivas con el hijo, los métodos y 

firmeza de la disciplina; asl como los valores eapeclflcos que 

deseaban inculcar. Las personas que participaron como 

observadores jamls tuvieron conocimiento real da su 

partioipaciOn en la investigaoi6n 1 ya que no tuvieron contacto 

con la hipótesis, ni tuvieron conocimiento de que su material 

serla utilizado para un estudio de agresi6n. Los resultados 

indicaron que las experiencias ambientales tempranas pueden 

afectar el nivel de agresi6n del ni~o en cuatro formas 

distintas: 

1.- La relaciOn emocional entre el ni~o y sus padres. 

Primero, afectando el nivel de agresión de,I nifio ty por tanto 

indirectamente sus deseos agresivos) y se8undo, moldeando su 

conoeptualizaci6n de la naturaleza de las interacclonea 

humanas. 

2.- Los métodos paterno-maternos de disciplina y de 

control hacia niño, afectarén la predisposic16n de éste a 

inhibir cualquier deseo agresivo que sienta. 

3.- El ejemplo de los padres (aparte de su relacibn 

directa con al ni"o> afectar& al hijo ofreci6ndole un •odelo 

inmediato, de las reacciones humanas ante la fl'Ustaci6n. 

4.- El grado en que tos padres se apoyen uno al otro en 

sus valore&, afectarA la •intensidad• con que el hijo 
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interiorice las demandas de aquellos, de lo contrario, estaran 

propensos a producir un ni~o confuso. 

Los ataques directos de los padres contra el ni~o lsea que 

se manifiesten en la disolpl lna punitiva, amenazas frecuentes o 

constantes comentarlos desfavorables sobre el valor del ni~o) 

resultan estar frecuente y fuertemente asociados con un alto 

nivel de comportamiento agresivo. Presumiblemente, este tipo de 

comportamiento de tos padres es en alto grado frustrante de la 

necesidad de depondencia del ni~o; el rechazo paterno-materno 

le ense~a pronto en la vida que hay otros seres humanos que son 

amenazadores y agresivos• (citado en: Mergagee y Hokanson, 

1976). 

Algunos padres emplean métodos no punitivos de disciplina 

con sus hijos, razonan con éstos, les retiran ciertos 

privilegios o indican su desaprobaoi6n verbal. Otros utilizan 

técnicas directamente punitivas, si el ni~o desobedece ellos 

responden indignados, con insultos, cachetadas o palizas; tos 

ni~os que son frecuentemente amenazados o aGuctndos con 

terribles castigos como consecuencia de su desobediancia, 

tienden a ser mis agresivos que aquellos que raramente son 

aaenazados. 

Es combn qua loa ni~oa agresivos provegan da familias 

caracterizadas por •intensos• conflictos entre los padres como 

recriminaciones conatantas, d•pandencias, ataques flsicos 

abiertos, inconformidad con su papel en la vida, tienen poca 

••tiaaoibn, presentan constantes desacuerdos y son poco 

afectuosos dentro del nOoleo familiar. 

Por otra parte, en el trabajo de t1er1a1ee y Hokanson, 

54 



11986) se sel'\alan tres elementos principales en el ambiente del 

nil'\o, que afectan su subsecuente nivel de comportamiento 

agresivoi 1.- La relaci6n emocional entre el nifio y sus 

padres lel grado en que la familia lo trata en forma punitiva, 

amenazante o de rechazo>. 

2.- El control directo ejercido por los padres en el 

comportamiento del nifio lel grado en que emplean la rigidez y 

la firmeza sobre el ni~o). 

3,- El tlpo de interaci6n i'amll iar <cordialidad o 

agresividadJ, el estilo educativo también afecta el 

comportamiento infantil, en este sentido se considera que los 

padres que son enérgicos con sus hijos creQn en estos actitudes 

que van desde la desobediencia, dependencia y complacencia 

mAxima, hasta problemas neur6ticos, retraimiento social, 

deficiente adopción del rol adulto y auto;gresi6n mé.xima. En 

cambio, los padres tolerantes y permisivos crean en sus hijos 

actitudes que van desde los calificativos de activo, sociable, 

exitoso, simp~tico y creativo hasta agresivo, autoagresivo y 

delincuente. 

Becker 119641 citado en Manning, 1963J sel'\ala que la& 

madres quienes son a la vez cariñosas y permisivas tienen ni~os 

independientes, creativos, dominantes e inmaduros; mientras 

aquellas que son hostiles y permisivas tienen ni~os agresivos, 

rebeldes y delincuentes. 

Para Baumrind t 1967, 1971 citado en Manning 1983> las 

madres que ejercen poco control tienen ni~os que carecen de 

autocontrol, parace por tanto que el control, si no resulta 
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hostil para los intereses y la independencia del niflo, esta. 

probablemente más relacionado con el autocontrol posterior y 

con la madurez que con la agresión. La mayor parte de las 

madres de ni~os no agresivos ejercitan un cierto control 

launque siempre es parte de la crianza) pero nunca impuesto 

agresivamente. 

Por otra parte los padres punitivos, tienen los ni~os mAs 

agresivos y antisociales (sobre todo a la edad prescolar>, ya 

que ejercen un excesivo control, los maltratan y rara vez 

consideran los deseos de sus hijos lManning, 1979; citado en: 

Manni ne:, 1983) . 

La forma en el c6mo y por qué se presenta la agresibn 

varia de acuerdo a la edad del individuo, asl los pslcblogos 

denominan agresión instrumental, a aquella conducta agresiva 

que va dirigida a obtener un fin determinado de a cuerdo a la 

edad del sujeto, en los ni~os puede uer un ju¡uete en tanto que 

en los adultos serla dinero lGoldstein, 1976>. Saratino y 

Amstrong (1968) hacen una di1erenciaci0n entre la agresibn 

hosti 1 y la agresiOn instrumental, la intenaibn de la primera 

es daflar a otra persona, mientras que la segunda pretende 

obtener algbn resultado. 

Mannine ( 1963). afirma que la mo.yorla de las 

investieaciones y factores que modiiican y provocan la agresión 

revelan diferencias claras entre sus efectos sobre los ni~os 

qua son o no habitualmente agresivos. A menudo estas 

diferencias son cuantitativas, por ejemplo, los nifto6 agresivos 

responden con m&a frecuencia y m~s violentamente a los factores 

instigadores, pero a veces son cualitativas; por aJemplo, los 
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nl~os agresivos parecen disfrutar provocando da5o a sus 

victimas y tienden a atribuirles intenciones hostiles cuando 

éstas son ambiguas. 

Rocha y Rogers l1976; citados en1 Saratino y Amstrong (op, 

clt,) mencionan otro ejemplo de agresión hostil dado a partir 

de un experimento que realizaron con ni~os peque~os, ellos 

observaron que en afecto, los niños en la condición altamente 

competitiva abandonaron las acciones •prácticas•, talas como 

derribar las torres de sus adversarios Cagresi6n instrumental> 

y acudieron contra el oponente lagresl6n hostil>. De manera 

similar, Dodge y Cole l1967) hacen una dlferenclaol6n entre la 

agresión reactiva lreacci6n agresiva como. respuesta a otra 

agresiOn> y la agresión proactiva lagresi6n instrumental, que 

tiene por objeto lastimar o intimidar para lograr algün 

objetivo especifico>. 

Hartup l1974, citado en Saratlno y Amstrong, 19861 sef\ala 

que la agresión en los ni~os mayores es mas verbal que flsica¡ 

cuando los mas pequeños eran insultados por otros ni~os, 

tendlan a golpear al ofonsor casi el doble da veces qua Jos 

mAs grandes. 

En el trabajo de Nei 1 l 1976 ¡ el tado en Man ni ng, 1983> se 

analizan las peleas de juego y las peleas reales en ni~os de 4 

a 5 a~os de 13 a 15 respectivamente, en el arupo mayor la 

hostilidad se entremezol6 con el juego rudo y desordenado y fue 

imitado m6s a menudo, adem•s se produjo un cambio de valores 

tal que 1a hostilidad era mAs admirada como slmbolo de 

masculinidad. 

57 



Por eu parte Younger y Boyko C19B7J hicieron un estudio 

donde analizaron la atencion de los ni~os en las conductas de 

agreslOn y falta de repertorios sociales Cinadaptaci6n social> 

con respecto a su edad. En dicho experimento, se les contaban 

historias agresivas o de abandono de repertorios sociales 

acerca de Bill Cun nifio estimulo y ademAs imaginario). Se 

encontró que en los ni~os mAs peque~os Ciar. grado> 

predominaban más en sus procesos de información los esquemas 

sociales que contienen conductas agresivas, en cambio los nifios 

m6s grandes eso. y 7o. grado) toman mAs en cuenta los problemas 

conductuales de inadaptaclOn social tabandono da repertorios 

sociales> y observan menos conductas agresivas, quiere decir, 

que en sus procesos de infor•aci6n fi¡uran los esquomas 

sociales de conductas de abandono de repertorios sociales. 

En el estudio realizado por Youngar y Piconln t1989J so 

encontró que los pequa~os haclan mayor alusión a las conducta& 

agresivas y los grandes C5o. y 7o.J recordaban con mayor 

facilidad las conductas de inadaptacibn. Estos dos óltimos 

estudios que confirman lo encontrado por Younger, Schwartzman y 

LediOgham top. cit.) con respecto a la edad de loe ni~os y su 

consideración hacia ciertas conductas Cagresividad e 

inadaptac16n social>. 

Dodge y Newman l1961J realizaron otro trabajo en donde 

utilizaron los relatos de historias cortas para observar las 

actitudes de los niftos y evaluar los Juicios previos que 

realizan ante los relatos de historias Can donde el personaje 

principal era sospechoso de haber cometido un acto hostil>. Al 

haber trabajado con ntftos agreslvoa y no agresivos, se encontró 
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qu~ los primeros respondian mAs répidamente y de forma 

preJuicioSa, atribuyendo conductas h6stiles o agresivas 

otros,.·a d~feranoia de los segundos que no adelantaban Juicios 

Y, no atribulan conductas h6stiles en tales situaciones, sino 

que esperaban a concluir la historia o respondian 

diferentemente. 

Por otra parte, segQn Cummings et. al. t1985> los sujetos 

que son expuestos a situaciones de conflicto lpleitos>, 

presentan conductas ansiosas, tanto de tipo corporal, como 

facial y de voz. 

Por su parte Klaczinski y Cummings (1989) comentan que la 

conducta de asresi6n generalmente varia con la edad y la 

experiencia. 

En general una vez analizados los trabajos anteriores, se 

puede resumir que ol tipo de agresión varia de acuerdo a la 

edad y a la experiancla del individuo, asl aunq.ue al principio 

de la vida no se tenga conciencia plena del empleo de la 

agresl6n como •medto• para conseguir •algo~, conforgo óato va 

creciendo y se va desarrollando, va aprendiendo a emplearla, ya 

sea para conseguir un fin determinado Cmota> o bien puede 

aprender a emplearla con otros fine• como puede ser el de 

damostro.r su fuerza fieica o bien su Jerarqula •octal 

l supremacla). 

BuJ 1 ock y Merri l l 1960), real izaron un e•tudio para probar 

que la preferencia de las actividades personales producen un 

impacto significativo en el desarrollo de la agresibn. 

En un estudio real izado por Landau y Mil ich l 1965>, ae 
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evaluó la correlaoiOn que existe entre el estatus social y la 

conducta agresiva. Se les aplicó una prueba sociométrlca en la 

cual tenian que nominar quienes eran los ni~os mAs populares y 

quienes los m4s rechazados de su grupo, se evaluO a la vez la 

percepción de los profesores hacia las conductas agresivas y de 

aislamiento, adem~s se evalub la opinión de los profesores en 

cuanto a la conducta agresiva y de aislamiento. Los resultados 

mostraron que los ni~os agresivos y/o aislados son 

significativamente m~s activos quo los demAs niños, esto 

influye para que los profesores den una definición precisa de 

la conducta agresiva. Esos ni~os también son rechazados 

fuertemente por su grupo e impopulares o con una popularidad 

negativa. Sobre este punto, Prince y Dodge (19691 seftalan que 

existe un vinculo entre la agresi6n directa y el rechazo social 

entre compa~eros de clase. 

Por otra parte la influencia que el contexto ejerce sobre 

el tipo de agresiOn que se presenta fue avaluada por Willis y 

Foster t19901, ellos presentaron breves escenas de videotape 

en donde dos ni~os desconocidos interactuaban de forma 

agresiva, algunas veces ésta era provocada y en otras no. Los 

roGultados indican que la agresi6n provocada produce menos 

evaluaciones negativas que la no provocada. 

Finalmente, Dodge y Cole l1987> y Prince y Oodge l1989), 

realizaron una seria de investigaciones con el prop6sito de 

diferenciar dos subtipos de conductas agresivas: agresiOn 

reactiva y agresion proactiva, para ello trabajaron en 

diferentes escuelas con nlfios de la misma edad y nivel escolar. 

Estos autores encontraron que ambos tipos de agresibn est•n 
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relacionados con el rechazo social de sus compa~eros de clase. 

La diferencia esencial entre ambos tipos de agresión radica en 

que la agresión reactiva es aquella conducta que es producto de 

una agresi6n; en cambio la proactiva es la agresibn 

instrumental 

determinado. 

(que tiene como fin conseguir un objeto 

Otro estudio similar fue realizado por Vitara, Pelletier y 

Coutu (19861, ellos analizaron los efectos de las experiencias 

sociales negativas en las emociones y en las respuestas 

cognitivo-sociales de los nl~os que son rechazados por sus 

oompa~eros por presentar conductas agresivas, se trabajb con 

nl~os agresivos-rechazados y con 57 ni~os considerados como 

socialmente populares. Todo eran de lo. y 2o. grado escolar y 

de ambos sexos. Los grupos fueron observados durante diversas 

situaciones problema (provocadas y estandarizadas de manera tal 

que se involucraran diversos tipos de ··Juego). Después de manera 

individual se interrogó a loe niKos para que expresaran las 

emociones que experimentaban ante las provocaciones de 

agreaibn. Los resultados indicaran que los nii\os agreaivo&­

rechazados san manos asertivos que los socialmente populares. 

La alternativa que proponen estos autores es la de emplear 

técnicas sociales para solucionar los problemas de estos nli\os 

rechazados, to~ando en cuenta tos factores emocionales y los 

factores cognitivo-sociales (sus oxperiencias}. 

Segtm Lochman y Lampron l1986>, algunas de las 

caractertsticas que presentan los nii\os agresivos son una ·baja 

autoestima, deficiencias en las habilidades sociales para 

61 



relacionarse con Jos demAs o para solucionar problemas 

cognitivos interpersonales (por lo que tienden a buscar 

aoluciones agresivas) y sus respuestas asertivas son 

deficientes. A estas conclusiones llegaron Lochman y Lampron 

después de que intentaron definir las diferencias existentes 

entre los ni~os considerados como agresivos y los niftos que no 

lo son. Para ello trabajaron con 20 ni~os agresivos y 18 no 

agresivos de 4o. y So. grado escolar, los cuales fueron 

indicados por sus maestros debido a que presentaban conductas 

disruptivas y no disruptivas. ·La edad promedio de los ni~os era 

de 10 a~os y eran en su mayoria de raza blanca (habla algunos 

de raza negral. Para su primer evaluaciOn se emplearon las 

escalas de lQ lprueba de habilidades cognitivas>, subescala de 

agresi6n de Missouri Chlldren's Behavlor Checktlst lMCBC) y un 

Programa de Observación Conductual <ROSPT>. Posteriormente 

emplearon una escala para percibir la competencia en ni~os 

(PCSC>, la auto-estima, la escala para resolver problemas en 

conflictos 

solucionar 

Ccompafteros, 

(PSM-CJ, donde se evaluó la habilidad 

problemas en tres contextos interpersonales 

maestros y padres>, se observ6 también la 

frustración y la hostilidad de los ni~os. Los resultados 

demuestran que los ni~os agresivos presentan problemas en 

cuanto a los procesos de cognicibn social. Ademé& en los 

conflictos con los maestros estos ni~os usaron acciones 

directas que prevalecieron en conflictos y que a su vez 

provocaron hostilidadª 

En general tos ni~os que presentan conductas disruptivas y 

agresivas frecuentemente son rechazados por sus oompa~eros 
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(Cole y Dodge, 1983; citados en Blerman, Millar y Stabb, 1987). 

Además estos ni~os tienen m~s probabilidad de experimentar 

problemas sociales, como ajuste escolar inadecuado, aislamiento 

y mala salud mental como adultos (Laddy y Asher, 1985; citados 

en Blerman y col s. 1987). 

Con base en lo anterior se ha observado que la conducta 

agresiva presentada durante la infancia predice en los 

adolescentes y adultos diversos problemas de ajuste social tal 

como la delincuencia que fue estudiada por Roff y Wirt ll984l, 

estos autores realizaron un estudio longitudinal con ni~os que 

fueron registrados hasta adultos. Los resultados indican que 

quienes en su infancia fueron nlf\os a.gresivos, tuvieron poca 

aoeptacl6n entre sus compa~eros, al llegar a la adolescencia se 

convirtieron en delincuentea y en la etapa adulta fueron 

clasificados como criminales. Adicionalmete estos autores 

trataron de asociar los disturbios familiares y la clase social 

con la agresibn, se oncontr6 que tales elementos no son 

significativos para este trastorno, pero si en la delincuencia. 

La agresión como tal no solo ha sido asociada con la 

delincuencia <Roff y Wirt, 19841 Manning, 1983; Kel lman, 

Ensminger y Simon, 1980; Citados en Kelso y Stewart, 1986. l, 

slno que también con otros tipos de trastornos tales como el 

alcoholismo tTwentiman y Cota., 1962¡ Janes, 1968 1 y Nylander, 

19791 Citados en Kel so y Stewart, 1966 J, el beber mucho 

lKellman, Ensminger y Simon, 1960 y Pllkkienn, 1963; Citados en 

Kelso y Stewart, op.cit.l, alcoholismo y drogadlcci6n lShidler, 

1941; Citados en Elder, et. al. 1979), problemas de interacci6n 

social lWinder y Rau1 Citados en Van Hasselt, 1979: Patterson, 
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1975 y Jiménez, 1982>, bajo rendiemlento escolar y problemas 

académicos CKorninch, 1965; Spech, 1954; Citados en Elder et. 

al. 1979, Patterson, 1975, Vaughn, Hogan, Kouzekanani y 

Shapiro, 1990), entre otros. 

Todos los estudios antes mencionados hacen énfasis en que 

la conducta agresiva a largo plazo trae consecuencias 

desfavorables en el desarrollo integral del niño, motivo por el 

cual se hace necesario considerar los métodos de tratamiento 

que permitan, sino erradicar el trastorno, si cuando menos 

modificarlo de manera tal que pueda ser afrontado con éxito y 

sin repercusiones tan severas a futuro. 

Por lo que a continuación se presentan una serie de 

investigaciones que han propuesto tratamientos alternativos a 

la conducta agresiva se mencionan de acuerdo a la corriente 

teórica de la cual parten, general~ente la conducta agresiva ha 

sido abordada desde dos diferentes enfoques te6ricos1 uno 

conductual y otro pslcoanalitico. A partir de estos dos modales 

se han diseftado los tratamientos relativos a la agreslOn, por 

lo tanto aquellos que consideran al aprendizaje social co~o el 

factor principal en el desarrollo de la agres16n recomiendan 

como tratamiento ta modlficaci6n da conducta o la terapia de 

conducta. La aplicaooión de esta técnica ha aumentado 

anor•emente en los Oltimos 15 a~os, especialmente en América. 

Yute l1978, citado en Manning, op.oit.I resalta que existen 3 

principios importantes en la teorla del aprendizaje social en 

relación con 

pslcolbgicos, 

la 

bien 

terapia: 11se consideran problemas 

como la presencia de conduelas no 
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adaptativas que se han aprendido o bien como la ausencia de 

conductas adaptativa& que no se han aprendido, 2)ee cree que 

normalmente astan implicados los mecanismos habituales del 

aprendizaje y 3)se hace hincapié en que los factores implicados 

en la adquisicibn de un problema conductual pueden ser 

diferentes de aquellos implicados en su mantenimiento. De esta 

manera, la modif1cacibn de conducta trata de cambiar el sistema 

de recompensa/castigo que esta actuando en una sltuaclbn 

conOreta de "aqut y ahora" e intenta; 1> introducir por medio 

del reforzamiento positivo o neaattvo conductas deseables que 

son incompatibles con las que no se desean, 2> evitar eatlmulos 

que provoquen la asrest6n 1 3) extinguir la conducta que no se 

desea, modificando al refuerzo positivo o por medio del castigo 

en algunas ocasiones e 4)intenta desarrolar el auto-control. 

Por otra parte se podria desa1·rol lar un programa preventivo a 

la agresibn. 

Desde el punto de vista psicoanalltico en donde se 

consideran a la agresión en término's da nococida.dcs y 

frustraciones creen que la "elección del método de tratamiento 

debe ir precedida por una comprensión de la vida interior del 

nifto y por supuesto de la de sus padres y que es esencial una 

ac~itud psicoterape6tica para cualquier alternativa de 

tratamiento <Wolff 1961, Citado en Manning, op.ctt.p.130>. Da 

esta manera el psicoan&lsis pretende ayudar al nifto a 

descubrir, expresar y llegar a una situación de adaptacibn con 

respecto a los impulsos que ha reprimido. Las ventajas que aste 

tratamiento ofrece son minimas, en cambio, entre las 

desventajas encontramos las siguientes; 1> es un tratamiento 
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demasiado costoso, 2) lleva mucho tiempo y 3)no resulta 

pr4ctico con un nOmero grande de ni~os. 

Con base en las ventajas y desventajas que pantean ambos 

enfoques tebricos, se presenta a continuaciOn el material que 

esta considerado dentro del primer enfoque lmodificaci6n de 

conducta>, dado que este método ofrece mayores ventajas pues 

puede aplicarse en la casa, en la escuela o en otras 

instituciones, por lo tanto se puede decir que es flexible en 

cuanto a la ubicacibn, adem4s econ6mico y representa una 

alternativa 

psicoA.lisia. 

de solución r~pida en comparaciOn con el 

Se han planteado diferentes tratamientos dirigidos a la 

prevención, correccibn y eliminación de la conducta agresiva, 

entre los cuales se encuentran el tieapo fuera <Firestone, 

1976¡ citado en Rosa, 1961>, el castigo <LeBlanc et. al., 

1976), la extinciOn IPinkston y col s., 19761, entrenamiento 

asertivo <Rahaim et. al., 1960¡ Wood, 1960), entrenamiento en 

técnicas de modificaciOn de conducta a padres tPatterson, Ray y 

Shaw, 19661 citados en Reidl, 19751, entrenamiento en 

habilidades sociales tElder et. al., 1979, Olson y Roberts, 

19871. Otros plantean la posibilidad de prevenirla por medio 

del entrenamiento en habilidades sociales CGoldstein,1981¡ 

Goldstein, 1978¡ LOpez y Gbmez, 1969 y Frtas, 1990; entre 

otros>. 

De manera mAs especifica, Firestone (1976, Citado en Rosa, 

1961), empleó la técnica "de tiempo fuera para reducir la 

conducta agresiva en un niño de 4 a~os y medio de edad. Esta 
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técnica consiste en aislar al sujeto durante un periodo breve 

de tiempo, de la actividad o situaoi6n en la que se encuentre 

al momento en que presenta una conducta indeseble para los 

dem~s. De esta forma, se trabajaron las conductas de patear, 

tirar y destruir las cosas de otros y golpear a sus compa~eros 

de clase. El tiempo fuera consistió en permanecer 2 minutos en 

la esquina del salón, sentado en una silla. Inicialmente se 

tomó una linea base donde se registraron todas las conductas 

agresivas (flsicas y verbales>, también se consideraron las 

conduct.as de cooperación. Durante el tratamiento se empleb el 

tiempo fuera cada vez que se presentaban 

consideradas como agresivas. Los resultados 

las conductas 

mostraron un 

decremento significativo en la manifestación de conductas 

agresivas. 

LeBlanc, Busby y Thomson ( 1976> ,' emplearon el tiempo 

fuera, a manera de castigo, para reducir la agresión fisica 

<golpes> y verbal hacia sus compa~eros de clase de un ni~o de 4 

a~os de edad. Se emplearon dos tipos de tiempo fuera, el 

primero consistió en aislar al ni~o sentAndolo en una silla y 

el segundo en aislarlo en un cuarto cuando se negaba a a 

sentarse en la silla. Se acordb que cuando el ni~o agrediera 

fisica o verbalmente a alguno de sus compa~eros se le darla el 

primer tiempo fuera, si este no funcionaba se le aplicarla el 

segundo. Este tratamiento disminuyb considerablemente la 

conducta agresiva del niño. 

Pinkston, Reese, LeBlanc y Baer l 1978) 1 emplearon la 

extinción como técnica alternativa de eliminaci6n para reducir 

lB agresión infantil, de un nifto de 3 a~os y medio que 
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presentaba conductas como morder, patear, golpear, estrangular 

y amenaza verbal hacia sus compañeros de clase. El los 

dividieron el estudio en 4 fases, la primera fue una llnea 

donde sólo se registró la conducta •natural del sujeto• en su 

medio ambiente durante 7 d!as. En la segunda implementaron el 

tratamiento de extinción (de Jos dias 8 al 16) 1 que consistib 

que las educadoras no atendieran la conducta agresiva del 

sujeto, excepto para separarlo de su victima. Durante la 

tercera fase (del 17 al 24), los profesores nuevamente 

prestaron atenci6n a las conductas agresivas que presentaba el 

ni~o, pero fijaron ciertos limites, solo tendiéndo algunas 

conductas agresiva~. Nuevamente en la cuarta ~ase se aplicb la 

extinción (los dias 33 a 631 y ahora sblo reclbia atencibn ante 

las conductas adecuadas. La conducta problema disminuyó marcada 

y r•pidamente. Otro dato de suma importancia es qua la atencibn 

de la educadora fue la responsable del mantenimiento de la 

conducta agresiva. Por lo tanto, el reorientar su atencibn a 

otra conducta fue lo que motivo a que disminuyera la conducta 

agresiva. El incremento de Ja interacci6n del sujeto con sus 

oompa~eros estuvo relacionado funcionalmente con la atenol6n 

contingente de la educadora hacia dicha conducta. 

Otros estudios, han empleado otras técnicas, los 

investigadores que se mencionan a 

modificar la agresión por medio 

acontinuaciOn proponen 

del entrenamiento en 

repertorios ~ocialmente adecuados, es decir, por medio de la 

1mplementaci6n de habilidades sociales. 

De acuerdo con Rahaim, Lafebvre y Jenkins ( 19801, la 

66 



agresión es producto de un déficit en habilidades sociales que 

le impide al sujeto expresar de manera adecuada sus emociones. 

La asertividad es una habilidad social y en este sentido Smith 

t1983, citado en Eagly y Steffen, 1986) define al 

oom.portamiento aserti Yo como 1 a 'forma mas adecuada que poseen 

tos sujetos para expresar sus emocionas reales stn que ésto les 

provoque malestar consigo mismo o con los demis; considera que 

es a través de éste comportamiento que se puede exigir respeto 

a Jos demAs para evitar ser manipulado <realizar algOn acto no 

deseado por uno mismo sino a partir de la petición o exigencia 

de otro>, por ejemplo para Smlth top. cit.) el ser asertivo 

•consiste en comunicar a otros quiénes somos, qué hacemos, qué 

deseamos y qué esperamos de la vida• lp.133), Rahaim y cols. 

11980>, trabajaron con policla de 30 aftas de edad que 

nesecitaba controlar su comportamiento fisico y verbal, ya que 

Je ocasionaba problemas en su trabajo. Se evaluó la agreslbn, 

y los parAmetros cognitivos que provocaban el enojo. Oespué& se 

le ense~6 a relajarse y se le entrenaron varias conductas que 

fueron do la c~c aoncllla a la m's compleja 1 contacto visual, 

postura, rechazar peticiones sin agredir y sin sentirse mal él 

y hacer demanda& apropiadas), Los reaultados indicaron que 

después del entrenamiento su conducta asertiva se incrementó 

notablemente. 

Por otra parte, Wood < 1980) empleo el aprendiza je 

estructurado y las instrucciones verbales como técnicas de 

entrenamiento asertivo, en adolescentes l nasert i vos y 

agresivos. Estos adolescentes 'fueron divididos en 3 grupos; a 

los integrantes del primer grupo ae les entrenb por medio del 
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aprendizaje estructurado y se les presentaron dos formas de 

modelamiento de las conductas asertivas a aprender, la primer 

forma era un modelado en vivo y la otra era un modelado 

filmado, posterior a esto se realizó un ensayo conductual, se 

les di6 retroalimentaci6n y se procuro la transferencia de 

estas conductas aprendidas. Al segundo grupo se le entre~o por 

media de intrucciones, planteindoseles los lineamientos 

generales de la conducta agresiva ts6lo de manera verball y al 

tercer grupo no se le entrenó, s6lo se le aplicaron las 

evaluaciones. Los resultados indican que las conductas 

asertivas se incrementaron significativamente para el grupo 

no.1, después del entrenamiento; para al grupo No. 2, aste 

incremento no fue tan significativo. 

Otros tratamientos se han centrado en el incremento 

cognitlvo-conductual. Oubow, Huessman y Eron (19671, realizaron 

un estudio que tenia como finalidad promover la conducta 

proeocial y disminuir la conducta agresiva en 104 niños que 

presentaban problemas de conducta (conducta desordenada) dentro 

del sal6n de clases. A estos ni~os se les sometib a 4 

condiciones de entrenamiento: llentrenemiento cognitivo 

(dominio de si mismo), 21entrenamiento conductual ldeztreza 

pro-social), 3) entrenamiento combinado, entre 1 y 2 y 4) grupo 

experimental. El entrenamiento en los tres primeros grupos fue 

implementado con la finalidad de mejorar la conducta de los 

ni~os. Los resultados indican que los ni~os entrenados en lo 

cognitivo-conductual y en la atenci6n, presentan un decremento 

bastante obvio de su conducta ~gresiva, por lo tanto se 
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comprueba la efectividad de este entrenamiento. 

En un estudio realizado por Perry, Perry, y Rasmussen 

(1966>, analizaron la importacia que tiene el aprendizaje 

cognitivo-social como mediador de la agresibn. Para lograr lo 

anterior entrevistaron a varios ni~os de 11 a~os de edad, 

considerados como agresivos y no agresivos, las dos cuestione& 

que se palotearon fueron las siguientes: 1) oOmo percib1an 

ellos sus habilidades sociales en la ejecuciOn de la agresibn, 

y 2) qué consecuencias lee traia esta conducta. Los resultados 

indican que a los ni~os agresivos se les facilita la ejecución 

de esta conducta, motivo por el cual se tes dificulta inhibir 

los impulsos agresivos, ellos confian en que su conducta puede 

producir tangibles recompensas, a la vez que reduce la 

posibilidad de recibir trato& agresivos por parte de otros 

ni~os. Es importante que los ni~os tengan oonoolmiento de sus 

capacidades y las consecuencias de sus acciones, ya que estos 

factores deben tomarse en cuenta dentro de tos modelos 

cognitivos de agresibn. 

La hlp6tesls que estos autores plantearon so resume en que 

la agresión es menos combn en los ni~os que se conocen asl 

mismos y que conocen sus habilidades de ejecución en la 

conducta prosociat. 

Guerra, Huessman y Zelll (1990) analizaron el nivel de 

respuestas agresivas que daban estos jOvenes ante di1erentes 

situaciones simuladas; encontraron que la conducta agresiva 

esta lntimamente vinculada con una gran variedad de factores 

cognitivos, como por ejemplolos déficit con los que se 

presentan tas de&trezas de procesamiento de la informaclbn, o 
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bien, el adoptar una forma inadecuada de respuestas ante 

determinadas conductas; por lo que las alternativas de soluclOn 

de estas conductas deben de estar fundamentadas en modelos 

cognitivos. 

En un estudio realizado por Millar y DeMaire-Oreblow 

( 1990)' se analaiza la correlaoi6n existente entre la 

la comprensi6n cognitivo-social y el desplazamiento de 

agresi6n. Los resultados demuestran que la agresibn es 

desplazada mAs significativamente por los ni~os de mayor edad 

debido quizá a que éstos tienen una mayor comprensi6n de los 

factores que provocan la forma en que se les presentan diversas 

situaciones, es decir las consecuencias reales da una agresibn 

ftsica verbal eran mejor interpretadas por los ni~os mks 

grandes, quienes supieron expresar la Terma en que conceblan 

las reacciones de los personales que se les presentaron. 

Forman l1960> realiz6 un trabajo donde emple6 un programa 

de restructuraci6n cognitiva para modificar la conducta 

agresiva en ni~os de primaria. Se formaron dos grupoG, a uno se 

le asignb un entrenamiento de costo de 1·espuestas y a 1 segundo 

se le considero grupo control. Las evaluaciones realizadas 

antes y depués del entrenamiento incluyeron: entrevistas a los 

pro~esores sobre la conducta de sus alumnos, registro de 

conductas agresivas y registro de algunas observaciones 

independientes. Lo6 resultados moatraron que la estructuracibn 

cognitiva y los programas de costo de respuestas son altamente 

efectivos, dado que el ni~o realizb mas conductas aceptables 

para ser gratificado y esto obviamente contribuyo a que 
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decrementaran sus conductas disruptivas. Con lo anterior se 

podria pensar que el ni~o aprende a medir las consecuancias de 

sus actos. 

Guerra y Slaby (1989) realizaron un estudio que tenia como 

finalidad analizar los factores involucrados en la resoluc16n 

de problemas sociales en ni~os agresivos. Ellos trabajaron con 

nii\os de 2o., 3o., So. y 60. grado a loa cuales se les 

evaluaron por medio de etrevistas y preguntas las formas en que 

definian la agresiOn y la forma en que la generalizaban. En 

general se encontr6 que la definicibn de agresiOn se formula 

con base en la conducta hostil de otros ni~as y no a la propia, 

la agresi6n se justifica parque es provocada por las dem•o y la 

conducta de elegir una conducta alternativa a la agresión fue 

poco aceptada ya que no creian que esto se pudiera dar. La 

alternativa que se plantea en este trabajo es la de implementar 

las técnicas de entrenamiento cognitivo como medios para 

disminuir \a conducta agresiva de estos ni~os. 

Patterson, Ray y Shaw ( 19691 citados en Reidl, 19?5l 

trabajaron la técnica de entrenamiento a padres. Estos autores 

consideran que es beneficioso trabajar con ellos ya que en el 

seno Tamiliar es donde se aprenden las conductas sociales y las 

normas morales, tradicionales, etc. Ademis que el aprendizaje 

de éstas se facilita debido a que en el hogar el ambiente 

propicia las condiciones que lo favorecen. Se trabajb con 5 

familias y cada una de éstas tenia un hijo clasificado como 

hiperagresivo; se les proporciono un 1 ibro de texto que 

describia los procedimientos adecuados para el manejo ope~ante 

de las conductas inapropiadas de sus hijos. LD. técnica de 
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tratamiento tuvo como finalidad anse~ar a los padres a definir 

y registrar las conductas inadecuadas, asl como plani~icar y 

poner en practica los programas de modificacibn de conducta en 

sus propios hogares. 

El criterio que se considero para dar por terminado el 

tratamiento fue que los padres pudieran trabajar solos con ese 

programa a la vez que hubieran conseguido decrementar las 

conductas prob lamas. Los resul lados con·f i rmaron una d 1 sminuci6n 

de los niveles de linea base de la conducta agresiva. Esta 

dismunici6n fue del 60 al 75~ en las 5 familias. 

Otra de las técnicas de tratamiento que ha sido 

empleada con alto nivel de de efectividad es el entrenamiento 

en habilidades sociales alternativas a la agresión. Elder, 

Edelstein y Narick (19791 emplearon el entremaniento de 

habilidades sociales a un grupo de pacientes psiquiAtricos 

adolescentes que presentaban conductas agresivas. Se les 

sntrenaron conductas socialomnte aceptadas para hacer demandas 

a los demAs, interrumpir conversaciones y responder ante 

situaciones negativas. Una vez entrenadas estas conductas se 

realizb una evaluación de las mismas y de la generalizacibn que 

los sujetos hactan de las mismas, con ésto se comprobb que 

dichas conductas incrementaron el repertorio cotidiano de loe 

sujetos disminuyendo asl el nivel de la conducta agresiva. 

Olson y Roberts l19871 trabajaron con parejas de hermanos 

agresivos lollnicamente referidos como tal) y con las madres de 

éstos debido a que la 1nvestigac16n inctuta el registro de 

episodios agresivos ocurridos dentro del hogar. Todos los pares 
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de hermanos participaron en cuatro sesiones de tratamiento 

cllnico, pero fueron incluidos sblo en uno de los siguientes 

tratamientos: habilidades sociales tSSJ, tiempo fuera (TOI y la 

combinacibn de a'mbas técnicas tCOMBOI, El procedimiento ger.eral 

del entrenamiento consistl6 en la observacibn de un video en 

donde un niño modelaba las reacciones tlpicas que se presentan 

ante situaciones de conflicto, ensayos verbales, juego de roles 

y entrenamiento a padres. Las habilidades que se entrenaron a 

lo largo de las sesiones fueron: responder asertivamente ante 

insultos, demandas avarsivas y amenazas¡ como compartir 

Juguetes, pedirlos sin agredir y solicitar la presencia de un 

adulto en caso de agreslbn por un hermano. En lo que se refiere 

a la técnica de tiempo fuera se trabajaron '~ conductas sociales 

inadecuadas: insultos, demandas aversivas, amenazas y arrebatar 

juguetes: en las escenas filmadas donde ocurria la presencia de 

alguna conducta de estas un adulto daba un rega~o seguido de un 

tiempo fuera 'se aislab~ al ni~o en una silla). Finalmente en 

la técnica de COMBO se trabajo con 3 escenas de las conductas 

de cada una de de las técnicas antes descritas. Los resultados 

demuestran que el entrenamiento de tiempo fuera fue mlls 

efectivo que el de habilidades sociales, sin embargo, este 

óltimo fue efectivo para los nii\os de alto nivel socio­

econ6mico. También se concluyb que los tratamientos iniciales 

para hermanos agresivos pueden incluir componentes de 

disciplina. 

A su vez, Trapani y Gettinger (19691 realizaron un trabajo 

donde se evalu6 la efectividad del entrenamiento en habilidades 

sociales y la edad del tutor para las habilidades académicas 
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las conductas de comunicación social en ni~os con problemas de 

aprendizaje. Un total de 20 nifíos de 60. grado escolar con 

problemas de aprendizaje 1ueron asignados al azar en 3 grupos: 

el primero lexperimental l recibió el entrenamiento on 

habilidades sociales con un tutor <un nifío de edad aproximada a 

los sujetos experimentales); el segundo reoibib el 

entrenamiento en habilidades sociales y el tercero fue control. 

Durante la 1ase de entrenamiento los niños de los 2 primeros 

grupos y 2 recibieron instrucciones directas acerca de 5 

habilidades de comunicacibn social: saludar, preguntar de 

manara adecuada, responder a preguntas de manera adecuada, 

escuchar a los dem,s, los nifios del grupo control continuaron 

sus actividades normales. Los resultados comprueban la 

e1ectividad del entrenamiento en habilidades sociales y da 

comunicación, pero también marcan la importancia que tiene la 

edad del tutor para mejorar el aprovechamiento escolar y las 

conductas de comunicacibn social en niños con problemas de 

aprendizaje. 

Blerman, Mil 1 er y Stabb l 1967), sug íeren que el 

entrenamiento en habilidades sociales también puede beneficiar 

los niños que muestran una alta tasa de conducta social 

negativa hacia los maestros, de hecho ellos consideran que los 

maestros pueden utilizar estrategias conductuales no aversivas 

para solucionar estos conflictos y adquirir influencia y 

atencibn interpersonal. 

Finalmente, algunos autores plantean la posibi 1 idad de 

emplear el entrenamiento en habilidades sociales ya no como 
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método correctivo de la agresión, sino como método preventivo 

dado que se ha planteando que este trastorno conductual afecta 

primeramente a la poblaci6n in~antll, la cual es susceptible a 

la adquisici6n de esta conducta, asl como también lo es a la 

implementación de cualquier tratamiento correctivo; ademAs si 

este tratamiento no se da a tiempo, lo mis probable es que esta 

trastorno desencadene una serie de transtornos mis severos como 

la delinouncia, el alcoholismo y rechazo s?cial lpor mencionar 

algunos de los que anteriormente fueron analizados), es 

importante plantear algün método que prevenga la presenlaci6n 

de esta conducta o que al menos minimice los efectos que ésta 

·puede traer consigo. 

Sobre el entrenamiento en habilidades oooiales en esta 

~ltima técnica Goldstein (1981) plantea la necesidad de 

desarrollar programaa de apoyo social para jóvenes, donde se 

ense~en las habilidades sociales necesarias para saber 

enfrentar conflictos. 

Previamente Goldstein 119781 menciona que la conduela 

agresiva, los valores y normas que astan vinculadas con ella, 

se adquieren durante la n1fiez es por ello que la conducta do 

los padres también influye en el aprendizaje de dicho 

comportamiento, en este sentido, su propuesta se basa en el 

supuesto de que para reducir la conducta agresiva as necesario 

que los individuos aprendan desde peque~os ldesde su crianza) a 

controlar su comportamiento o bien aprendan una amplia variedad 

de respuestas alternativas que puedan adoptarse en lugar de la 

conducta agresiva. Para lograr ésto se necesita mejorar las 

practicas de crianza lo cual implica instruir a los padres 
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sobre la filosofla y psicologla de la paternidad. Sin embargo, 

no todo el trabajo y responsabilidad recae sobre los padres, 

dado que los niños se relacionan con su sociedad por medio de 

la escuela, asl que ésta también debe de cumplir con la parte 

que le corresponde como continuación del hogar. Por tanto, la 

escuela debe de esforzarse por continuar con el entrenamiento 

social y moral que los padres brindan, ya que ambas son 

complemento, adem~s es necesario que haya coherencia entre lo 

que la escuela ensefta y lo que loa padre proporcionan a los 

niftos. 

Da esta manera Goldstein y cols. (1973, 19811 realizaron 

una de las mayores aport~ciones en el entrenamiento de las 

habilidades sociales al desarrollar el paquete de aprendizaje 

estructurado que incluye 4 técnicas conductuales de reconocida 

efectividad: modelamiento, juego de roles, retroalimentacibn y 

entrenamiento para la transferencia. Es por el lo que este 

paquete ha sido considorado como el inutrumento mAs adecuado 

para la adquisición de repertorios pro-sociales, como ya se 

menciono en el primer capitulo del presente trabajo. 

A partir de este paquete de entrenamiento se diseñaron una 

serie de investigaciones encaminadas a la prevencibn de 

trastornos oonductuales. Roth t1966> fue el prieero qua 

implemento éste a una poblacibn de adolescentes mexicanos la 

finalidad era la formación da habilidades sociales en estos 

Jóvenes. Los resultados mostraron 1• efectividad del 

entrenamiento. Posteriormente Roth realizó algunos estudios 

adicionales para evaluar la generalizac10n de las conductas 
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aprendidas en otros contextos diferentes de donde hablan sido 

entrenadas originalmente. Los resultados indicaron que una vez 

aprendidas estas conductas sociales su manejo puede ser dado en 

diferentes contextos sociales como son la casa, la calle o la 

escuela. 

Garcia y Rodriguez e 19851 real izaron a.justes al Paquete de 

Aprendizaje Estructurado para poder utilizarlo con una 

poblacibn infantil. Parten del supuesto que esta poblacibn es 

de alto riesgo, pues es sucaptible al desarrollo de conductas 

sociales negativas. Las modificaciones se debieron 

esencialmente a que consideraron poco ap 1 icab les a 

preescolares, las caracterlsticas pecul lares como son 1&. 

identiflcaciOn de los componentes de cada habilidad y el juego 

de role&. Plantearon como alternativa considerar al •juego• 

como situación real a travéa de la cual se podia evaluar y 

1 levar a cabo dl entronamiento y además posibilita la 

observación de interacciones, la retroalimentaci6n y la 

transeferencla, que se e~aluaria por medio de la& conductas 

presentadas dentro del salón de clases. Los resul lados 

genera les de este trabajo val ldaron la efectividad del 

Aprendizaje Estructurado como técnica adecuada para el 

entrenamiento de habilidades sociales en niños preescolares. 

Por otra parte Robles, Pérez y Luja 119851 trabajaron con 

ni~os preescolares de 3 a 6 a~os de edad y observaron la 

agresión que se presenta dentro del sal6n de clases. A partir 

de sus observaciones se detectaron 16 diferentes tipos de 

conductas las cuales fueron clasificadas dentro de una 

oategoria denominada lnteraccl6n Social Negativa IJNSI, donde 
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se incluyen las subcategorias de interacci~n mediada por 

objetos, interacción verbal e interaccibn no verbal. 

Robles, Frias y Cortés (1968) y Robles, G6mez y L6pez 

11988) 1 pusieron en marcha un proyecto de investigación con la 

finalidad de evaluar 

estructurado modifica.do 

la 

como 

efectividad del aprendizaje 

técnica de entrenamiento de 

habilidades. sociales en nif'ios de edad preescolar, los primeros 

trabajan con una población de 5 a 6 años y los segundos con una 

población de 4 a 5 af'ios. El disef'io fue un pretes-poates con 3 

grupos, 1> experimental, 2> control y 31 de contacto social. En 

general, los 3 grupos primero detectron los casos de 

agresividad y evaluaron la interacción social negativa y 

habilidades sociales, posteriormente solo al grupo experimental 

le fueron entrenadas las habilidades de pedir ser escuchado, 

agradecer y preguntar !habilidades de inicio); pedir permiso, 

compartir y ayudar a otros !alternativas a la agresibn>, en 

tanto que Jos grupos control y de contacto social no se d16 

ningón tipo de entrenamiento, aunque en este 61timo solo se 

realizaron diversas actividades semejantes a aquellas que se 

llevan a cabo en el grupo experimental. Una vez finalizado el 

entrenamiento se evalu6 nuevamente la 1nteracci6n social 

negativa y las habilidadees sociales, encontrándose que las 

modificaciones realizadas por Garcla y Rodrtguez en 1985 al 

paquete de entrenamiento fueron adecuadas y se incrementaron 

las habilidades sociales del grupo entrenado. Ademis se propone 

la implementaci6n de habilidades sociales como posible solucibn 

al comportamiento agresivo. 
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En el trabajo real izado por Robles, Silva y Vil lagr,..n 

11969), se definen 6 habilidades sociales a partir de la 

observacibn directa del comportamiento de los preescolares en 

situaciones semiestructuradas. Las habilidades definidas fueron 

pedir ser escuchado, ~gadecer, preguntar, pedir permiso, 

compartir y ayudar a otros. Estas definiciones se realizaron 

con base en el anAlisis de registros anecd6tlcos tomados a 

ni Píos hAb!les socialmente: se encontró que presentan 

componentes verbales y no verbales en todas las habilidades y 

que la presentaci6n correcta de éstas depende en gran medida 

del tipo de personas con las que se relaciona el nH\o. 

Ahora bien, tomando en cuenta la forma en que se han 

desarrollado las investigaciones sobre prevenciOn de trastornos 

conductuales y considerando que la agresión se detect6 como uno 

de éstos tJlménez, 19621 y considerando adomAo que ésta se 

reporta con mayor incidencia en comparaci6n con otroB 

trastornos conductuales lFrench y .Tyne, 19621 y Van Hasselt y 

cols. op. cit.I y ademls la elevada tasa de este comportamiento 

es la principal causa por la qua los ni~os agresivos son 

rechazados 

Cappotelll, 

por sus compa~eroa da clase (Cole, 

1962; e 1 ta.dos en Pr i nce y Oodge, 1969; 

Dodge 

Dodge y 

Coie, 1967; Wlllis, 1990; Vltaro y Cols.1986; Coie y Dodge, 

1963; Citados en Bierman, Millar y Stabb, 19671. 

En general los ni~os agresivos tienen mAs posibilidad de 

experimentar problemas sociales como ajuste social inadecuado, 

aislamiento y mala salud mental como adultos < Ladd y Asher, 

1985; Citados en Bierman y cols., 19871. 

Por otra parte numerosos estudios han encontrado que 
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existla una gran interaccibn entre el aprovechamiento escolar y 

la baja aceptaciOn de los ni~os considerados como agresivos 

<Dodge, Coie y Brakka, 1982¡ Gottman, Ganso y Rassmussen, 1975; 

Green 1 Foreshand, Beck y Vosk, 1980¡ citados en Vaughn, Hagan, 

l<ouzekanani y Shapiro, 19901. Una posible explicación de la 

baja aceptaci6n de tos estudiantes con problemas de aprendizaje 

es que el déficit de su proceso cognitivo interfiere tanto en 

el aprendizaje académico como en sus relaciones sociales 

<Bryan, Donahue, Pearl y Strum, 1981; Citados en Vaughn y 

cots.,op.clt,). Adicionalmente estos ni~os tienen dificultades 

cognitivo-sociales para interpretar las situaciones sociales 

exitosas y ajustarse los cambios que demandan la• 

interrelaciones personales lBryan, Werner y Pearl 1 1982; citado 

en Vaugnh y cols, 19901, 

En resumen se puede decir que la agresi6n como trastorno 

conductual impide el ajuste del niño a su grupo y adem•s afecta 

su desarrollo académico. 

Con base en lo anterior, el presente trabajo da 

investigación tiene como objetivo analizar la relacibn que 

existe entre la conducta agresiva y el aprovechamiento escolar 

en los niños de primer grado de educaciOn primaria, dado que 

como ya se Qencion6 anteriormente la escuela juega un papel muy 

importante en la educaciOn del ni~o y en su desenvolvimiento 

dentro de una sociedad, por eso es importante que dentro de la 

misma se puedan estudiar y corregir las conductas agresivas, 

ademas también es importante considerar esta poblaci6n debido a 

que permite que haya un seguimiento de las conductas sociales 
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entrenadas a estos nifios, a través del tiempo, cosa que no 

puede dar con alumnos de preescolar, dado que ingresan a 

diferentes escuelas primarias y se interrumpe este proceso de 

seguimiento. 

Es por lo anterior que este trabajo se diseñ6 como parte 

de una serie de estudios que se realizar4n con ni~os y 

profesores de este nivel educativo y con población mexicana, 

dado que la mayorla de las investigaciones que sustentan fueron 

realizadas con poblaciones extranjeras ajenas a la problem4tica 

real de nuestro pal& y/o con poblaciones de otros grupos de 

edad, Por lo que se hace necesario trabajar con esta poblaci6n 

en una situación actual que refleja condiciones reales por las 

cuales atraviezan loe profesores. Cabe mencionar que 

importante conocer un poco de lo que es el proceso ense~anza­

aprendizaje dentro del salón de clases, asl como el papel que 

juega el profesor. Para ello en el siguiente capitulo se hace 

una resefia previa al trabajo experimental del que con 

anterioridad se habl6. 
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CAPITULO ~ 



CAP/7VLO 111 

OBJETIVO, f'IETDDO Y PllOCED/fl/ENTO 
DEL ES/VD/O CORRELAC/ONAL. 

La conducta agresiva como trastorno conductual genera, 

a través del tiempo, consecuencias desfavorables en el 

desarrollo integral del ni~o, pues le produce diversos 

problemas a nivel afectivo, cognitivo y socia\. 

Diversos autores han demostrado que este trastorno 

conduotual es frecuente en la pQblacibn infantil y ta enfrentan 

los padres y los maestros lJiménez, 19621, ademé.e, la elevada 

tasa de este comportamiento ea la principal causa por la cual 

sus compai'leros los rechazan (Cole, Dodge y Capotelll, 1962; 

citados en Prince y Dodge, 1989; Dodge y Cole, 19871, los 

nir.os agresivos presentan con frecuencia un bajo rendimiento 

escolar lKornich, 1965, Spach, 1954¡ citados en: Van 

Hassel t, 1979 1 J iménez, 1962, Patterson, 1975 y Wi l l !&, 1990, 

entre otrosl. 

En resumen, tanto la a¡¡resibn como el rechazo social 

impiden el ajuste del ni~o a su grupo y adem6s afecta ou 

desarrollo académico. 

Por lo anterior, se deduce que los problemas que genera 

la agresión se presentan desde los primeros a~oa de vida, 

aunque también pueden presentarse en la etapa adulta, sin 

embargo al presentarse en los primeros afies del infante, 

abarcan los primeros a~os de escolaridad, por lo que se hace 

necesario mencionar algunos elementos bAsicos de lo que es la 

escuela y el papel del profesor dentro de la misma, dado que 
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estos juegan un papel importante en el desarrollo integral del 

nU\o, 

Moreno C1985), menciona que Ja escuela tiene como 

finalidad propiciar el aprendizaje de una persona en forma 

sistemé.tica, poniendo al alcance de los alumnos la 

oportunidad de vivir el mayor n~mero posible de experiencias 

significativas que lo lleven a cambios favorables de conducta. 

La ensefianza es un proceso que consiste en promover en 

forma intencionada y siatemAtica el proceso del aprendizaje 

en el 

real iza 

alumno, asi 1 el aprendizaje es un proceso que se 

en el interior del individuo cuando éste 

vive 

cambio 

experiencias significativas que producen en él un 

m4s o menos permanente. Sin embargo, estoa cambios 

no siempre son positivos, hay 

consigo cambios negativos en 

el hombre est4 en posibilidades 

experiencias que traen 

la conducta, debido que 

de aprender siempre y en 

todo lugar, puesto que la vida es una continua sucesión do 

experiencias que pueden ser significativas, es por ello que 

el aprendizaje ea un proceso que ae da en el interior del 

inviduo, por lo que no puede imponerse. 

El cambio que manifiesta que ha habido un aprendizaje 

puede consistir en la adquisición de un conocimiento, una 

actitud, un hAbito, una habilidad, una destreza. etc. 

Sin embargo, el aprendizaje y la labor del pro~asor son 

un continuo, es decir, el aoprendizaje parte da la labor del 

maestro. pero 1 a 1 abor del maestro también esta 

regulada por el aprendizaje. 
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En este sentido, Moreno Cop. cit.I considera que el 

aprendizaje se de ~n las siguientes condiciones: 

1.- Que el profesor propicie la presencia de situaciones 

nuevas para el alumno partiendo siempre de la realidad de 

éste, del grupo o comunidad. 

2.- Debe de existir congruencia entre las situaciones 

y las posibilidades del alumno. 

3.- El alumno debe elegir adecuadamente las 

actividades necesarias y apropiadas para resolver o 

enfrentar las situaciones; y el profesor debe guiarlo en la 

seleociOn de estas actividades, adem~s de estimularlo seR~" 

los resultados obtenidos de éxito o fracaso. 

4.- Debe haber una secuencia en el aprendizaje. 

s.- Debe haber un objetivo o meta para que el 

aprendizaje adquiora un valor. 

6.- El aprendizaje debe ser objetivo, 

7.- Se debe crear un clima de confianza y coordialidad 

entra el maestro y el alumno. 

e.- Hay que re1orzar el aprendizaje por medio de 

ejemplos m~ltiples y variantes experiencias significativas para 

al alumno. 

9.- Debe darse de manera 6ecuencial el 

conocimiento, la comprensi6n y la asimilacibn. 

10.- Debe existir una verificaci6n en cuanto a los 

logros del aprendizaje. 

11.- Debe existir motivaci6n: social, mora1 o afectiva 

(felicitaciones, aplausos, sonrisas), aunque 

pueden dar estimulaoiones flsicas a través 

también 

de du1ces, 



juguetes,etc. 

Ahora, sobre el papel del maestro, Watt (1975) lo define 

a éste como crucial, dentro del aprendizaje del alumno. Para 

este autor los métodos de ensefíanza, el material 

docente, los procederes de agrupamiento, y las formas 

son elementos importantes que ayudan a 

de 

la evaluacibn 

ubicaoi6n del profesor dentro del grupo, sin embargo, 

también existen elementos secundarios que influyen en las 

caracteristicas particulares de cada profeaor como son: sus 

actitudes, creencias acerca de la capacidad y potencial de 

sus alumnos, toda su filoso-tia educativa y social, 

refiriéndonos a la po11tica educativa. 

El efecto de la actitud del profesor y sus esperanzas 

sobre los logros del alumno y el efecto de las aspiraciones 

da éste influyen an al sentido de la liberaciOn o 

lnhibiclOn de los poderes o potenciales intelectuales, asl 

el cambio de actitudes del profesor o su motivaci6n pueden 

tener efectos profundos sobre la lnstrucol6n y ol progreso del 

grupo. 

De esta manera, en estudios recientes se 

investigado los efectos de la atenci6n contingente 

han 

del 

maestro sobre conductas del alumno como: atender, seguir 

instrucciones, conductas orales y perturbadora en el salbn de 

clases 

Hal 1, 

de una escuela póblica lHalt, Loud, Jackson, 19661 

Panyan, Rabon y Broden, 1961¡ Shutte y Hopkins, 

1970; Thomas, Beckor y Armstrong, 1968; Citados en Bijou, 

1965), Los resultados de estos estudios demuestran que en la 
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mayorla de los casos la atenci6n del maestro es un 

modificador accesible y eficaz de las conductas del alumno, a 

pesar de que estos estudios demuestran que la atencibn del 

maestro es eficaz; pocos han examinado los 

para modificar esta importante conducta. 

procedimientos 

Pinkston y col s. l 1978J, quienes real izaron un estudio 

donde controlaron la conducta agresiva de un nUío de 

preescolar por medio de la atención contingente del 

maestro, es decir, se modlflc6 la conducta del alumno cuando 

el profesor dejó de atender a las conductas agresivas 

para atender las conduatas prosocialeo. 

Al respecto, Bljou 119651, argumenta que la 

•instrucción formal, en cuanto a tos procedimientos de manejo 

de clases, se ha tenido como resultado que los maestros 

empleen en Terma eficaz, la atenci6n contingente y que lleven 

a cabo estudios donde el los mismos participen como 

observadores y experimentadores• C p .341 l. 

Por otra parte los estudios realizadoc por Hal 1, 

Cristler, Cranston y Tucker (1970; citados en BiJou, op.cit.I, 

demostraron que la inslrucci6n formal. el manejo, Ja apl icacibn 

y la medición de los métodos operantes en el sa16n de clases 

son eficaces para modificar la conducta del maestro, sin 

embargo, muchos de ellos no tienen acceso a dichas clases. 

La aplicac16n de estos métodos oporantes la plantea BiJou 

en un estudio que realizó con 3 profesores de 2 escuelas 

diferentes y con 4 alumnos con problemas de atenci6n. Lo que 

pretendla era evaluar la eficacia del empleo sistemAtico de 

las instrucciones, la retroallmentaci6n y una combinacibn de 
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ésta con elogios del maestro hacia la conducta de atencibn 

del alumno. 

Para lograr lo anterior se registraron 2 veces al dla 

las conductas de los alumnos y los comentarios positivos y 

negativos que hacian los profesores ante dichas conductas de 

atención, el resultado obtenido fue que la conducta de atender 

se incremento por medio de los elogios. 

los 

Wal 1 Cop. cit>, considera que durante 

maestros han sido animados a limitar 

demasiado tiempo 

su atenciOn e 

intereses al nivel de la capacidad oognositiva de los alumnos 

lentos, viendo que éste es el factor principal del éxito 

educativo y desperdiciando una gran cantidad da tiempo y 

energlas en Tutiles argumentos teóricos acerca de la 

influencia que tiene en ello la herencia y el medio ambiente. 

Brady, Taylor y Hamillton li969>, reallraron un estudio 

donde evaluaron las actividades de los profesores dentro 

del sal6n de clases, para ello emplaron 2 métodos de 

obaervaoi6n directa. Analizaron la conducta del protesor como 

un todo en el sa16n de clases y la interacción del profesor con 

cada uno de los alumnos. 

Para cumplir con estos objetivos se trabajb con 

42 profesores de 60.' ?o. y ea. grado, con disposición para 

trabajar en el estudio, y con experiencia mlnima de 1 a~o en la 

docencia. También se involucr6 a 726 alumnos. Primero se 

real iz6 una macroobservaci6n, donde se observ6 de manera 

parcia_! la conducta de cada alumno, después se real izó una 

maoroobservaoión donde se emplearon como instrumentos de 
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observación las pruebas de Stallins IStal lings Needles, 

1965). aqul se examinaron 3 tipos de preguntas; al 

aclaradas, b) directas y c) abiertas. Ast cada profesor fue 

observado durante 50 minutos en su clase, para separar las 

observaciones micro de las macro. 

Los 

profesaren 

resultados de este estudio reportan que los 

generalmente preguntan m&s sobre cuestiones 

netamente académicas que de otras cuestiones ajenas. Adem6s, 

la conducta de hacer preguntas en los profesores es 

constantemente identificada como una variable importante en 

el aprovechamiento escolar de los estudiantes. 

Lo anterior resalta la importancia que tiene el papel 

del profesor para regular el aprendizaje del nJño, sin 

embargo, también se ha planteado que durante las primeras 

adquisiciones dal aprendizaje, el ni~o puede fracasar parcial 

o globalmente en la lectura, la escritura o el cAlculo. Se 

piensa que lo ~ntorior no &on m~s que la maanitestacibn de un 

desorden en la personalidad, es decir, no es mas que un 

alntoma tras el cual hay alg6n problema emocional. 

Hanke y Cols, (op,cit.>, mencionan que algunas de las 

perturbaciones mAe comunes que presentan los ni~os son; 

1.- las reacciones a conflictos internos o famil lares 

tienen como sintomas al miedo, la tristeza, el agotamiento, 

etc. los cuales se manifiestan al exterior como una demanda de 

respuesta a una carga conflictiva externa. 

2.- El desarrollo de sintomas neurbticos se manifiesta a 

través de la Jnhibici6n, mal humor, inseguridad y/o miedo y 

no son mas que situaciones conflictivas de tentac16n-negacibn; 
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exigencias de la maduración. 

3.- El desarrollo psicop~tol9gico, se mani1iesta por 

medio de una ~cciOn rigida 1 una vivencia restringida que no 

es mAs que un comportamiento no adaptado soo i al mente, 

producto de causas externas signi1icativas para el 

sujeto, las cuales provocan conflictos entre 1as necesidades 

controladas y la realidad. 

Asi pues, los factores que pueden provocar conflictos en 

el alumno pueden ser algunas situaciones conflictivas que han 

sido provocadas por las influencias ambientales 

prolongadas, por ejemplo; las experiencias hechas durante 

muchos a~os por los padres u otros educadores, asl como laa 

condiciones actuales de la situacl6n vital, el nacimiento de 

un hermano, una mudanza, un cambio de escuela, un cambio de 

maestro, un examen inminente, la expectaciOn de un castigo, 

etc. conducen, junto con condiciones eomé.ticas, a "formas de 

comportamiento especificas que impiden inhiben el 

aprovechamiento eacolarmente deseado. 

El fracaso escolar puede ir desde la simple negativa 

de acudir a clases o bien puede ser una negativa pasiva la 

cual se mani f lasta como una falta de interés y de 

iniciativa. Aunque a veces se atribuye a causas externas 

como pueden ser algunas dificultades ccn el profesor. Hay 

nH\os que demuestran su desinterés de manera generiJ,l en todos 

los aspectos de su vida, en tanto que otros sblo lo hacen 

en relacl6n al aprendizaje encolar lHanke y cots, 1979). 

Los ni~oa que se muestran completamente pasivos, provocan 
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reacciones represivas tanto por parte de maestros como de 

fami 1 iares, aunque también es tipico encontrar entre los 

alumnos que fracasan al niño discordante que 

hacerse el ftpayaao• y a •atborotar• todo el 

actitud de •exhibici6n" no ea mlls que 

dedica a 

tiempo. Esta 

una bUsqueda 

inconsciente de liderazgo y aprobación entre tos compa~eros de 

su clase; frente al maestro representa una oculta oposlciOn y 

rebeldta, aunque se trate en el fondo, de una demanda de 

sentirse querido y admirado y de sobrasa l ir, as! el 

castigo que consigue por sus conductas es variable. 

Por otra parte, el bajo rendimiento escolar es provocado 

por el fracaso en las tareas escolares y a la incapacidad de 

rendimiento académico. Ademis, la escasa autoestima que suele 

encontrarse en tales ni~os se incrementa con el fallo escolar o 

con las amonestaciones derivadas de su •mala conductaft. 

Ahora bien, este fracaso escolar puede presentarse desde 

al principio de la formacibn escolar, la cual se inicia 

formalmente a partir de los S y 6 a~os de edad. Estos aftas son 

fundamentales para el desarrollo de los aprendizajes 

inmediatos, 

sentido, en 

as! como para su formacl6n futura. En este 

la Enciclopedia para la Integración Familiar 

t1987l, se hace mención de que asta edad es importante para la 

adecuada transmisión da los conocimientos, ademAs de que 

también es importante que tos cºentros escolares mantengan 

una l tnea educativa definida, el objetivo es que los 

métodos aplicados a cada curso sean una continuacl6n de la 

etapa anterior y a la vez sirvan de base para la etapa que 

sesuira después. Asl, con base en estas normas, la 
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idiosincrasia y lo& criterios pedag6gicos de cada centro, Jos 

educadores preparan y aplican los 

adecuados a estos. 

programas concretos, 

De esta forma, la educaci6n como todo proceso histbrico 

es abierta y dinémica, influye en los campos sociales y a la 

vez es influida por ollas. Con la eduoaci6n primaria &e 

busca la formación integral del individuo, que le 

permitiera tener conciencia social a la vez que ae convierte 

en agente de su propio desenvolvimiento y de la sociedad a la 

que pertenece. 

Indudablemente la educaci6n del ni~o se inicia en el 

momento de su ingreso a primer grado, la labor de la escuela 

primaria consiste en aportarle los elementos b•sicos para 

enriquecer los aprendizajes previamente adquiridos en el 

ambiente del que que proviene y las aptitudes positivas para 

consigo mismo y los domés. 

Los primeros a~os de su vida son muy significativos para 

su desarrollo, de ahl que la labor que realizan los profesores 

del primer grado escolar es determinante para la vida escolar 

del ni~o, ya que en esta etapa éste habr• de integrarse a laa 

nuevas situaciones que se derivan de pertenecer a un grupo 

escolar. 

La relación afectiva entre el ni~o y el maestro 

es fundamenta! en 

principales temores 

el primer grado, ya que uno de los 

infantiles es la separacibn del nbcleo 

familiar y el ingreso a un nuevo ambiente le puede 

parecer hostil en un principio. 
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El niño va a ampliar sus esquemas de interaccibn con 

otros nUíos y con adultos, y es muy importante que el 

maestro le ofrezca el apoyo necesario para que exprese sus 

emociones. Cuando las actividades responden a los intereses 

de los nii\os, el problema de la disciplina se reduce 

notablemente y quedan 

podrAn ser resueltos 

sOlo los problemas de convivencia, que 

de forma mas eficaz ci el maestro 

propicia la participaciOn de todos, y trata de que el niilo no 

permanezca en silencio durante la clase, sino que encuentre 

un ambiente de aprobacibn para comunicar sus ideas. 

En general, lo marca l .. Secretarla da 

EducaciOn Pbblica, los objetivos del primer ailo escolar son los 

siguientes: 

1.- De sarro l lar 

proceso de aprendizaje. 

2.- Desarrollar 

y responsabilidad. 

actividades 

aptitudes de 

positivas hacia el 

cooperacibn, respeto 

3.- Tomar conciencia de pertenecer a una sociedad. 

4.- Comunicarse mediante diferentes lenguajes. 

5.- Comunicar su pensamiento y afectividad. 

6.- Integrarse a la familia y a la sociedad. 

7.- Tener criterio personal y participar activamente 

y racionalmente en la toma de decisiones individuales y 

sociales. 

En resumen, se puede decir que en la Educación Primaria 

es sumamente importante el papel que desempe~a el profesor 

dentro proceso enseilanza-aprend iza je. Adem~s también son 

importantes las caracteristlcas generales y disposiciona1es 
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de los niños que cursan este nivel escolar. 

Para la presente investigaciOn es importante conocer 

el el rol que desempeña el profesor dentro de este nivel 

escolar, asl como algunas caracterlsticas de los niños que 

cursan el primer año de educaciOn primaria, debido a que se 

trabajo con este tipo de poblacibn. 

El motivo por el cual se trabajó con este tipo de 

poblaclOn se debe a que el presente reporte da investigacibn 

forma parte de una serle de investigaciones que 

actualmente 6e est~n desarrollando dentro del Proyecto 

Educación para la Salud <PESJ de la Unidad de lnvestigacibn 

lnterdisciplinaria en Ciencias de la Salud y la EducaciOn 

lUllCSE-ENEPl-UNAM), y que tienen comno meta general diseñar 

teonologias conductuales que permitan evaular, modificar, 

rehabilitar o prevenir diferentes trastornos conductuales que 

afectan al individuo. 

Ast, en investigaciones previamente realizadas dentro de 

esta linea de lnvestigacibn, destaca el trabajo realizado por 

Margale~ C1983), Garcla y Rodrlguez (19851, Robles, Pérez y 

Luja < 19851, Robles, Frias y Cortés l 19881, Robles, 

y G6mez l19881 y Robles, Silva y Villagran ll989l. A 

de los resultados que 6e obtuevieron da 

Lbpez 

partir 

estas 

investigaciones, surgieron varias interrogantes; lPor qué 

restringir el entrenamiento en habilidades sociales s01o 

a preescolares?, lPor qué no dirigir este entrenamiento a 

una poblacibn un poco mayor como serta el primer gardo de 

educación primaria, donde 6Í 6e puede hacer un 
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segulmlento de estas habl ! !dadas cuando ya han sido 

entrenadas, cosa que no se puede dar con los niños de 

preescolar?. Ademé.a, considerando que en algunas de las 

investigaciones antes mencionadas se presentaron algunos 

problemas para trabajar oon los nH\os debido a 

obstaculizaciones de todo tipo por parte de los directores de 

los planteles y particularaente por la poca colaboracibn 

de los profesores, entonces LPor qué no involucrar a éstos y 

lograr que ellos sean los que manejen de manera 

pré.ctica este comportamiento?, LPor qué no crear una 

estrategia de prevenciOn que se generalice por medio de la 

partiolpaci6n activa de ellos? 

A partir de estas interrogantes se realizó un estudio 

piloto que antecede al presente trabajo, dicho estudio tenla 

como objetlvosi 

al Detectar la incidencia de la conducta agresiva; 

bl Conocer la concepciOn que tienen los profesores sobre la 

conducta agresiva; el Detectar laa técnicas de control y au 

efectividad, y di Conocer la actitud de los profesores ante la 

conducta agresiva 

el Detectar las necesidades de capacitacibn para enfrentar este 

problema. 

Para lograr estos objetivos se aplicaron 150 cuestionarlos 

lver anexo 1 del estudio piloto) a diferentes profesores de 

educacibn primaria del Distrito Federal y Area Metropolitana. 

De estos cuestionarlos sOlo se recuperaron 67, los cuales al 

ser analizados estadlsticamente arrojaron tos siguientes 

resultados: 
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1) El 72.41% de los profesores han detectado la conducta 

agresiva dentro del primer grado lver grifica 1 del estudio 

piloto!. 

21 Los profesores conciben a la agresibn como la 

manlfestacl6n de diferentes conductas tales comot Pegar a los 

damas (79.31"), Quitar objetos a otros l20.e9,;,J y Ser 

Dlstraidos l11.49"), entre otras lver grAflca 2 del estudio 

pi lotol. 

3) Las técnicas de control utilizadas fueron: Castigo 

'flsico ll.19">, castigo verbal en un t29.76"> y el otro 

(33.33%1 emplea la combinacl6n de ambos adem~s, el 12.61% 

dice que sus técnicas le resultan efectivas <ver gr&ficas 3 y 4 

del estudio piloto). 

4) La actitud de los profesores ante la conducta agresiva 

se manifiesta a través de las siguientes co'nductast 

a) Platica con los ni~os (45") 

bl Platica con los padres <11.4~) 

c) Le grita a los nl~os lS.1%) 

dl Golpear a los nl~os tl.4"l lver gr•flca S del estudio 

pi lotol. 

También se encontraron datos importantes comot el 69" de 

los profesores reportan que la conducta agresiva interfiere en 

el aprendizaje de diversas maneras como puedan ser: a> Falta de 

atenc16n (39.2") Bajo aprovechamiento escolar <27.3") lver 

gráficas 6 y 1 del estudio piloto). Por lo que el 69.50" de los 

profesores solicitan cursos de capacitación para el adecuado 

manejo de este prol:llema, <ver gré.fica 6 del estudio piloto!. 
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A partir de estos resultados, la importa~ia de este 

trabajo radica en que es necesario conocer la correlacian 

existente entre el aprovechamiento escolar y la conducta 

agresiva de1 alumno, para determinar la forma en que esta 

conducta interfiere en el aprendizaje del ni~o, de manera 

secundaria se pretende plantear alternativas a la conducta 

agresiva, 1a cual se encuentran frecuentemente dentro del sal6n 

de clases y resulta problemática para los profesores de 

Educación Primaria. 

De esta forma, el siguiente capitulo estA encaminado a 

conocer la oorrelaciOn que existe entre la conducta agresiva y 

el aprovechamiento escolar, esto es a partir de lo que reportan 

los profesores de primer grado de educaciOn primaria con 

respecto a la conducta agresiva de sus alumnos y el 

aprovechamiento escolar de los mismos. También, se valida por 

medio de la observación direcia y el registro de los alumnos 

reportados como agresivos. 

En base a lo anterior es como este ti·abajo sigue dentro 

de esta linea de 1nvestigaci6n, tomando en cuenta nuevos 

indicadores, que al menos dentro de esta linea de no hablan 

sido tomados en cuenta con anterioridad: los aftas de docencia 

del profesor, el nbmero de alumnos que tiene, las veces que ha 

tenido primer a~o escolar y la didactica que emplea. 

Estos factores son importantes en virtud del papel que 

desempe~a el profesor como mederador de la conducta de sus 

alumnos y parte crucial del proceso ense~anza aprendizaje. 

De esta manera EL OBJETIVO GENERAL de la 

presente investigación os el de analizar la relación existente 
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entre et aprovechamiento escolar y la conducta agresiva. 

Partiendo de la hipOtesis de que a mayor conducta agresiva 

menor aprovechamiento escolar. 

METODO: 

SUJETOS: 100 pro-fesores de Educación Primaria del 

Distrito Federal y del Estado de México, todos de diferentes 

edades, ambos sexos, con variedad en los años de 

docencia y formaci6n pi-ofesional, y que en los 3 Ultimas 

perlados escolaras hubieran tenido lar. grado escotar. 

También se incluyeron 100 ni~os de 6 a afias que 

cursaban el lar, grado escolar, que fueran procedentes de 

dl-ferentes Escuelas Primarias del Distrito· Federal y •rea 

Metropolitana. 

MATERIALES1 250 cuestionarloa para profesores lver anexo 

No.1 de estudio correlacionalJ, hojas de registro lver anexo 

No.2 del estudio correlaciona), lapices y una computadora, 

DlSER01 El diseño empleado en la presente investigaciOn se 

clasifica como ouasiexperimental y tiene las caractertsticas de 

dos dise~oe considerados como tal: 1) OlSERO DE MUESTRA 

SEPARADA PRETEST-POSTEST y 21 DISERO DE MUESTRA SEPARADA 

PRETEST-POSTEST CON UN GRUPO CONTROL. 

Estos disei'ios se caracterizan segbn Campbell y Stanley 

l19761 de la siguiente manera; 

El primer dlse~o se aplica cuando; 

1) Se trabaja con poblaciones grandes, 

21 El estudio eslA contemplado dentro de la& Ciencias Sociales, 

31 Cuando se ejerce un control experimental completo sobre el 
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momento de aplicaci~n y los destinatarios de la observacibn o 

mediciOn, utilizando procedimientos de asignaciOn aleatoria y 

4) La variable •x• se presenta como un todo. 

El segundo disa~o parte del primero, solo varia en que no 

se puede someter a test a las mismas personas y, por lo tanto, 

se evita la posible interacciOn entre la administraciOn de test 

y la variable •x•. 

De esta manera el Dise~o empleado para la presente 

investigaoiOn considera caracteristicas de ambos dise~os, asl 

como la seneralldad de los dise~os cuasiexperimentale3 ya quet 

1.- Se aplica a dos poblaciones grandes (100 profesores de 

primaria y 100 alumnos de primer sradoJ. 

2.- Se aplica en un estudio Social tde educaclbn>, 

3.- Aunque la muestra no fue elegida aleatoriamente, ya que 

dependiO de la aceptación y disponibilidad por parte do los 

profesores, se pudo ejercer un control e~perimental en cuanto a 

que a todos éstos se les aplico el mismo cuestionario, a partir 

de sus respuestas fue elegida la población infantil a la cual 

se le registraron las conductas agresivas que presentaba, por 

medio da la observaci~n directa. 

4.- Se clasifico también como cuaslexperimental ya que segbn 

Campbell y Stanley <Op.Clt.> es un dise~o que carece de control 

total acerca de la programaclbn de estimulas y por lo tanto se 

reduce a una compllaci6n de datos sobre el evento. 

VinculAndose estas caracterlsticas con el objetivo del 

presente lrabajo que era et de obtener información sobre el 

comportamiento agresivo de los ni~os y su relacion con el 
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aprovechamiento escolar, sin modificar ninguna oonducta. 

PROCED 1M1 ENTO: 

Se aplicaron 100 cuestionarlos a diversos profesores del 

D.F. y el Area metropolitana que laboraran con ni~os de lar. 

grado de educaciOn primaria, ésto con la finalidad de recabar 

información con respecto a los siguientes puntos: definicibn 

que tienen los profesoree sobre la conducta agresiva; las 

técnloae de control y efectividad sobre ésta; ocurrencia de la 

conducta agresiva; capac1tac16n sobre el Area; a~os de 

docencia¡ conductas agresivas que con mayor frecuencia se 

presentan¡ método de ense~anza empleado; problemas de conducta 

que presentan con mayor frecuencia los alumnos de primer a~o; 

interferencia de estos problemas con el aprendizaje e 

implicaciones que conlleva para et profesor. Asl mismo, se les 

solioit6 que nombraran a loa niftos que aran agresivos y a 

aquellos que son hibiles socialmente segbn su criterio. Para 

corroborar lo anterior, se reallzarAn observaciones directas 

dentro del salón de clase, a través de un registro, dicho 

registro se realizo por espacio de 15 minuto&, con la ayuda 

de un oasoette ¡rabada con una se~al cada 12 segundos que 

permitir& observar a 5 diferentes nl~os en un s6lo minuto de 

anotaciones, las definiciones de las conductas a registrar se 

encuentran detalladas en el anexo 3 del estudio correlaoional, 

cabe mencionar que las conductas agresivas ahl descritas fueron 

consideradas a partir de las reportadas con mayor ~recuenola en 

el estudio piloto. Después de detectar las poblaciones de 

interés, se pidieron las calificaciones que se hubiesen 

obtenido hasta ese momento, los alumnos agresivos. 
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Los resuJtados obtenidos se presentan en el siguiente 

capitulo. 
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AESULTAQQS DXSCUSXQN 
~ 

CONCLUSXONES-



llESVLTADDS 

Después de aplicar 250 cuestionarlos a los profesores de 

EduoaclOn Primaria que tuvieran actualmente primer a~o, se 

recabaron solo 100, encontrAndose los siguiente& resultadosi 

De los 100 profesores encuestados 65 de ellos pertenecen 

al Distrito Federal y 35 al Area Metropolitana (ver grAfloa 

del estudio correlaclonal >. Laboran 64 de el los en el turno 

Matutino y 35 en el Vespertino, 1 no contestb lver Brlfica no. 

2 del estudio correlaolonal>. 

Se observb que los docentes llevan trabajando la mayorla 

entre 6 a 10 aftas, le siguen los de 1 a 5 aftas l23>, deapués se 

ubican 1 oa de entre 11 a 15 afias, de 16 o. 20 af\os y por tal timo 

de 21 a m•s a~os, 6 de ellos no contestaron (ver grAfloa 3 del 

estudio oorrelaclonal). 

En cuanto a) nbmero da alumnoo se realizaron bloques de 5 

rubros, obteniéndose lo siguiente: 23: 'de los educadoras 

manifestaron que tienen da 36 a 40 ni~os, 18 poseen de 31 a 35 

pupilos, 13 comprenden de 20 a 25 escolares, 12 de 46 a 50, 10 

de 26 a 30, 9 de 41 a 45, 5 de 12 a 17, 3 de 51 a 55 y no 

contestaron tver grAflca no. 4 del estudio correlaclonal>. 

En la QrAfica no. 5 del estudio correlaclonal 1, 

observamos que 71 de los docentes han tenido primer afio de 1 a 

5 veces, 16 de ellos de 6 .. 10 y 3 maestras de 11 a 15, B no 

contestaron. Cuando se les cuestion6 sobre si hablan tenido 

primer grado en los Oltlmos 3 afies, 79 de profesores 

respondieron que si, 17 que no y 4 no mene i o na ron nada lver 

grAfica no. 6 del estudio correlaciona! l. 
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En cuanto a los métodos de ense~anza que utilizan los 

educadores para la Lecto-escritura 1 se observo que el 35.6% se 

abocan al Global, 19% al Onomatopéyico y el 13.9% al Ecléctico, 

después de esto se nota las combinaciones de 2 procedimientos 

con porcentajes de entre 2 a 1% 1 finalmente el 5% no contesto 

Cver gr•fica no. 7 del estudio corretacionall. 

Para los profesores el no. de alumnos representa una carga 

de trabajo, debido a que asl lo manifestaron el 40.4% 1 

posteriormente se ubican las condiciones escotares como 2da. 

carga de trabaJo con el 26.1•, edad de los alumnos un 9.9% y 

familiares el 

correlacional l. 

6.2" lver gré.fica no. e 

A los problemas que con mayor 

del oBtudio 

frecuencia se 

enfrentan los docentes con sus escolares ~on: la distracibn 

(36.6%1, que golpeen l25"l• que quiten objetos a otros t22.6%l, 

agredir flslca y/o verbal l 12.2"1 y por td timo ausentismo, 

berrinches y tnentir con el l0.6"l respectivamente, el t• no 

contest6 <ver grA1ica no.9 del estudio correlacJonall. 

LEstos problemas pueden interferir con el aprendizaje?, 

los educadores opinan que aveces en un 39.2• 1 casi siempre 

27.5", siempre 22.5", pocas veces 6.9~ y nunca 1" tver gráfica 

no. 10 del estudio correlacionall. 

Ahora bien es importante conocer la forma en que 

inter1ieren dichas conductas con el aprendizaje, asi los 

profeGores expusieron que traen consigo problemas de atenc16n 

t39.2~), bajo aprovechamiento t27.3%), no cumplir con trabajos 

y tareas t14.7"l y retrazar el aprendizaje <13.3%1 lver gr~tica 

no. 11 del estudio correlaclonall. Para los docentes esto 
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implica mayor atenciOn l34.3"), gasto de tiempo y esfuerzo 

t29 .1"), mayor esfuerzo t20.1"> y planear detalladamente los 

objetivos 112. 7") lver gr&fica no. 12 del estud lo 

correlacional >. 

Los educadores conciben como conducta agresiva golpear, 

decir groserlas e insultos verbales (50"1, solamente golpear 

(29 .1,.). decir groserlas l 10"). insultos verbales 13.6"). por 

61 timo golpear y dae'lar objetos ( 1") tver gré.flca no. 13 del 

estudio correlacionall. Es importante conocer con que 

frecuencia se presentan estas conductas ae;resivas, as! los 

maestros exteriorizaron que se manifiestan diariamente len 

primer lugar) 46.7"• de 2 a 3 veces por semana el 27.6", una 

vez a la semana el B.7", con una frecuencia variable el 5.7" y 

el 4" comentaron que una vez al mes tVer e;rAfica 14 del estudio 

correlaclonal), 

A estas conductas cuil es la actitud por parte de los 

maestros el 45" expresaron que hablar con ellos, 14.3" los 

llevan a la dirocci6n y el 11.4" les ponen mé.s trabajo o 

platican con los pap6s ver grifloa no.15 del estud lo 

correlaclonal). Para podar corregir las conductas agresivas los 

docentes utilizan como métodos de control el castigo verbal 

l35.6%), platicar con ellos t25.4") poner mAs trabajo l9.3~l, 

finalmente el separarlos del grupo, dejarlos sin recreo y 

utilizar a1 mismos tiempo oast~gos 'flsioo y verbal t5.95l 

respectivamente lver gri.fica no. 16 del estudio 

corral aclona l l. 

LPero les han resultado eficaces estos métodos y qué han 

oonsegido con ello?, el 45.9~ expusieron que les ayuda a 
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reducir la conducta agresiva, al 25.3% les mejora la relaci6n 

maestro alumno, al 17.1~ le aumenta el aprovechamiento escolar 

y al 9.6~ le incrementa el interés escolar <ver grAfica no. 17 

del estudio correlacional>. De igual forma expresaron que han 

obtenido resultados i ne-f icaoes: la di smi nucibn de 

aprovechamiento escolar y el deterioro de la relaci6n maestro-

alumno el 11.1%, aumentar la conducta agresiva y diaminuir el 

interés escolar el 6~ respectivamente, es importante comentar 

que 49.9% de los profesores no contestaran tver grAfica no. 1e 

del estudio correlacionall. 

El cueationamiento podria ser les la conducta agresiva 

caraoterlstica de los alumnos de primer a~o?, el 4• comentaron 

que si y el 93~ que no, ya que se manifiesta en los niños de 

cualquier grado (ver grAflca no. 19 del estud lo 

correlaciona\>. 

Las conductas agresivas que se presentan en el salbn de 

clases son las siguiente texpreoado por los pro-fesores, ver 

grAfica no.20 del estudio correlacionall. 

Quitar objetos a otros 
Acusar a otros 
Jalonearse 
Aventar objetos a otros 
Pegar con l aa partes de 1 cuerpo 
Da~ar objetos de otros 
Hacer uso Inadecuado de mobiliario 
Pegar con objetos a otros 
Insulto verbal 
Insulto no vocal 
Amenaza verbal 
Negacion verbal 
Berrinches 
Amenazas no vocales 
Negaciones no vocales 

12.4" 
11. 3" 
10.1" 
6.9" 
6.7" 
6.1" 
7.2" 
7. 1" 
6.2" 
s.o" 
4.5" 
::i.o" 
2.6" 
2. 4" 
2.4" 

A dichas conductas los profesores han respondido con 
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castigo flsioo, verbal o ignorando tver·cuadro 1 del estudio 

correlaoionall. 

Por bltimo se les pregunt6 a los profesores si deseaban 

obtener orientacl6n al respecto, el 66~ oontest6 que sl, el 10~ 

que no y 4~ no contestó 1 ver gá.fica no. 21 del estudio 

correlaclonal>. 

Se les ouestlon6 al respecto de lpor qué deseaban esta 

orlentaci6n?, hablando diferentes op i nlones como son las 

siguientes: por saber las causas que la ocasionan, por 

bienestar de los alumnos, para ayudar a alumnos y orientarlos, 

para tener alternativas de correcoi6n, para tener una 

orientación, saber mis sobre el problema, manejar conductas 

problema, intercambiar opiniones, canalizar con especialista y 

para involucrar a los padres. 

Después se les comentó si estaban de acuerdo en participar 

en un taller, el 60~ oontest6 que sl, el 13~, no y el 7~ no 

contestó lver gr•fica no. 22 del estudio co~relacionall. 

Al final de obtener la inf'ormacl6n les gustarla obtener 

constancia, el 54~ dijo que sl, el 16~ no y el 30~ no contestb 

lver g6fica no. 23 del estudio correlacionall. 

Después de presentar los resultados de los cuestionarios, 

se expondrAn los hallazgos de los registros que ae realizaron a 

los alumnos agresivos. 

Los resultados obtenidos en la presente investigacibn 

fueron analizados de acuerdo a los siguientes criteriosi 

1) Frecuencia con que se presenta la conducta ngresi va, 1 a 

través de 11 categorias diferentes. 
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2> Agresión Verbal contra Agresibn no Verbal. 

3> Tipo de correlaci6n existente entre la 

agresiva y el aprovechamiento escolar. 

conducta 

Dentro del primer criterio se encentro que la frecuencia 

de presentaciOn de las conductas agresivas varian de una 

categorta a otra, de esta manera las tres conductas que tienen 

un mayor porcentaje de presentación son1 la conducta de 

platicar, que se manifiesta de manera general en estos ni~os 

con un 25~, de manera similar la conducta de distraerse en un 

24.3~ y la inquietud se presenta con un porcentaje ligeramente 

menor del 20.s•. En un indice bajo de porcentaje se presentan 

tas conductas de jugar 8.7•, dasobedlencia 7.4• y la de correr 

dentro del sal6n de clases 4.7%. Finalmente en co•paraci6n con 

las tres primeras categorlaa, encontramos en un indice 

significativamente menor las conductas de pegar a los demás 

t.9%, quitar objetos a otros 1.7~, rayar mobiliario u objetos 

<cuadernos> de otros 1.6~ y la agresiOn verbal (ser groseros> 

en un 1.5%. (Ver gr4iica no. 24 del estudio correlacional ). 

Ahora bien, al agrupar las 11 categortas de conductas 

agresivas dentro de los r6tulos de agresión verbal y agresibn 

no verbal, se encontró que en la primera s61o se incluyen 2 

categorlas platicar y agresi6n verbal lser groseros> esto 

debido a que los profesores mani~estaron que la agresión se 

presenta mis de manera no verbal, manifestAndose en un 26.5%, 

en cambio la agrea16n no verbal incluye 9 categorlas que son: 

desobediencia, pegar a otros, quitar objetos a otros, 

distraerse, inquietud, jugar, rayar, correr en el salOn y 

agres16n no verbal, presentindose en un 73.5~ (ver gr~flca 25 
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del estudio correlacional1. 

El tercer criterio se analizo a partir de un ané.lisis 

estadistico de oorrelaoibn •R de Pearson" dado que se 

pretendla conocer el tipo de relación entre las variables •x" 

(conducta agresiva) y •Y" (aprovechamiento escolarl a través de 

las observaciones directas qua se realizaron a los ni~os en su 

ambiente escolar. 

Se empleb este estadistlco dado que cumple con loo 

requisitos necesarios para poder llevar a cabo asta prueba 

ILevin, 19791. 

1. La muestra o población fue de 100 sujetos Is• piden 30 como 

mlnlmo). 

2. Se parte de que la relaclbn es lineal, es decir que existe 

una correlación en linea recta entre la •x• (conducta a¡resiva1 

y la •y• laproveohamiento esoolarJ. 

3, Los datos se obtuvieron por intervalos para. que fuese mls 

f4cil asignar punlajes. 

4. Aunque la muestra no fue escogida al azar al 100~, esto se 

justifica porque para llevarse a cabo la lnvestlgaol6n era 

necesaria ta participación voluntaria do loa profesores, 

consider4ndose eacuel as de 1 Distr1 to Federal y A.rea 

metropolitana. 

Al ser vinculada& las 11 categorlas de conductas 

agresivas, con el aprovechamiento escolar a través dal anAlisia 

estad t atice R de Pearson (ver gr6.1ioa 26 del estudio 

oorretacioanl l. este reflejan una correlación de .0370, lo cual 

indica que la relación es positiva, pero muy débil. Por lo que 
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estadlsticamente no hay una correlacibn signi~icativa entre la 

conducta agresiva y el aprovechamiento escolar. 

Sin embargo, se observa que los alumnos en promedio no 

tienen un aprovechamiento eso O lar bueno, si no mé.s bien 

regular, ya sus calificaciones en promedio son de?, esto se 

puede ver en la grAfioa 27 del estudio oorrelacionall. 
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DJSCUSJDN Y CONCLUSIONES 

Los resultados encontrados en el presente trabajo 

demuestran que la conducta agresiva es un problema vigente en 

nuestra sociedad, dado que se manifiesta en una gran parte de 

la poblacl6n infantil. Esta poblaci6n fue detectada al 

encuestar 187 profesores de EducaciOn Primaria, de Jos 

cuales 87 pertenecen al estudio piloto y los otros 100 al 

estudio oorrelacional entre aprovechamiento escolar y conducta 

agresiva, cabe mencionar que los primeros fueron de los 6 

grados y los segundos s6lo del primer grado, es importante 

sei'ialar que se entregaron 250 cuestionarlos a los profesores 

encuestados en el estudio correlaclonal, s61o pudiéndose 

recabar 100, ya que los dem•s profesores, extraviaron el 

cuestionarlo o no lo contestaron y otros tantos no los pudimos 

volver a localizar. 

De manera general estos profesores reportaron que las 

conductas agresivas suelan manifestarse en el sal6n de clases a 

través de 11 categorlas diferentes, de las cuales cinco (jugar, 

platicar, inquietud, distraerse y correr en el sal6n> son 

conductas que por si mismas no implican agresi6n, sin embargo 

se consideran asl por producir malestar a alguien, en este 

caso, al profesor o algOn compa~ero. 

Las otras seis categorlas <Desobediencia, quitar objetos a 

otros, agresión no verbal, agresi6n verbal y rayar mobiliario) 

son conductas que por sl mismas manifiestan agresión, ya que 

cumplen con la dafinici6n de agresi6n la cual es causar dafto a 
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otro ya sea ftsico b psicológico, Bandura l1972J, Goldstein 

l197BJ, Whitehurst y Vesta ll977J, Pinkston y cols. l1978>, 

Merz l1965, citado en HanKe, Huber y Mandl, 1979, p.94>, Sely 

ll974, citado en Hake, Huber y Mandl, 1979 p. 951, Bronson 

l1915, citado en Manning 11963>, Macobby ll980, citado en 

Mannlng, 19631, Saratlno y Armstrong t 19861, Mergage l 1970>, 

Robles, Pérez y Luja l1985J. Asl todas las condutas 

categorizadas dentro de la conducta agresiva tienen como 

consecuencia producir un da~o flsico o psicolbgico a otros. 

Todas laa conductas fueron agrupadas en dos clases, las 

verbales y no verbales. 

Cuando la lntenol6n de la conducta agresiva os da~ar a 

otro nifto o nlftos, el peque~o clasificado como agresivo suele 

tener problemas con sus compa~eroa, Cole y Dodge 11983, citados 

en Bierman, Millar y Stabb, 1987l, es rechazado por sus 

coapafteros, ade••s de que tienen mAs probabl l ldad de 

experimentar problemas sociales, como ajuste escolar inadecuado 

y el aislamiento, Richard y Oodge, l 1962). 

Los datos obtenidos por medio de los registros corroboran 

la informaci6n de las conductas agresivas que con mayor 

freouenola se presentan en el aalón de clases, aunque sblo tres 

de ellas presentan loa indices mAs altos de frecuencia lFrlas, 

Rlos, Palacios y Martlnez, 1990>. 

La forma en que ae correlacionaron los da.tos obtenidos fue 

a través de la R de Pearson, obteniéndose un coeficiente de 

corretaclbn mlnima r=0.0370 1, por lo que estadlsticamente no 

son significativos los resultados obtenidos en esta 

lnveatigaci6n. Sin embargo, se observa qua el promedio general 
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de los 100 alumnos es de siete en primer lugar, de seis en 

segundo y de ocho en tercero, siéndo los dos primeros un 

promedio bajo y académicamente hablando apenas aceptable para 

pasar al siguiente grado escolar Cabe hacer aqui una 

aclaración, que las calificaciones de cada uno de los alumnos 

son el promedio, de cuatro aspectos que. oe manejan en lar. 

grado, que son: expresibn, social izaci6n, destrezas y 

conocimientos. 

Por lo que ee mani~iesta en la presente investigacibn que 

si bien, cuantitativamente no existe una correlación 

significativa entre el aprovechamiento escolar y la conducta 

agresiva, cualitativamenten se puede clasificar como una 

poblaciOn de alto riesgo en dicho trastorno y que le e& 

necesario la aplicación de métodos preventivos para evitar su 

desencadenamiento en grados superiores.' 

Es benéfico detectar estos problemas oonductuales de los 

ni~os a esta edad y en eote nivel escolar porque se pueden 

corregir en los grados posteriores, adam&s d• realizarse un 

seguimiento de la aanifestaoiOn de estas conductas a fin de 

erradicarlas deflnitavamente o bien modificarlas de manera tal 

que le permiatan al ni~o una intagracibn a su grupo escolar y 

familiar lo mds adocuadamento posible. 

Ahora bien, en base a los resultados estadlsticos 

obtenidos a través del coheficiente de correlación R de 

Pearson, as necesario contemplar que este an~lisis estadlstico, 

como cualquier otro, tiene desventajas, en este sentido una de 

el las segl!ln Huntsberger y Bi 11 ingsley < 1983J es que puede 
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caer en una mala lnterpretaci6n, como lo podria ser la falsa 

suposlci6n de que debido a que estAn relacionadas, el cambio de 

una necesariamente sea causa del cambio de la otra. 

Por lo que se hace necesario utilizar este estadistlco de 

la manera mas adecuada y neutral posible, para obtener la 

correlación real entre las variables. 

Se sugiere que para posteriores investigaciones se utilice 

otro anAlisis estadlstico, el cual nos dé diferentes datos y 

elementos, los cuales puedan ser significativos y no soto una 

correlación lineal. 

En cuanto a los resultados obtenidos en los cuestionarios 

aplicados a los profesores, podemos observar en las gr4ficas 

qua el maestro padece mucho de la conducta agresiva de sus 

alumnos por lo que utiliza como métodos de control el castigo 

verbal y el platicar con ellos, aunque existen profesores que 

utilizan el castigo fisico y verbal. Asi la eficacia de éstos 

métodos pueden agudizar o reducir la conducta agresiva, ya que 

para el 85% de los profesores su método de control as efectivo 

y para un 15~ no lo es, not4ndoso que cuando el método es 

efectivo se mejora la relac16n maestro-alumno y se disminuye la 

conducta agresiva, mientras que cuando el método es inefectivo, 

incrementa la conducta agresiva y se deteriora la relacibn 

maestro-alumno. 

Sin embargo no se ha tomado en cuenta un problema del 

sistema educativo que es la excesiva población da alumnado, 

esto quiere decir que se saturan grupos con 40 hasta 50 

alumnos, provocAndole problemas al maestro ya que 
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demasiados para un buen desempefio de1 proceso de ensefiaza­

aprendizaje, esto se puede observar en la gr4fica no. 4 donde 

se plasma el no. de alumnos. 

AdemAs los ni~os agresivos no solo son rechazados por sus 

compafieros de clase, sino que también se ha encontrado que 

existe una relación entre el aprovechamiento escolar y la baja 

aceptación de los niftos, Dodge, Coie y Brakke t1952J, Guttoman, 

Gonzo y Rassmussen t1975J, Green, Foras, Hand, Beek y Vosk 

C1980, citados en Vaughn, Hagan, Kouzekanani y Shapiro, t1990J. 

Sin embargo en el presente trabajo pudimos observar que 

esto no fue asi, ya que la correlación existente fue positiva 

pero débil. Pese a ello los alumnos de primer grado son 

poblac16n de alto riesgo, ya qua son suseptibles de adquirir 

hibitos conductuales negativos. 

Por lo que se propone que sean tomados en cuenta para 

alg6n tipo de entrenamiento o programa que les facilitara el 

manejo de dicha conducta, pudiéndola erradicar en sus alumnos, 

ya que ellos son los que tienen en sus manos la educaclbn de 

muchos pequefios que necesitan ayuda en este sentido, debido a 

que asl como aprenden hAbitos negativos, pueden aprender 

hAbitos positivos. Sobre todo en primer a~o que es el grado en 

el cual uno moldea a sus alumnos y les da las actitudes, 

aptitudes y h~bitos necesarios para su vida adulta, ademAs si 

tomamos en cuenta lo que dice Hartup, que la manifestaci6n de 

la agresi6n varia con Ja edad y cuando mayor es el ni~o es mAu 

ficil que canaliza su agresi6n positivamente, entonces debemos 

comenzar a enseñarlo como hacerlo. 

Por lo que se propone establecer un programa sobre 
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habilidades sociales, ya que como se observ~ en el primer 

capitulo as el método más eficaz para el control de Ja conducta 

agresiva y el buen desarrollo dentro de una sociedad, en la que 

el nif'\o estarb. inmerso durante toda su vida. 

En base a todo lo anterior concluimos que el objetivo del 

trabajo fue cumplido en su totalidad, dado que se conocib la 

correlación existente entre la conducta agresiva 

aprovechamiento escolar. 

y el 

Sin embargo Ja hip6tesis planteada fue rechazada, debido a 

que se encontró que no existe una oorrelaci6n lineal ascendente 

entre las variabales como se esperaba, en otras palabras, la 

conducta agresiva no simpre trae consigo el bajo 

aprovechamiento escolar de los infantes. 

En basa a esto y tomando en cuenta que el promedio general 

de Ja poblacl6n estudiada es bajo, se sugiere disef'\ar nuevas 

investigaciones que contemplen otras variables distintas a las 

aqui mencionadas, por ejemplo: el no. de alumnos del profesor, 

el nivel sociéconomico de los nif\os. Ademá.s otros modelos 

experimentales, análisis estadisticos o adaptando los aqul 

mencionados, debido a que solo asf ea avanza en el mundo de la 

Psicologta Educativa, Por otra parte analizando este 

trabajo, como 

debi 1 idades, por 

en cualquier otro, se 

lo que a contlnuac16n 

alternativas de solución: 

encentamos 

se o-frecen 

algunas 

algunas 

1.- El dise~o cuasiexperimental pretest y postest de muestra 

separada t lene como desventaja el que los encuestadores 

conozcan el objetivo de la invastigaci6n, ya que esto puede 
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influir en los resultados. En este trabajo los investigadores 

no sOlo dise~aron la investigaci6n, sino que 1 levaron cabo 

todo el proceso, por lo tanto conocian el objetivo de la misma. 

Para tener una mayor fiabilidad de los resultados se sugiere 

que para investigaciones posteriores las personas que aplican 

los cuestionarios y realicen la observación directa sean ajenos 

la investigaci6n, y por lo tanto, no conozcan los objetivos 

de la misma. 

2.- El dise~o experimental empleado asi como el objetivo no 

permiti6 manipular la variable independiente a fin de modificar 

la conducta agresiva y conocer si se producia algOn cambio en 

relaoi6n con el aprovechamiento escolar, por lo que se sugiere 

emplear otro dise~o experimental a fin de poder hacer una 

comparaciOn entre grupos cuando se haya manipulado alguna 

variable. 

3.- El hablar de correlacibn implica el riesgo de creer que la 

relación entre variables sea de causa-efecto, es docir, que 

una traiga consigo el cambio de la otra, por lo que se sugiere 

que el an•lisis estadistico sea a través del método que m&s 

convenga los intereses de la investigación y no del 

investigador. 

4,- Dentro de la fase prlctica de la investigaci6n se presentb 

la problemAtica de la aceptaci6n de los investigadores en los 

planteles educativos ya que no se les permitla al acceso a 

estos o habla renuencia por parte de los profesores para 

participar en la misma, por lo que esta fase duro mucho tiempo. 

Como alternativa se sugiere considerar esta situacibn y 

plantear estrategias que permitan la aceptaci6n de otra 
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investigaciOn dentro de los planteles, considerando las 

posibles aportaciones que pueda otorgar a estos y que a su vez 

beneficie a la investigacibn misma. 

5.- En el cuetionario del estudio piloto y en el del estudio 

correlacional, se empleó un cuadro de conductas tomadas del 

estudio de Robles, Pérez y Luja (1985), mientras que las 

conductas que se retomaron en el registro de alumnos agresivos 

fueron sacadas de los resultados de una de las preguntas de 

estudio piloto (ver pregunta 6 del cuestionario del estudio 

piloto!, por lo que se sugiere que para posteriores 

investigaciones las conductas registradas sean las mismas que 

se encuesten con los profesores, o bien sean solo las que 

reportan éstos a fin de corroborar dicha informacibn. 
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GRAFICAS ESTUDIO PILOTO 



INCIDENCIA DE LA ACRESION. 
GRAFICA No. 1 

NO CONTESTO (7.6") 

NO (20.0") 
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ACTITUD ANTE LA AGRESION. 
GRU'IC4 No. HI 

C.ll!illURLOS CO!I E5PC. (U") 
PO!IE 'llAll TIWWO (11.4.ll) 

110 coim:rro (ae") 

REG.lll4R (2.1:1:) 

PL.1.'nC4 CO!I P4P4S (11.4.ll) 

SEP4IURlilS Dl!:L GRUPO (Ull) 

11'.EV AR 4 Lt. DlRECCIOll (14..3X) 

GRITAR (5.7") 

U.ORAR (2.1") 
lll!IGONO (0.7") 

PLl'!lC4 CON El.LOS (411.!m) 



.. 
J> 
J> 

METODO PARA CONTROL DE LA AGRES. 
GRlll"IC.t. No. 16 

PU'IlCAR COll PAP.t.5 (B.6ll) 

Q11E SE POllG.t. !L EL C.t.l!'IlG (Z.Sll) 

D!'.1.AR 5II! RECRED (UX) 

110 COH'm!TO (Ull) 

PONER 11145 TlUJ!j,ID (8.5") 

IGND!UR (3.lll:) 

CONDlCIOIURlD SEG. nm:R. (O.Bll) 

PLATICAR CON ELLOS (23.SX) 

CAS'ltllO V!:RIW. (S2.6X) 
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CORRELACION ENTRE AGRESIVIDAD Y APROVECHAMIENTO ESCOLAR. 
GRAFICA No. 26. 
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Cll\000 ND. 1• 

c~ooc. ASRESIV. liL{ PRESEllTA/l RESP. A ELLAS 
llJITAR OBI. A OTRDS [f 2 

SI B2 cv 50 
NO IB 16. 5 

OTRAS 
AVENTAR 081. A OTROS RE5P. A ELLAS 

SI 59 [f 6 

''° 
41 cv 40 

16 5 
OTRAS 

PEGAR COO OBJETOS A OTRDS RESP. A ELLAS 
SI 47 [f B 
NI! 53 cv 33 

16 1 
OTRAS 

IWWI OBJETOS OC OTROS Cf. 3 
SI 54 cv 38 
llO 46 16 5 

OTRAS 
PESAR COO PAR!, OCL llERP CF 7 

SI 5B cv 52 
NO 42 16 o 

OTRAS 
JALlltEAllSE [f 2 

51 67 cv 54 
NO 33 16 5 

OTRAS 
l'llCER USO INAD. OC llf10\I. Cf. 4 

SI 46 cv 31 
NI! 52 IG 

OTRAS 
hEGACllH:S l<O '/OCALES Cf. 1 

SI 16 cv 15 
lll 64 16 3 

OTRAS 
AHENAZAS lll VOCALES [f o 

SI 16 CV 17 
NG E4 IB 3 

OTRAS 
INSUL T. NO VOCALES [f o 

SI 33 cv 19 
NO 67 16 3 

OTRAS 
&RRllDES [f 1 

Sl 17 cv 13 
NI! a:¡ 16 3 

OTRAS 

•CIJllOOCTAS AllRESIVAS llJE PRESENTlll V RESP. A ELLAS. 



CUADRO NO. lt 

NEGACIO. VER!AlES CF 1 
SI ¡{) cv 17 
NO 80 IG 7 

OTRAS 
Alffi1ZAVERllAl Cf 1 

SI 30 cv 2(i 

NO 70 IG 3 
OTRAS 

INSUlTO VERBAL Cf o 
SI 41 cv 31 
NJ 49 16 2 

OlllllS 
AllJSAA A OTRO Cf o 

SI 75 cv 40 
NO 25 16 3 

OlllllS 

tC!INIJIJCTAS AGRESIVAS QUE PRESENTAN Y RE~P. A ELLAS, 
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ANEXOS EST~DIO PILOTO 



ANEXO 1 

El oresent.e cuestionario tiene como finalidad: 

Conoce1- el concepto de agresión1 la incidencia de esta en la 

población de ler. grado y las soluciones que se han desarrollado 

o propuesto. 

Se les agradece de antemano la atención prestada a este 

cuestionario. y se les supi1ca 4ue elijan las respuestas que mas 

se acerquen a lo que usted hace o piensa. La informacion que nos 

proporcionen seré. cvnfidencial. 

Nombre de la Escuela=~~~~~~~~~ 
Direccion a la que pertenece:~~~- 8ector: 

Turno: 

¿cuantos a~os de docencia tiene usted ? 

lHa tenido en los Ultimes tres anos ler. grado? 

Grado actual:~~~~~ No. df!' alumnos: 

Zona: 

SI NO 

1.- ¿Qué problemas de conducta presentan los n1nos de primer 

giado con mayor frecuencia;· <Mencione por lo menos a tres}. 

2.- lEstos problemas inter.fieren en el aorendizaje del ninof_~~ 

3.- lDe qué manera?~~~~~~~~~~~~ 

4.- El trabajo con niffos aue tienen problemas de conducta lque 

5.- l De qué manera distribuye a sus alumnos dentro del salOn ae 

clases? 
al por calificaciones. bl por estaturas. c 1 Por conducta 

ouena-111a la.. 

--·-·~ 
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7. - lLas conductas agresivas. se presenta.1( en. i"os.-·i1if\oe de ier. 

grado? al SI 

8.- lDe qué manera se manifiestan dichas. conductas?~----

~.- ~note la razón matemAtica de ninos agresivos que tiene usted 

o tuvo en ler. grado. (3/30 por ejemplo!. 

iO.- lCuales son las conductas agresívas que se presentan con 

mayor frecuencia? ~----------

11.- lCual es la actitud que adopta cuando el nino presenta una 

conducta agresiva? (Puede tachar las opciones que usted desee). 

al Lo toma con tranquilidad. 

bl Se ~esespera. 

c1 Se enfada 

dl No eabe que hacer. 

el Grita. 

fl Li·)ra. 

al I,.oe golpea. 

hl Otras. especifique: 

12.- Ante la aoaricion de conductas agresivas usted: 

a) Cast¡ga tis1camente. 

bl Casticra verbalmente. 

dl Otras. especifique:. ___ _ -------- ------
13.- El método que usted utiliza para controlar el comportamiento 

agres1v~·. laue resultados le ha dado? 

aj .:.t1caces. lpor qu~:· _______ _ 

----~-··-

iLi";S CC'N 
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bl Ineficaces. lpor quél 

14.- lLas conductas agresivas son caracteristicas de los ninos de 

ler. grado o se manifiestan de igual manera en los nihos de otros 

grados? ____ ----____ _ 

15.- Marque dentro del cuaaro. las conductas que oresentan sus 

nirtos y las respuestas que usted da a ellas, tache cualquiera de 

las opciones. ..Cf • Castigo fisico. ucv ""' Castigo verbal. 

• • • lg. • Ignorar. 

cOKDllC!l.S. 

Q;1tar ob1eto1 a otros. ____ _ 

Aventar ob1etos a otros. ______ • -¡ 
Pegu coa obntos 1 otros. ____ • _ -¡ 
Dllu ob1eto! de otros. _____ •• _: 

Peaar co11 putts del cuerpo a otm._ -¡ 
Jalonurse. _______________ : 

H1cer uso 1n1dec11do del 10lnlurio. __ : 

a.nuas 10 - YOCllU._ - - -

hsalto 10 -vonl.. ________ _ 

Berrinches ___ ---·_ 

Mea1c1011esverbales 

lllSUltOVtrbal ••••• __ -· 

SI 

.. 
l 

'¡ '' '. 
;--------------

_: :---·----------

: : i 
Acusar a otros. __ . _____ • __ ._: _____ _: ____ ) ____ : __ ) .. ___ ) ____ :·---··---·-------

Otras: ___ . __ 

·---------·------------
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16.- lLe gustaría recibir orientación_ y apoyo cara manejar los 

casos de agresividad? 
a) SI J.JJ iíV 

17._- lEstaria usted deacuerdo en p~rticipar en a.lgün taller 

relacionado con la agresividad? 
a) SI b) NO 

lpor que? __ . _____________ _ 

18.- lEn qué horario le gustaría que se realizara dicho taller? 

a) Antes de su hora de trabajo. 

bJ Durante la horas de trabajo. 

e) Después de sus horas de trabajo. 

19.- lDe cudnto t1emoo le gustarid que iueran las sesiones del 

taller? ------

20.- lLe gusta.ria que se le ent1agara constancia de a.sistencia a 

dicho taller? 
al SI bl Nu 

lpor que? _____ _ ------------------
----·---------------·-----
Comentarios: _______________ -------------------· 

4 



ANEXOS ESTUDIO CORRELACIOl-IAL 



INTRODUCCION: 

Se les agradece de antemano la atenci6n prestada a este cuestionario y se les 
suplica que elijan poniendo una cruz sobre el n6mero de aquella respuesta que más 
se acerque a lo que usted hace con respecto a cada una de las preguntas. Toda la -

infonnaci6n que usted nos proporcione será confidencial. 

IO!BRE DE LA ESCUELA'-----------------------
DIRECCION A LA QUE PERTENECE: ___________________ _ 

SECTOR ----------
DA TOS GENERALES DEL PROFESOR: 

AA:ls DE FSrull!O: AREA DE ESrull!O: ---------- ----------
TI IMPO DE IXJCENCIA: --------- EDAD A LA QUB INICIO LA DOCENCIA: 

GRUPO ACWAL: _________ _ No. 00 AL!MIOS: _________ _ 

l. - ¿Cuántas veces ha tenido usted primer afio? _______________ _ 

2.- ¿Ha tenido ler. afio en los Últiloos 3 alias? 

SI m -------- --------
3.- ¿Q.Jé método de ensefianza emplea? 

l)Tradicional 2)Global 3)0nomatopéyico 4) Otro 

Explique: -----------------------------

4.~ Con base a su experiencia ¿Q..16 
de trabajo del profesor? 

1) La edad de los alunmos 

4) Los alias de docencia 

factores considera usted que dctenninnn la carga 

2) El No. de alW1111os 3) Las condiciones es 
colares. -

5) Otros. 

Explique'-------------------------------
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5.- ¿Q.Jé problemas de conducta presentan los nifios de primer grado con mayor -­
frecuencia? 

1) Golpear (pegar, pelear, patear, etc.) 2)Agredir (físico y/o verbalmente) 

3) Distraerse 4) Q.litar objetos a otros nifios. 
5) Otros; Explique: ______________________ _ 

6.- ¿Estos problemas interfieren en el aprendizaje del nifio? 

1) Siempre 2)Gasi siempre 3)A veces 4) Pocas veces 

5) Nunca. 

7. - ¿De qué manera interfieren en el aprendizaje? 

1) Problemas de atenci6n 2) Bajo aprovechamiento 3)Retrasa su aprendiza 
je. -

4) No cumple con trabajos y tareas. 
5) Otros; explique: ______________________ _ 

8. - El trabajar con niños que tienen problemas de conducta, ¿Q.Jé implicaciones ti.!:_ 

ne para el maestro? 

1) Mayor gasto de tienpo y esfuerzo por parte del Profesor. 

2) Planear detalladamente el programa de trabajo. 

3) Mayor esfuerzo por parte del profesor 

4) Mayor atenci6n por parte de los maestros. 
5) Otros; explique: _______________________ _ 

9. - Cu~l de las siguientes conductas definiría el comportamiento agresivo de Wl 

niño. 
1) Golpear (a si mis100 y a otros) 

3) Insultos no verbales 

2) Decir groserins 

4) Todas las anteriores 
5) Otros, especifique: ______________________ _ 

10.· ¿Con qué frecuencia se presentan las conductas agresivas en los nii\os de pri­
mer grado? 

1) Diariamente 2) de 2 a 3 veces por semana 3) Una vez a la semana 

4) Una vez al nes 5) Otros especifique: ____________ _ 
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11. - ¿Cuál es su actitud cuando el niño presenta una conducta agresiva? 

1) Grita 2)Llora 3)Lo golpea 4) Los lleva a la direcci6n 

5) Otro, explique: 

12.- ¿Q.Jé métodos emplea usted para controlar el comportamiento agresivo de sus 

alumnos? 

1) Castigo fisico 2) Castigo Verbal 3) Ignorar. 
4) Castigo físico y verbal 5)0tros, explique: __________ _ 

13. - ¿Q.Jé resultados le ha dado este método? 

EFICACES: 1) .Aumenta el aprovechamiento 

3) .Aumenta el intcr(,s escolar 

2) Reduce la conducta agresiva 

4) Mejoran la rclaci6n maestro­
alumno. 

5) Otros, especifique:-------------------

INEFICACES: 1) Disminuye el aprovechamiento escolar 

2) .Aumenta la conducta agresiva 

3) Disminuye el interés escolar 

4) Se deteriora la relaci6n maestro-alumno 

5) Otros, especifique:-------------------

14.- ¿Las conductas agresivas son características de los niños de ler grado o se 
manifiestan de igual manera en los nifios de otros grados? 

1) Son exclusivos del ler. grado 2) En todos· los niños de cualquier 
grado. 

3) 5610 se da en los niños de los Últimos grados. 

4) No se presenta en ning(in grado. 

5) Otros, explique:----------------------
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15. - Marque dentro del cuadro, las conductas que presentan sus nilios y las res­

puestas que usted da a ellas: 

Tache cualquiera de las opciones. 

•cF: Castigo Físico .. CV: Castigo Verbal *** IG: Ignorar. 

CXJNDUCTAS SI NO •cp ••cv ***IG OfRAS FSPECIFIQUl 

Q.Jitar obje-
tos a otros 

!Aventar objetos 
a otros 

Pegar con obj~ 
tos a otros 

Dallar objetos 
de otros 

Pegar con par-. 
tes del cuerpo 
a otros. 

Jalonearse 

Hacer uso inade 
cuado del movr= 
liaría. 

Negaciones No 
vocales 

Amenazas No 
vocales 

Insulto No vo-
cal (gestual) 

Berrinches 
(llorar, tirar-
se al suelo, --
patalear, etc. 

Negaciones 
verbales 

Amenaza verbal 

Insulto verbal 

Acusar a otro 
(s1 

-



- s -
16. - De las conductas antes sefialadas ¿CU~les se presentan con mayor frecuencia 

en su grupo? _________________________ _ 

17 .- Le gustaría recibir orientaci6n y apoyo para manejar los casos de agresivi­

dad? 

SI --------

18. - ¿Estaria usted de acuerdo en participar en alg6n taller relacionado con. la 

agresividad? 

SI ______ _ NO ______ _ 

¿Porqu~?------------------------------

19. - ¿Q.Jé temas le agradaría que fueran abordados en el taller? 

20.- ¿Con qu~ finalidad? ______________________ _ 

21.- ¿Q.16 aportaría usted al taller? Especifique: ____________ _ 

22. - En qué horario le agradaría que fueran las sesiones? 

23.- ¿furante cuilnto tiempo? ____________________ _ 

24. - ¿Le gustaria que le entregaran constancias de asistencia a dicho taller? 
SI NO ________ _ 

¿Porqué?------------------------------



"' o 
X 

·~ :¡; 

HOJA DE REGISTRO. 

l'DIBRE DE l.A ESCUELA: ------------------

GRAIXJ: -----------
GRUFO: ________ _ 

FEOJA: -----------00 RA INICIO: _______ _ 
OORA TERMINO: ------

FRECOENCIA POR MINlll'O 

CONDUCTA PRESENl'ADA 1' 2' 3' 4' 5' 6' 7' B' 9' 10' 11' 12' 

PEGAR A LOS DEMAS 

AGRESION NO VERBAL 

QUITAR OB.IBfOS A LOS 
DEMAS. 

DISTRAERSE 

AGRESION VERBAL 
(GROSEROS) 

INOUIEl1JD 

JUGAR 

CORRER EN EL SALCN 

PJ.ATICAR 

RAYAR 

DESOBEDIENCIA 

NCMBRE CALIFICACION 

!.- -----------------2.- -----------------
3.- -----------------4.- ________________ _ 

5.- -----------------

13' 14' 15' 16' 17' 18' 19' 20' 



ANEXO 3 

DBFINICION DE TERMINOS; 

·::·- '.':."·: 
PEGAR A LOS DEMAS: Ataque o acometimfénta·· violento ·d~ u·n·nrno 

contra ~~ro _p~ra ~-~us·~r·1e"'. drinO ·eft_:.~:~·~·'.;~e!~~ 
na o bienes. 

.;_, __ . -_·;_· 

AGRESION NO VERBAL: Cualquier sefial a· ademfo qlle _den·~~e o -prov~ 
que molestia o enojo a otro nifio. 

QUITAR OBJETOS A LOS DEMAS: Que el nifio tome objetos (cualquier 

tipo de material que se utilice dentro del 
sa16n de clases), de otros sin permiso. 

DISTRAERSE: Que el niño no preste atenci6n a las activ! 
dades que se real izan en el sal6n de clase. 

AGRESION VERBAL (GROSEROS): Expresar de manera verbal, cualquier 

palabra que ofenda a otro. 

INQUIETUD: No estarse quieto, estar en continuo movi-­
miento realizando diversas actividades: pa­
rarse de su asiento, yoltcar, molestar a los 
demás y brincar. 

Realizar actividades sin utilidad práctica, 
sin otro fin que el placer del niño la rea· 

liza. 

CORRER EN EL SALON: Trasladarse de un Jugar a .otro moviendo las 

piernas de modo oue a cada paso haya un mo­
mento en que solo uno de los pies toque el 

suelo (trasladarse rapidamentc) 

~: Conversar con otro o más niños en el salón 
de clases cuando debería atender al profe·· 

~oro a la actividad que se est6 realizando. 

r,,- ·-···--

1 L.:~ CON 
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Tachar sobre una superficie (moviliari.o), o en algo 
escrito o impreso con rayas (libros y cuadernos). 

DESOBEDIENCIA: Hacer caso omiso de lo que ordena o dice el pro­
fesor llevando a cabo una acci6n contraria. 
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