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CIUDAD DE MÉXICO, NOVIEMBRE, 2018



 

UNAM – Dirección General de Bibliotecas 

Tesis Digitales 

Restricciones de uso 
  

DERECHOS RESERVADOS © 

PROHIBIDA SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL 
  

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal 
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México). 

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y demás material que sea 
objeto de protección de los derechos de autor, será exclusivamente para 
fines educativos e informativos y deberá citar la fuente donde la obtuvo 
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro, 
reproducción, edición o modificación, será perseguido y sancionado por el 
respectivo titular de los Derechos de Autor. 

 

  

 





“En todas las investigaciones, la única cosa que hemos descubierto es que solo la
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7.3.3. Análisis de las prácticas parentales con relación al comportamien-
to infantil . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 160

7.4. Discusión . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 165

8. Discusión general 173

Referencias 181
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Resumen

La agresión representa uno de los problemas más frecuentes en la infancia, el cual
está asociado a resultados negativos en la adaptación del individuo a su contexto (Kaz-
din, 1993; Patterson, 2002). Por ello, la búsqueda de variables asociadas a su mani-
festación ha constituido un tema crucial en la explicación y tratamiento de este com-
portamiento. Desde el modelo bioecológico del desarrollo se plantea que los problemas
en cualquier área del desarrollo son resultado de la interacción de factores individuales
y ambientales, siendo el hogar uno de los principales agentes de influencia para los
seres humanos en la infancia (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Dadas estas condicio-
nes, en la presente investigación se evaluó la relación de las condiciones socio-f́ısicas de
desorden en el hogar, el hacinamiento y las prácticas parentales con la agresión que
manifiestan niños mexicanos en etapa preescolar. La investigación se dividió en tres
fases: en la Fase I, se adaptó la Escala de Orden, Bullicio y Confusión y se constru-
yeron los instrumentos de observación para el comportamiento infantil y las prácticas
parentales. En la Fase II, se aplicaron tres escalas con el fin de identificar la influencia
de las condiciones ambientales, que impactan indirectamente en la agresión infantil por
la v́ıa del hacinamiento experimentado por los padres. Se realizaron diversos análisis
estad́ısticos iniciando con las caracteŕısticas de la vivienda. Como principales hallazgos
se identificó que la ausencia de implementación de rutinas constituye una variable ex-
plicativa de la agresión que manifiestan los preescolares (R2 ajustada= .328, F (1,22) =
11.742, p <.01 ). En la Fase III, se evaluó la manifestación de agresión de los niños en
interacción con uno de sus padres durante actividades lúdicas. Participaron 23 diadas
(22 madres e hijo/a y un padre-hijo) quienes fueron videograbadas. Como principales
hallazgos se reporta que los niños agresivos y no agresivos difieren significativamen-
te en las conductas desadaptativas, como la desobediencia, manifestación de quejas y
contacto f́ısico negativo. Asimismo, se detectó que la manifestación de estas acciones
se asocia significativamente a las prácticas parentales de control conductual negativo
(Reprobación, Contacto f́ısico negativo paterno e ignorar). Las implicaciones de estos
resultados apoyan la tesis en la medida que resaltan el papel del contexto familiar y las
prácticas parentales en el mantenimiento de conducta agresiva (desobediencia, quejas
y contacto f́ısico negativo) de niños en etapa preescolar.
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RESUMEN

Palabras clave
Agresión infantil, condiciones ambientales, prácticas parentales, análisis secuencial,

análisis de coordenadas polares.

ABSTRACT
Aggression represents one of the most frequent problems in the childhood, which

is associated with negative results that make it difficult for children to adapt to their
context (Kazdin, 1993; Patterson, 2002). Therefore, the search for varibles associated is
a crucial issue in the explanation and treatment of this problem. From the bioecological
model of human development, it is stated that the problems in any area of develop-
ment are the result of individual and environmental factors, being home environment
a major agent of influence for humans in the childhood (Bronfenbrenner & Morris,
2006). The purpose of the present research was to examine the relationship between
socio-physical conditions of disorder, residential crowding and parenting practices with
aggressive behavior manifested by Mexican children. The research was divided into th-
ree phases: In Phase I, was adapted the Confusion, Hubbub, and Order Scale and the
observation instruments to assess the children behavior and parenting practices were
constructed. In Phase II, three scales were applied to identify the indirect influence
of the environmental conditions in the aggressive child behavior via parent perception
of residential crowding. Analysis were initiated with the examination of the housing
conditions. The findings suggest that the disorder generated by the lack family routi-
nes represents an explanatory variable of child aggression (R2adjusted= .328, F (1,22)
= 11.742, p <.01 ). In Phase III, was evaluated aggressive behavior in two groups of
parent-child dyads. Participated 23 dyads (22 mother-child, 1 father-child) who were vi-
deotaped in a play task involving parents and their preschool-age son or daughter while
interact. Results suggest that children aggressive and nonaggressive differ significantly
in the manifestation of maladaptive behaviors such as disobedience, complaints, and
negative physical contact. In addition, findings suggest that the manifestation of these
maladaptive behaviors is related with the parental behavioral control (disapproval, pa-
rental negative physical contact and ignore the child). The implications of the findings
provide support to the thesis that the familiar environment and parenting practices
contributes in the maintenance of maladaptive behaviors in child aggression.

Keywords
Child aggression, environmental conditions, parenting practices, sequential analysis,

polar coordinate analysis.
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Introducción

La agresión constituye uno de los problemas de comportamiento infantil que más
interfiere con la adaptación del individuo en su contexto, por lo que representa una
causa común para que los niños y niñas sean remitidos a atención psicológica (Barrera,
Bautista & Trujillo, 2012). Se alude que el 19 % de la población infantil manifiesta
conductas agresivas en un rango cĺınico, pero se ignora la gravedad de los casos y la
atención especializada para su manejo no se otorga oportunamente (Jiménez, 2014).

La manifestación de agresión en la infancia incrementa los problemas de rendimien-
to académico y de atención, el establecimiento de relaciones interpersonales inestables
y la probabilidad de que en la adolescencia y adultez se manifiesten problemas relacio-
nados con la violencia (Kazdin, 1993; Patterson, 1982; Tremblay, 2009, 2014). Por ello,
es fundamental encontrar explicaciones de los factores que contribuyen al desarrollo o
mantenimiento de la agresión desde la infancia temprana con la finalidad de generar
estrategias eficaces para el manejo de esta problemática.

Aunque la agresión ha sido estudiada desde varias perspectivas y en cada una de
las etapas del desarrollo humano, aún falta precisión en la investigación para detectar
los factores que propician las condiciones para su desarrollo. Existe consenso entre las
teoŕıas de que la agresión es una caracteŕıstica innata que se manifiesta desde el pri-
mer año de vida, cuyo patrón natural consiste en ir incrementando hasta los tres años
y medio, edad en la que se manifiesta con mayor frecuencia e intensidad, y después
disminuye paulatinamente tras la adquisición de habilidades (Hartup, 2005; Tremblay,
Gervais & Petitclerc, 2008; Tremblay, 2014). Sin embargo, existen casos donde la agre-
sión se mantienen de manera at́ıpica y dados los efectos negativos para el desarrollo
infantil, ha generado interés por entender los factores intervinientes.

Las principales explicaciones acerca del desarrollo de la agresión, han hecho énfasis
en las caracteŕısticas del individuo o las condiciones ambientales y situacionales. No
obstante, estas explicaciones son limitadas, ya que se enfocan solo en un factor de los
múltiples que existen, por lo tanto, se desconoce la forman en la que interactúan mu-
chos de ellos.

3



INTRODUCCIÓN

Aunque se ha observado un cambio en la historia de las teoŕıas y modelos explica-
tivos de la agresión humana, de ir del análisis centrado en el individuo al análisis del
individuo en su contexto, aún se desconoce qué elementos presentes en el contexto de
desarrollo infantil participan en el mantenimiento de la agresión. Entre las teoŕıas y
modelos que han abordado las caracteŕısticas del individuo y el ambiente, está la teoŕıa
de la coerción de Patterson (1892) donde se estipula que la agresión se origina en el
proceso de interacción entre padres e hijos, quienes establecen intercambios coercitivos
que conducen al niño a un comportamiento oposicional y aversivo, y a los padres al
ejercicio de una parentalidad ineficaz (Patterson, 1982; Patterson, Reid & Eddy, 2002).
Desde este enfoque teórico, además se plantea que los padres están expuestos a diversas
situaciones que generan un estado de malestar en su comportamiento, y que se relacio-
nan de manera indirecta con el comportamiento de sus hijos.

Patterson (1982, 2002) indagó en las condiciones del ambiente familiar o social co-
mo el desempleo, la violencia en la pareja, entre otras; no obstante, existe evidencia de
que también las dimensiones del ambiente f́ısico inducen un estado de malestar o estrés
en los padres, el cual afecta su comportamiento (Evans, 2004, 2006; Evans, Lepore,
Shejwal & Palsane, 1998; Ferguson, Cassells, MacAllister & Evans, 2013). Por ello, se
considera fundamental indagar desde la Psicoloǵıa Ambiental qué condiciones ambien-
tales f́ısicas del hogar (sitio donde se llevan a cabo los procesos familiares) impactan en
el comportamiento paterno que se asocia a la agresión infantil. Si bien no hay modelos o
teoŕıas que expliquen tales asociaciones, en el modelo bioecológico de Bronfenbrenner y
Morris (2006) se estipula cómo ocurre el desarrollo normal y disruptivo del ser humano
y cómo es afectado por los diversos elementos presentes en el ambiente.

En las investigaciones que han analizado la relación del ambiente f́ısico en el desa-
rrollo de problemas de conducta infantil, se ha aportado evidencia de que entre los
principales aspectos del ambiente que afectan el desarrollo del comportamiento social
en la infancia se ubican el caos, la cualidad de la vivienda y disponibilidad de recur-
sos, es decir, variables relacionadas a la disponibilidad de espacio y a la organización
o distribución de los objetos dentro del hogar (Evans, 2004, 2006; Evans et al., 1998;
Ferguson et al., 2013). Asimismo, se ha detectado que el efecto de las condiciones am-
bientales en el desarrollo de problemas de conducta internalizada y externalizada es
mediado o moderado por factores como la parentalidad (Coley, Leventhal, Lynch &
Kull, 2013).

El entorno residencial, representa el sitio donde se realizan la mayoŕıa de las activi-
dades que proporcionan identidad y se convierte en el entorno principal de convivencia
para la diada padre-hijo (Gunter, 2000). En este sitio están presentes determinadas
condiciones que, dadas sus caracteŕısticas, podŕıan inducir a un estado de estrés en los
adultos, y con ello interferir con las actividades que realizan.
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Tomando en consideración los elementos descritos, se adoptó el modelo bioecológico
del desarrollo de Bronfenbrenner y Morris (2006) con la finalidad de ampliar el nivel de
análisis de las variables involucradas en la explicación de la manifestación de agresión
en la infancia temprana, debido a que la interacción de la diada no ocurre de manera
aislada y que existe evidencia de que los elementos presentes en el contexto de desarro-
llo infantil contribuyen significativamente en el desarrollo disfuncional.

Desde el modelo bioecológico del desarrollo (Bronfrenbrenner & Morris, 2006), se
han realizado investigaciones que señalan que las condiciones socio-f́ısicas en el hogar
inducen a un estado de estrés en los padres, el cual afecta el modo en que conducen
sus acciones, entre ellas podŕıan ubicarse sus prácticas parentales, variables asociadas
a la agresión en la infancia, ya sea en el impacto directo, o bien en la mediación o
moderación de (Evans, 2004, 2006; Evans et al., 1998; Ferguson et al., 2013). En esta
medida, se considera fundamental el análisis de las condiciones del hogar y si existe
relación con el comportamiento infantil y paterno.

El objetivo de esta investigación consistió en evaluar la relación de las condiciones
socio-f́ısicas de desorden en el hogar con el estrés residencial paterno (espećıficamente
con el hacinamiento) y las prácticas parentales, y cómo se vinculaban estas variables con
la manifestación de la agresión de niños en etapa preescolar. La investigación comenzó
con la revisión de los aspectos teóricos y metodológicos en el estudio de la agresión
humana, los cuales integran los caṕıtulos del 1 al 3 del presente documento. En los
caṕıtulos subsecuentes se describe el marco metodológico y el desarrollo de cada una
de las fases de la investigación, los resultados y la discusión.

El caṕıtulo 1 está orientado a describir la agresión humana, y se incluyen las defi-
niciones principales, las teoŕıas formales que se han propuesto explicar los oŕıgenes y
desarrollo de la agresión y la propuesta del modelo bioecológico de Bronfenbrenner y
Morris (2006) para explicar la agresión infantil desde la perspectiva de la Psicoloǵıa
Ambiental.

En el caṕıtulo 2 se describen los aspectos teóricos del hacinamiento, su definición,
las principales perspectivas teóricas que lo han explicado y las principales investigacio-
nes que se han realizado en el contexto familiar.

El caṕıtulo 3 está dedicado a las prácticas parentales, su definición y las perspecti-
vas explicativas, aśı como los estudios que la vinculan con los problemas externalizados
y de agresión.

En el caṕıtulo 4 se explica el proceso metodológico de la investigación. Se plantea el
problema de investigación, los objetivos, la fundamentación del método de evaluación
empleado y la descripción de la estrategia metodológica.
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INTRODUCCIÓN

En el caṕıtulo 5, se desarrolla la Fase 1 de la investigación, la cual estuvo enfocada
en la adaptación y construcción de los instrumentos que fueron empleados para la me-
dición de las variables evaluadas. En esta fase, se incluye el reporte de los dos estudios
implementados, los cuales contienen los objetivos, el método, resultados y discusión.

En el caṕıtulo 6, se reporta la Fase 2, que aborda la evaluación de las variables am-
bientales y la agresión infantil. En esta fase, se describen los hallazgos sobre la forma
en que se relacionan las condiciones ambientales y la manifestación de agresión en la
infancia, y sus implicaciones.

El caṕıtulo 7, contiene el desarrollo de la Fase 3 de esta investigación, que representa
la evaluación de la interacción diádica padre-hijo a través de un estudio observacional.
En esta fase, se analizó el comportamiento infantil y su relación con las prácticas pa-
rentales.

El caṕıtulo 8, corresponde a la discusión general. Esta sección alberga las principales
conclusiones e implicaciones de la investigación desarrollada en este documento.
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Caṕıtulo 1

Agresión humana

La infancia temprana es la etapa donde el ser humano desarrolla de manera rápida
y compleja las diferentes áreas que lo constituyen (Bornstein, 2006). En esta etapa, se
adquieren conocimientos y desarrollan habilidades que permiten al individuo desenvol-
verse en su entorno social. Es decir, se desarrollan las competencias necesarias para
adaptarse en el entorno, en caso contrario, se manifiestan conductas desadaptativas
como la agresión.

La agresión ha sido uno de los problemas de comportamiento que se manifiesta
desde los primeros años de vida, y en muchos casos trae consigo múltiples consecuencias
negativas, dificultando la adaptación del ser humano en su entorno social; por ello, es
fundamental estudiar los mecanismos que subyacen a este conjunto de acciones que
consolidan a una de las problemáticas más que más afectan a los seres humanos. En
el presente caṕıtulo, se aborda una revisión teórica de la agresión humana desde la
perspectiva psicológica, especificando su adquisición y desarrollo durante la infancia,
aśı como las principales teoŕıas y modelos explicativos.

1.1. Definiciones

Definir el concepto agresión ha sido una tarea ardua en la investigación cient́ıfica,
ya que este término no es exclusivo de la ciencia y se usa cotidianamente para nom-
brar cualquier conjunto de comportamientos orientados a causar daño (Geen, 1998).
Por ello, consolidar una definición de trabajo que permita la comprensión precisa de
este fenómeno, implica la revisión de las dimensiones y determinantes implicados en la
agresión (Ramı́rez, 2010).

Las definiciones propuestas para el término agresión se han derivado de los princi-
pales enfoques teóricos. Entre las primeras, está la propuesta por Dollard, Doob, Miller,
Mowrer y Sears en 1939, donde la agresión fue definida como el conjunto de acciones
cuyo objetivo es provocar daño a un organismo, las cuales pueden ocurrir de manera
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1. AGRESIÓN HUMANA

observable o inobservable, hacia las personas, objetos o a śı mismo. Estas acciones,
pueden variar de acuerdo con la cultura, ya que en algunas son prohibidas y en otras
son reforzadas.

Posteriormente, Buss (1969) definió agresión como una respuesta instrumental que
proporciona castigo e implica dos elementos: la descarga de est́ımulos nocivos y un
conflicto interpersonal. Señaló que en este término se incluyen un gran número de res-
puestas que vaŕıan en cuanto a topograf́ıa, gasto de enerǵıa y consecuencias, asimismo,
que el concepto implica dos factores coadyuvantes: el est́ımulo de la v́ıctima que sufre
el daño y las recompensas extŕınsecas. Desde esta perspectiva, se comienza a excluir
la palabra intención de la definición de agresión, ya que implica teleoloǵıa y es dif́ıcil
aplicar el término a las consecuencias del comportamiento.

Para Bandura (1973) la agresión representaba un comportamiento cuyos resultados
son el daño a las personas o la destrucción de propiedad y que el daño causado podŕıa
ser f́ısico o psicológico. Desde su postura teórica, la agresión es un comportamiento
aprendido y complejo que se caracteriza por ser dañino y destructivo, que para ser
explicado requiere el análisis del comportamiento perjudicial y los juicios sociales.

En años relativamente recientes, Anderson y Bushman (2002) definieron agresión
como el comportamiento llevado a cabo con la intención proximal de infligir daño a
otra persona. Para estos investigadores fue fundamental incluir la intencionalidad de
producir daño, ya que esto distingue a dos acontecimientos que se realizan del mismo
modo, pero con diferente propósito.

Las definiciones mencionadas difieren en el modo en que conciben al concepto agre-
sión. Por ejemplo, se podŕıa señalar que las variaciones se deben a que algunos autores
sólo la describen en términos de sus atributos conductuales, otros incluyen a los instiga-
dores, a los concomitantes emocionales, o la intencionalidad de causar daño (Bandura,
1973). Por otra parte, la heterogeneidad y complejidad en la definición es el reflejo de
que este fenómeno difiere en sus objetivos y antecedentes, en los mecanismos indivi-
duales y en los factores externos que propician este tipo de comportamientos, pues en
apariencia son similares (Ramı́rez, 2010).

La variación entre las definiciones está dada fundamentalmente por tres razones:
por el enfoque teórico a partir de la cual se explica, por el objetivo de la agresión y por
la forma en que se manifiesta. Es importante señalar que aun cuando existen diferencias
entre las definiciones, el contenido de cada una no es opuesto o contradictorio. Hay con-
senso en que la agresión constituye aquellas acciones que provocan daño a las personas,
a śı mismo o a los objetos, y que pueden manifestarse de manera directa e indirec-
ta, observable y no observable; pero existe discrepancia en que este término sólo debe
incluir aquellas conductas que se realicen con la intención de infligir dolor o causar daño.
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1.1 Definiciones

Feshbach (1964) y Berkowitz (1989) plantearon que no todos los comportamien-
tos que provocan daño son realizados con esa intención. Por ello, la agresión podŕıa
ser clasificada según el objetivo de provocar daño. De este modo, para establecer una
definición de agresión se habŕıa que dividir en sus tipos. De modo que el intento de-
liberado de causar dolor a alguien correspond́ıa a la agresión hostil, mientras que las
acciones cuyo objetivo es la consecución de un objetivo espećıfico, como dinero, esta-
tus, etc., pero que a su vez provocan daño se definieron como agresión instrumental. En
algunas revisiones, estos tipos de agresión se han nombrado de distinta forma, la agre-
sión hostil como agresión reactiva y la instrumental como agresión proactiva (Polman,
Orobio de Castro, Koops, Van Boxtel & Merk, 2007; Vitaro, Brendgen & Barker, 2006).

La agresión reactiva (u hostil) se ha definido como la respuesta a una amenaza o
provocación accidental o intencional y como un acto de defensa de objetos e intereses
(Tremblay et al., 2008). Se caracteriza por la manifestación de irritabilidad, miedo o
rabia y ataques no planificados e impulsivos que ocurren con mayor frecuencia ante la
frustración o el enfado (Polman et al., 2007; Vitaro et al., 2006). La manifestación de
agresión reactiva, se ha asociado a la carencia de habilidades de regulación emocional
y de resolución de conflictos.

En cuanto a la agresión proactiva (o instrumental), se define como aquella que ocu-
rre sin una provocación aparente, por lo general con la intención de obtener o retener
un beneficio o adquirir un objeto (Stassen, 2004; Tremblay et al., 2008). En los primeros
años de vida del ser humano estas acciones se consideran como normales y no como
un problema, dado que el motivo de estas acciones son la consecución de un objeto,
más no el causar daño. Este tipo de agresión, puede ser motivada por el incentivo, por
lo que se ha visto como un producto del aprendizaje social mediante la observación e
imitación de modelos (Bandura, 1973; Serrano, 1996).

Además de considerar la intencionalidad en la definición de agresión, otro de los
elementos que se requiere para una definición más precisa es la forma en que se mani-
fiesta (Murray-Close & Ostrov, 2009; Ramı́rez, 2010; Vitaro et al., 2006). Es decir, si
la agresión es observable o no observable o si es directa hacia la persona o indirecta.
De aqúı se desprenden dos tipos: la agresión f́ısica y la agresión relacional.

La agresión f́ısica es una conducta natural y espontánea que se manifiesta desde los
primeros años de vida, cuyo origen posee un valor adaptativo orientado a la protección
y la supervivencia de la especie (Ramı́rez, 2010; Tremblay et al., 2008; Tremblay, 2009,
2014). Es una manifestación conductual observable que forma parte de una interacción
antagónica con otra persona en la cual se provoca dolor y/o heridas en los individuos
que participan en este tipo de interacciones; se realiza a través de objetos o la misma
fuerza del individuo como golpear, abofetear, patalear, morder, empujar, maltratar o
arrebatar objetos, dar puñetazos, pellizcos o lanzar objetos (Tremblay et al., 2008).
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1. AGRESIÓN HUMANA

La agresión relacional se define como el intento de causar daño en las relaciones
o sentimientos del otro infligiendo dolor psicológico y no f́ısico (Stassen, 2004). Quien
actúa de esta manera trata de perjudicar a otra persona al extender un rumor sobre
ella, tratar de humillarla, degradarla o excluirla de un grupo, pues uno de sus objetivos
consiste en aislar a la victima de sus amigos y de cualquier contacto social. De acuerdo
con algunos autores, aqúı se incluye la agresión indirecta o agresión dirigida a objetos
u otras propiedades valiosas de la persona a quien se desea causar el daño y la agresión
social o exclusión social (Kuppens, Laurent, Heyvaert & Onghena, 2013; Murray-Close
& Ostrov, 2009). Dadas sus caracteŕısticas, la agresión relacional aparece generalmente
en la etapa escolar (Stassen, 2004).

En śıntesis, el concepto agresión involucra todas las acciones (observables y no ob-
servables, directas e indirectas) que causan daño en las personas u objetos, ya sea con
la intención deliberada de producir el daño, o bien que el daño se haya producido como
una consecuencia. En cuanto a su definición, se requiere precisión al distinguir cada
uno de sus elementos para clasificarse y encontrar una explicación a su origen y su
trayectoria a través del tiempo. Murray-Close y Ostrov (2009) sugieren que desde la
infancia se muestra la tendencia diferencial entre las acciones dañinas intencionales y
las que se manifiestan como método en la consecución de otros objetivos. No obstante,
se carece de herramientas para evaluar la intencionalidad de los actos.

Es fundamental conocer cada tipo de agresión, ya que el riesgo asociado a cada uno
depende del objetivo y a la forma en que se manifiesta. Asimismo, se requiere identificar
cuándo forma parte de una caracteŕıstica propia de la etapa de desarrollo y cuándo se
manifiesta de manera at́ıpica y perjudicial para el individuo, y si el mecanismo principal
que subyace a estos comportamientos forma parte de sus caracteŕısticas individuales o
de la influencia del entorno ambiental.

Con base en los señalamientos anteriores, en la presente investigación se adoptó en
la definición de agresión todas las acciones que provocan daño a las personas o a los
objetos. Se excluyó de la definición la intencionalidad de causar daño, ya que en los
primeros años de la vida es complejo detectar si el niño o niña actúa agresivamente como
respuesta deliberada e intencional de infringir daño a otros niños, adultos u objetos,
o bien forma parte de una estrategia para resolver las situaciones u obtener beneficios
(Hartup, 2005; Hay, 2005; Patterson, 1982; Tremblay, 2014).

1.2. Desarrollo de la agresión en la infancia temprana

La infancia es quizá la etapa donde los seres humanos adquieren la mayoŕıa de las
habilidades que requerirán para desempeñarse adecuadamente en su entorno social, ya
que durante este periodo las capacidades y habilidades del ser humano se desarrollan
drásticamente y pasan de ser completamente dependientes a individuos con capacida-
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des y experiencias propias (Newman & Newman, 2007). El desarrollo de cada individuo
se ve reflejado en su desarrollo f́ısico, cognoscitivo y psicosocial y debido a las sucesivas
y rápidas transformaciones que acontecen en este periodo, y por las repercusiones que
las mismas tienen en el desarrollo global del ser humano se convierte en una necesidad
de explorar aquellos aspectos que interfieren en el desarrollo normal y adaptativo del
ser humano, entre ellas el comportamiento de agresión.

Las manifestaciones de agresión al igual que cualquier otro comportamiento tienen
un proceso de desarrollo a medida que el individuo va madurando, por lo que la forma
en que se expresa es cualitativa y cuantitativamente distinta según la etapa de desa-
rrollo en la que se ubique la persona. En la infancia las diferencias se pueden describir
en términos de las capacidades y habilidades (tanto f́ısicas como psicosociales) que los
infantes van desarrollando y por las condiciones del ambiente en el que están inmersos.
De acuerdo con Hartup (2005) es preciso identificar cuáles cambios en el desarrollo son
realmente significativos para dar la pauta al modo en que cambia la manifestación de
agresión. El análisis puede establecerse a partir de los cambios normativos y las dife-
rencias individuales.

Los cambios normativos están asociados a la edad, son universales y pueden variar
dentro o entre poblaciones, sobre todo por el género, clase social o grupo étnico; mien-
tras que las diferencias individuales son aquellas que caracterizan al individuo, como la
personalidad. En cuanto a los factores normativos se han establecido trayectorias del
desarrollo de la agresión y conducta antisocial a partir de estudios longitudinales. Un
aspecto fundamental en la secuencia de desarrollo de la agresión es que “los cambios
normativos en la agresión y conducta antisocial son significativos sólo en el contexto del
análisis de las diferencias. De igual modo es cierto al revés: las diferencias individuales
sólo pueden ser entendidas en el contexto del análisis normativo” (Hartup, 2005, p.
10). Tomando en cuenta esta afirmación es posible señalar que la agresión está presente
en el desarrollo del ser humano y el modo en que se manifieste dependerá de la edad
que tenga el individuo y sus cambios asociados a ella, sin dejar de lado sus diferencias
individuales y el grupo al que pertenece.

Con la finalidad de identificar cómo progresa y cómo se modifica el comportamiento
de agresión en la infancia, a continuación, se describe cómo se manifiesta de acuerdo
a la edad y a los cambios que ocurren en esa etapa del desarrollo, espećıficamente la
infancia temprana o etapa preescolar.

Partiendo del análisis normativo, Hay (2005) menciona algunos procesos que carac-
terizan el desarrollo de la agresión en los primeros tres años de vida, como la capacidad
del enojo, la resistencia y protesta, la autonomı́a, iniciativa y defensa activa. Aśı, los
oŕıgenes de la agresión se derivan de los siguientes procesos individuales: (a) expre-
siones emocionales de enojo y su control, (b) resistencia a las acciones de otros, en
términos de miradas de evasión o retirada de la interacción, (c) protesta verbal de las
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acciones de otros, (d) uso de la fuerza f́ısica contra otras personas, (e) reacciones de-
fensivas, y (f) sobrenombres u otras formas de insulto verbal. Es importante analizar
la forma en que el niño hace uso de la fuerza, es decir si lo hace a partir de su fuerza
personal o apoyándose de algún objeto para infligir el daño, si es premeditado o para
auto-defenderse, y a quienes dirige la agresión, si a sus pares, hermanos o a otros adultos.

Los estudios enfocados al desarrollo de la agresión conforme a la edad, reportan
que la agresión f́ısica se manifiesta desde el primer año de vida. Este tipo de agresión
aparece por primera vez entre los seis y los doce meses de edad, cuando se adquiere el
control motriz necesario para pegar, morder y pelear, aśı como gritar y usar expresio-
nes faciales (Nærde, Ogden, Janson & Zachrisson, 2014; Tremblay et al, 2008). Desde
los doce meses comienzan a manifestar agresividad a través de rabietas, explosiones
ruidosas de enojo, arrojar objetos y golpear (Train, 2003). El uso de la agresión f́ısica
aumenta al cumplir los dos años, y se observa disminución al final de los dos o tres
(Tremblay, 2014). Esta disminución se debe a la adquisición y desarrollo de habilidades
emocionales que contribuyen a comunicar su frustración constructivamente y mejorar
el manejo de sus emociones, desarrollo del lenguaje, cambio en el modo de jugar y
desarrollo de habilidades sociales (Tremblay et al., 2008).

En cuanto al desarrollo del lenguaje, la fluidez al expresarse trae consigo dos habi-
lidades, la habilidad para descifrar lo que otros están diciendo, conocido como lenguaje
receptivo, y la habilidad de hacerse entender, conocido como lenguaje expresivo. En este
sentido, el niño puede pedir los objetos antes que arrebatarlos, y conocer si la intención
de quien le dice algo, es ofender. Aun cuando la frecuencia de la agresión f́ısica tiende a
disminuir desde el tercer o cuarto año, la frecuencia de agresión indirecta (apoyada por
la capacidad de hablar y conformar oraciones con mayor contenido semántico) aumenta
sustancialmente entre los cuatro a siete años de edad, y las niñas tienden a usar esta
forma de agresión más frecuentemente que los niños (Tremblay, 2009).

El cambio en el juego también marca una etapa nueva en el desarrollo del niño, ya
que al jugar a pelear necesitan tener autocontrol y la habilidad para hacer creer a los
otros determinados sentimientos mediante la producción de gestos o expresiones con-
sideradas como agresivas. Esto permite al niño ponerse a prueba a śı mismo y contra
los demás; aprender quién es más fuerte f́ısicamente y qué comportamientos agresivos
son aceptables y cuáles no lo son. Por ende, requiere que los niños asuman un compro-
miso y respeten una serie de reglas, como permitirle ganar a otros sin usar demasiada
fuerza y sin lastimar al otro jugador asegurándose de que todos los jugadores se están
divirtiendo (Tremblay et al., 2008).

El desarrollo de las habilidades sociales se traduce en comportamientos que demues-
tran la facilidad que tiene el niño o la niña para acercarse y comprender a los otros,
incluyendo a los adultos (Tremblay et al., 2008). Están relacionadas con aprender a
compartir, ayudar a los otros, respetar turnos, aśı como cumplir con los compromisos
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adquiridos. El dominio de estas habilidades ofrece a los niños otra manera de obtener
lo que quieren evitando el conflicto. Entre las habilidades sociales más importantes en
los niños se encuentran: acercarse a un nuevo compañero, identificar emociones en śı
mismos y en los demás, mostrarse cooperativos con niños y adultos, emplear la negocia-
ción con otros para compartir y cooperar con el propósito de alcanzar una meta. Una
de las más importantes alude al aprendizaje del cómo reconciliarse tras un conflicto, ya
que disminuye la probabilidad de agresiones futuras (Webster-Stratton & Reid, 2004).

Los menores de cinco años tienen berrinches con frecuencia; destruyen sus propieda-
des, luchan y quitan objetos a otros; son desobedientes y dicen mentiras. No obstante, a
medida que los niños son más conscientes de śı mismos y de sus necesidades comienzan
a jugar más con sus pares, y están más dispuestos a defender sus intereses (Stassen,
2004). Asimismo, el desarrollo de las habilidades de regulación emocional, disminuyen
la probabilidad de que los niños actúen de manera agresiva (Nærde et al., 2014; Murray-
Close & Ostrov, 2009).

Al final de los cinco años, cambian las caracteŕısticas de la agresión debido a que
resulta menos probable que los niños utilicen agresividad f́ısica para lograr sus objeti-
vos. En este periodo, los niños se vuelven diestros en percibir las intenciones de quienes
le rodean, y antes de que ellos puedan expresarse como quisieran, ya poseen el lenguaje
receptivo. Por ello, si perciben la intención del otro como una amenaza reaccionarán
para defenderse (Train, 2003). Los niños más chicos muestran mayor probabilidad de
actuar agresivamente hacia algo o alguien para la consecución de sus metas, mientras
los más grandes, tienen mayor probabilidad de usar la agresión para defenderse de ame-
nazas y a su autoestima (Lochman, Powell, Clanton & McElroy, 2006).

Dado que a los cinco años ya están inmersos en el ambiente escolar, la agresión pue-
de identificarse a partir de la interacción con el grupo de pares y se pueden observar tres
categoŕıas de niños agresivos (Train, 2003). El primer grupo está integrado por aquellos
niños que cuando juegan se vuelven f́ısicamente salvajes y fuera de control, aunque su
agresividad es muy tosca e intimidatoria se limita a las condiciones de juego que en
general implica fantaśıa; sin embargo, en otros momentos el comportamiento cambia y
generalmente los niños se tranquilizan. En el segundo, los niños son f́ısicamente agresi-
vos en las peleas y muy dominantes, se especializan en hostigar a los demás y sin ser
provocados se dirigen repetidamente a la misma persona, molestando y amenazando de
un modo continuo. El tercer grupo es el de los niños que son agresivos y dominantes en
el momento de hablar, pero no son f́ısicamente violentos; su agresión se produce fuera
de la situación de juego.

Las investigaciones de la agresión en la infancia se han enfocado predominantemente
en el estudio de la agresión del niño con sus pares, sin embargo, los pasos iniciales en el
desarrollo de la agresión son probablemente dados en el contexto de la interacción con
los adultos, principalmente con los cuidadores primarios (Hay, 2005). Hay consenso de
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que los adultos deben guiar a los niños en la comprensión y control de sus emociones
antes de ingresar a la escuela primaria (Stassen, 2004; Tremblay et al., 2008; Train,
2003; Serrano; 1996; Lochman et al., 2006), ya que a esta edad el niño ya ha adquirido
las habilidades básicas y necesarias, tanto en la consecución de sus objetivos como en
la expresión de enojo o enfado.

Los niños que tienen mayor dificultad en el control del comportamiento agresivo al
entrar al preescolar, son más propensos a continuar con este tipo de problemas mien-
tras van creciendo, y aquellos que agreden proactivamente tienen mayor pronóstico en
el desarrollo de la conducta antisocial (Hartup, 2005; Hay, 2005; Murray-Close & Os-
trov, 2009). La agresividad que se manifiesta en casa, se relaciona significativamente
con la que expresan en el escenario escolar: en el salón de clase y en el patio de recreo
(Ayala, Pedroza, Morales, Chaparro & Barragán, 2002). Es decir, si la manifestación
de conductas agresivas no se atiende oportunamente, tiende a generalizarse a otros con-
textos, es decir, se presenta ante situaciones similares, aunque no idénticas.

Como se ha observado, es importante considerar la etapa del desarrollo para adoptar
una definición adecuada de la agresión, asimismo se debe considerar que las diferentes
definiciones y clasificaciones se derivan de aproximaciones teóricas (del desarrollo, cog-
noscitivas, conductuales o sociales) que ofrecen diferentes explicaciones acerca de las
causas comunes en la edad preescolar.

1.3. Teoŕıas y modelos de la agresión humana

El estudio de la agresión humana ha pasado por diferentes etapas teóricas, las cuales
han ido desde las teoŕıas antropomórficas emṕıricamente invalidadas como la postura
freudiana, donde la agresión fue concebida como parte del instinto, hasta el surgimien-
to de teoŕıas formales que se han sometido a pruebas emṕıricas (Eron, 1994), como la
hipótesis de la frustración-agresión propuesta por Dollard et al. (1939), los análisis la
agresión desde la perspectiva del aprendizaje social de Bandura (1973), los enfoques
socio-cognitivos (como Berkowitz, Huesmann y Crick y Dodge), el Modelo General de
Agresión de Anderson y Bushman (2002), entre otros modelos.

A continuación, se describen aquellas teoŕıas y modelos que han contribuido sus-
tancialmente en la comprensión de la agresión, y que de alguna manera dieron pauta a
los avances en el conocimiento de este comportamiento. El objetivo de esta descripción
radica en identificar los diferentes factores o variables que originan el comportamiento
agresivo.
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1.3.1. Hipótesis de la frustración-agresión

La hipótesis de la frustración-agresión fue uno de los primeros intentos formales
en proponer una explicación al origen del comportamiento agresivo. Los antecedentes
históricos para el planteamiento de esta hipótesis se remontan a las revisiones que hi-
cieron Dollard et al. (1939) de los escritos de William James, McDougal, Freud y la
doctrina marxista, donde encontraron elementos para establecer una relación entre la
frustración y la agresión. Este grupo de investigadores retomaron prioritariamente los
estudios de Freud, sin embargo, los llevaron más lejos sin salirse del marco de referencia
del conductismo.

En su manuscrito Dollard et al. (1939) plantean que la agresión, siempre es con-
secuencia de la frustración, por lo que la existencia de frustración siempre conduce a
alguna forma de agresión que no siempre se manifiesta inmediatamente después del
evento frustrante. Algunos adultos y niños después de la frustración pueden manifestar
comportamientos de aceptación de la situación frustrante y reajuste de su respuesta
debido a que una de las primeras lecciones que se aprende como resultado de vivir en
una sociedad, consiste en suprimir y contener las reacciones agresivas observables; lo
cual no significa, en palabras de los autores, que la tendencia a reaccionar de este modo
sea destruida, más bien estas respuestas pueden ser comprimidas, retrasadas, disfraza-
das o desplazadas temporalmente, o bien, desviar su meta inmediata, más no destruirla.

La hipótesis frustración-agresión está fundamentada en los siguientes conceptos (Do-
llard et al., 1939):

Instigador: se refiere a la condición antecedente ante la cual se predice una res-
puesta consecuente. Esta condición puede ser observada directamente o si es in-
terna sólo puede ser inferida. El concepto instigador es mucho más amplio que el
concepto est́ımulo, ya que este último se refiere sólo a la enerǵıa f́ısica ejercida
sobre un órgano sensorial. Cabe destacar que muchos instigadores pueden operar
simultáneamente en determinada respuesta. La instigación es un concepto cuanti-
tativo, por lo que se debe prestar atención al problema de la fuerza de instigación.
Esta fuerza es medida por el grado en el cual las respuestas instigadas competen
exitosamente con respuestas incompatibles instigadas de manera simultánea. La
velocidad, duración, fuerza y probabilidad de que ocurra cualquier respuesta es,
presumiblemente, función del grado en que una respuesta compete exitosamente
con otras respuestas incompatibles que fueron instigadas simultáneamente.

Meta (goal-response): es la acción con la que termina una secuencia de comporta-
miento. Puede ser definida como la reacción que reduce la fuerza de instigación a
un grado en el que ésta ya no tiene la tendencia a producir determinada secuencia
de comportamiento. Cabe señalar que la finalización de una secuencia de compor-
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tamiento es temporal, es decir, siempre habrá nuevos objetivos. Las metas están
integradas por una amplia gama de actividades observables, como la manipula-
ción f́ısica de un objeto, o sólo una pequeña parte puede ser observada, tal como
recibir felicitaciones por un trabajo bien hecho. La meta refuerza la conducción
de la secuencia conductual, siempre y cuando no sea interferida.

Frustración: es la interferencia en la secuencia de comportamiento que conduce a
la consecución de un objetivo o meta. A fin de establecer que existe frustración,
se deben especificar dos cosas: (a) que el organismo estaba esperando realizar una
acción determinada, y (b) que se haya evitado la manifestación de esa acción.
Es complejo determinar si la secuencia conductual fue interrumpida por una u
otra circunstancia, sobre todo cuando es un conflicto emocional dentro del mismo
organismo.

Respuesta sustituta: es la respuesta que suple a la respuesta objetivo. Representa
cualquier acción que reduce en algún grado la fuerza de la instigación para que
prevenga la ocurrencia de la meta. Estas respuestas ocurren con mucha frecuencia
al enfrentar la frustración de cualquier modo. Pueden ser más o menos efectivas
al finalizar o reforzar a la respuesta objetivo (o meta).

Agresión: es cualquier secuencia de comportamiento cuya meta es el daño a un
organismo. Es la principal reacción a la frustración y ocurrirá cada vez que la
consecución de un objetivo sea interferida. La agresión no siempre se manifies-
ta con movimientos observables, aunque puede existir como el contenido de una
fantaśıa, un sueño o un plan bien pensado de una venganza. Asimismo, puede
dirigirse directamente a la fuente de frustración, a cualquier otra fuente que no
involucrada o a śı mismo. El objeto de la agresión puede ser animado o inanima-
do. La agresión puede ser indirecta a cualquier objeto, si este tiene relación con la
persona a quien se quiere causar directamente el daño. Algunos sustantivos que
llevan algún significado de agresión son el enojo, resentimiento, odio, hostilidad,
exasperación e irritación. Los verbos como destruir, dañar, atormentar, desqui-
tarse, herir, explotar, humillar, insultar, amenazar e intimidar, refieren acciones
de la naturaleza agresiva. Cabe mencionar, que Dollard et al. (1939) señalan que
estas acciones pueden variar de acuerdo con la cultura, ya que en algunas son
prohibidas, mientras en otras son reforzadas.

Dollard et al. (1939) señalaron que, si bien la afirmación de que la frustración pro-
duce agresión aportaba un valor añadido al problema de predecir el comportamiento
humano, otros factores psicológicos además de la frustración en śı, deb́ıan tomarse
en consideración para una comprensión más adecuada de las formas espećıficas de la
agresión. Para ello, explicaron algunos principios psicológicos los cuales dividen en dos
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partes: la influencia de la fuerza de la instigación y la inhibición en la agresión y los
factores que influyen en la dirección de la conducta agresiva.

En cuanto a la fuerza de la instigación hacia la agresión, hay tres factores res-
ponsables para que la fuerza de la instigación vaŕıe directamente con la cantidad de
frustración: (a) la fuerza de la instigación a la respuesta frustrada, (b) el grado de
interferencia con la respuesta frustrada, y (c) el número de secuencias de respuestas
frustradas. En el caso de la fuerza de la instigación a la respuesta frustrada, la fuer-
za aumenta o decrece según el estado del organismo. Por ejemplo, retirar la comida
tendrá mayor fuerza si el niño no ha comido, a diferencia de cuando está satisfecho.
Lo mismo ocurre con el grado de interferencia, ésta disminuye el efecto si es débil o
poco importante para el individuo. Por ello, si la interferencia para conseguir una meta
aumenta, también incrementa la agresión. Además, la fuerza o cantidad de la agresión
dependerán de la instigación residual de las frustraciones anteriores o simultáneas.

Para el caso de la inhibición de los actos de agresión, la variable básica que deter-
mina el grado en que una acción espećıfica de agresión sea inhibida es la anticipación
del castigo. Esta condición se deriva de la ley del efecto, la cual señala que cualquier
acción deja de ocurrir si anteriormente fue seguida por un castigo (Dollard et al., 1939).
En consecuencia, cualquier acto de agresión puede ser inhibido si previamente fue cas-
tigado, tanto agresión observable o no observable.

Respecto a la dirección toma la agresión, Dollard et al. (1939) hicieron el plantea-
miento de que la instigación principal activada por una frustración es dirigir la agresión
contra el agente percibido como fuente de frustración. En esa medida se esperaŕıa que
la persona sólo se dirigiera a la fuente de frustración, no obstante, el individuo puede
desplazarla a otro objeto. Asimismo, puede cambiar la forma de agredir, incluso dirigir
la agresión a śı mismo.

Si bien la hipótesis frustración-agresión contribuyó en gran medida en la compren-
sión de la agresión, aún carećıa de elementos para explicar los hallazgos que se obteńıan
a partir de las investigaciones implementadas desde de esta perspectiva. Berkowitz
(1989) fue quien reformuló esta teoŕıa enfatizando por qué las frustraciones dan lugar
a la agresión y propuso que la relación frustración-agresión es un caso especial de una
conexión más general entre la estimulación aversiva y las inclinaciones agresivas; pues
no todos los actos de agresión son precedidos por frustración.

Berkowitz (1989) realizó algunos cuestionamientos importantes de los planteamien-
tos de la hipótesis frustración-agresión respecto a la afirmación de que toda frustración
conduce a la agresión, ya que en este planteamiento no se especifica cómo opera cada
una de estas variables. Asimismo, señaló que esta suposición descuidaba la posibilidad
de que la agresión fuese una conducta instrumental aprendida y que la forma en que
la agresión era definida daba la impresión de que siempre se enfocaba en causar dolor
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o daño, siendo que existe agresión hostil e instrumental y sólo en la primera parece
cumplirse.

En śıntesis, la hipótesis de la frustración-agresión, no dio la atención debida a la
forma en que los procesos de pensamiento podŕıan influir en la reacción hacia la meta
bloqueada. Los efectos de las apreciaciones y atribuciones de las personas frustradas
probablemente operan considerablemente a través del proceso instigatorio e inhibitorio
que discutieron Dollard et al. (1939). Por ello, las personas son instigadas con más
fuerza para atacar al frustrador cuando piensan que lo hizo deliberada e injustamente,
a diferencia de cuando creen que la interferencia sólo fue accidental.

Después de una revisión de varios experimentos, Berkowitz (1989) sostuvo que la
frustración conduce a la agresión debido a que es aversiva o desagradable para la persona
que la experimenta. Lo novedoso en su reformulación no era marcar que la frustración
es aversiva; lo novedoso radicaba en precisar que lo aversivo conduce al afecto negativo
(entendido como cualquier sentimiento que la persona busque reducir o eliminar) y éste
sentimiento negativo es el que genera la inclinación a agredir.

En śıntesis, la principal modificación que aportó Berkowitz (1989) a la formulación
de la hipótesis frustración-agresión, fue “las frustraciones son eventos aversivos y ge-
neran inclinaciones agresivas sólo en la medida en que producen afecto negativo” (p.
71). Por ello, un fallo imprevisto para obtener una meta atractiva es más desagradable
que un fallo esperado; en el primer caso, la iniciación a la agresión es más fuerte. Lo
mismo ocurre con las evaluaciones y atribuciones de las personas frustradas.

Si bien Berkowitz (1989) realizó esta reformulación casi 50 años más tarde, en ese
intervalo continúo la propuesta de teoŕıas o modelos explicativos que contribuyeron a
una explicación más general y precisa de la agresión humana. Cabe aclarar, que aún
con la reformulación a la hipótesis frustración-agresión y su modelo neo-asociacionista,
Berkowitz aportó elementos fundamentales que clarificaban y complejizaban la expli-
cación de la agresión humana.

Por otra parte, a ráız del surgimiento de las teoŕıas del aprendizaje social Albert
Bandura generó un análisis especial de cómo se originaba la agresión y permanećıa en
el repertorio conductual del individuo a través del tiempo. En este análisis, Bandura
(1973) hizo una revisión de los principales enfoques teóricos hasta el momento; indis-
cutiblemente retoma los planteamientos de la hipótesis frustración-agresión, las teoŕıas
del instinto de Freud y las teoŕıas etológicas con la finalidad de establecer las diferencias
entre estas teoŕıas y la teoŕıa del aprendizaje social.
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1.3.2. Teoŕıa del aprendizaje social

La teoŕıa del aprendizaje social enfatiza la influencia de los factores ambientales
en el comportamiento humano. Desde esta postura se plantea que el comportamiento
agresivo no sólo es consecuencia de fuerzas internas del individuo, tales como necesida-
des, impulsos y pulsiones, sino de la influencia de modelos externos (Bandura, 1973).

Su postura teórica se distingue por tres caracteŕısticas que deben ser consideradas
en el análisis de la agresión humana. La primera es el modo en que se originan los patro-
nes de agresión, la segunda corresponde a los instigadores o eventos que propician tales
comportamientos y la tercera son los mecanismos que subyacen en su mantenimiento,
ya que no todo lo aprendido se exhibe. De acuerdo con ello, planteó que un comporta-
miento aprendido no es mostrado hasta que el individuo se asegura de su aprobación
social. En consecuencia, el análisis de la agresión deb́ıa realizarse a través de las condi-
ciones predisponentes externas o sociales, más que de la predisposición individual; pues
las circunstancias determinan qué comportamientos se desarrollan y cuáles no.

El origen de la agresión

Para Bandura (1973) la gente no nace con un repertorio conductual de agresión,
sino que lo aprende de una u otra manera como cualquier otra conducta: mediante la
observación y la experiencia directa (Bandura, 1973, 1980). Las conductas adquiridas y
los patrones existentes se modifican mediante el proceso vicario y el modelamiento. De
acuerdo con este autor, el modelamiento produce dos tipos de efecto en el observador, y
cada uno de ellos explica diferentes aspectos de la agresión. El primero es la obtención
de nuevos patrones de comportamiento y el segundo es el fortalecimiento o debilitación
de las inhibiciones aprendidas. El efecto inhibitorio y desinhibitorio está ampliamente
determinado por la observación del reforzamiento y castigo que acompañan a las res-
puestas del modelo.

El aprendizaje observacional depende de cuatro subprocesos interrelacionados (Ban-
dura, 1973):

Procesos atencionales. Una persona no puede aprender mucho si no atiende o
reconoce la importancia de las caracteŕısticas conductuales del modelo. La sim-
ple exposición no asegura que el individuo atienda, por ello requiere focalizar la
atención en las caracteŕısticas que considere relevantes e identificar a los modelos
más importantes. Comúnmente sobresalen aquellos modelos que tengan mayor
prestigio, poder y competencia. Cabe señalar que Bandura aclara que el apren-
dizaje observacional no es pasivo, es decir que la gente no sólo absorbe lo que los
modelos muestran. La conformación del aprendizaje no sólo corresponde a una
sola fuente, generalmente es la amalgama de la observación de varios modelos. El
modelaje es un proceso continuo mediante el cual se adquieren nuevas conductas
y los patrones conductuales existentes se modifican.
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Procesos de retención. La persona no podŕıa ser influida por el modelo si no tuvie-
ra memoria. Los patrones de respuesta adquiridos deben representarse de manera
simbólica, tanto en imágenes como śımbolos verbales para ser usados posterior-
mente. Aqúı la memoria tiene el papel de gúıa interna para la imitación de las
acciones.

Procesos de reproducción motriz. Para lograr la reproducción conductual, el in-
dividuo requiere un patrón de respuestas modeladas por el individuo. Por ello,
depende si tiene o no las habilidades. En caso de no existir, el aprendiz podrá eje-
cutarlas hasta que haya logrado desarrollar esas habilidades o capacidades f́ısicas.

Procesos motivacionales y de reforzamiento. Cuando se presenta un incentivo
positivo, el individuo puede mostrar un comportamiento que permaneció ocul-
to. Estos reforzamientos no sólo regulan la manifestación de un comportamiento,
sino también determinan la atención que puede poner la persona en otros modelos.

Bandura (1973) planteó que mediante la observación de modelos agresivos no sólo
se aprenden tácticas o estrategias de cómo agredir en determinadas circunstancias, es
decir acciones, también se aprenden las actitudes o valores del modelo.

Existen tres fuentes para el aprendizaje del comportamiento agresivo. La primera es
la agresión modelada y reforzada por los miembros de la familia, la segunda fuente es la
subcultura donde la persona reside, y la tercera es el modelamiento simbólico provisto
por los medios masivos de información, especialmente la televisión.

En relación con la fuente familiar, Bandura (1993) señala que se relaciona con la
cualidad de los modelos parentales. De acuerdo con las investigaciones que revisó, al-
gunas caracteŕısticas de la familia que promueven acciones de agresión resaltaban la
presencia de hijos criminales, padres crueles y negligentes y trato severo de padres delin-
cuentes. Un aspecto importante fue identificar que gran parte de los niños cuyos padres
manifestaban acciones relacionadas con la delincuencia, no estaban mucho tiempo en
sus hogares, sino en las calles en compañ́ıa de sus amigos.

Los padres de niños agresivos son más proclives a castigar esas acciones de su hijo
del mismo modo que las proh́ıben, con lo que se sigue reforzando el comportamiento
antisocial del niño. Estos padres utilizan castigo f́ısico y verbal.

20
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Instigadores de la agresión

Bandura (1973) planteó que las acciones agresivas ocurren en tiempos y entornos
espećıficos, y se dirigen hacia objetos y personas espećıficas en respuesta a determi-
nadas formas de provocación; por ello es importante enfocarse en los est́ımulos que se
convierten en instigadores para la agresión.

La mayoŕıa de los eventos que provocan acciones de agresión se aprenden a través
de la experiencia vicaria y simbólica, tales como insultos personales, desaf́ıos verba-
les, amenazas de estatus, tratos injustos, etc. El aprendizaje puede ocurrir tanto de la
contingencia del est́ımulo como de la respuesta. Es decir, asociar un evento con una
respuesta inmediata, u observando que para un evento existen varias respuestas, pero
en algunas situaciones es castigada y en otras es reforzada.

Generalización del comportamiento agresivo

El tercer elemento en el análisis de la agresión se refiere a cómo se explica que la
agresión se mantenga a través del tiempo y en diferentes circunstancias. El manteni-
miento de la conducta depende de las condiciones de reforzamiento (Bandura, 1973),
en las teoŕıas tradicionales de aprendizaje las influencias están ampliamente confinadas
a los est́ımulos externos y desde la postura del aprendizaje social se distinguen tres
formas de reforzamiento que controlan las respuestas de agresión: la influencia directa
del reforzamiento externo, el reforzamiento vicario u observado y el auto-reforzamiento.

Los reforzadores externos se refieren a las recompensas que obtiene el individuo
al actuar agresivamente. Estas recompensas van desde los materiales no tangibles, la
aprobación y estatus social y observar sufrimiento en la victima. En cuanto al reforza-
miento vicario, se refiere a que la observación de recompensas incrementa las conductas
de agresión, mientras la observación de castigos las inhibe. Las explicaciones del apren-
dizaje se dan en primer lugar por la función informativa, es decir, el observador conoce
cuáles acciones y en qué momentos pueden ser aprobadas y en cuáles son desaprobadas;
la segunda se refiere a la función de incentivo motivacional, ya que activa la motivación
del observador para la obtención de recompensas mediante la realización de las mismas
acciones observadas.

Bandura (1973) sugirió que una teoŕıa queda incompleta si se enfatiza solo en los
elementos externos, por ello propuso el auto-reforzamiento como un aspecto importante
en el mantenimiento de la agresión. Ya que la persona realiza acciones que le provocan
satisfacción y evita comportarse de modo que se sienta autocriticado o autodevaluado.

En śıntesis, el análisis de la agresión realizado por Bandura (1973) hizo aportaciones
importantes en el estudio de la agresión. Entre las más destacadas se ubican establecer
diferencias en los oŕıgenes y el mantenimiento de la agresión, pues el hecho de apren-
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der determinadas acciones no es suficiente para mantenerlas a través del tiempo, para
explicar cómo se lleva acabo cada proceso se apoyó en los principios generales de las
teoŕıas clásicas del aprendizaje como el reforzamiento y el castigo.

Si bien la postura teórica del aprendizaje social realizó un cambio en cómo se con-
cibe la agresión, fue criticada porque dejaba a un lado las caracteŕısticas del individuo,
y lo convert́ıa en pasivo ante la influencia del ambiente. Asimismo, se observaba que
los elementos planteados en su análisis, tales como la presencia de modelos agresivos,
situaciones idóneas para suscitar comportamientos de agresión en el individuo y recom-
pensas, no provocaban en todos los individuos los mismos efectos.

Ante tales inconsistencias e insuficiencia de elementos teóricos para explicarlas, Leo-
nard Eron y Rowell Huesmann en colaboración con otros investigadores como Bandu-
ra, Dodge y Berkowitz propusieron un análisis que involucrara el aspecto cognoscitivo
(además del social).

1.3.3. Teoŕıas socio-cognitivas

De acuerdo con Eron (1994) las teoŕıas socio-cognoscitivas de la agresión se funda-
mentan en la teoŕıa del impulso de la frustración-agresión y la teoŕıa del aprendizaje
social. Las teoŕıas difieren en qué es exactamente lo que se aprende, conductas espećıfi-
cas, conexiones señal-conducta, actitudes, tendencias perceptuales o de respuestas, o
guiones (programas) de comportamiento, pero todas concuerdan en que el modo me-
diante el cual percibe e interpreta al ambiente determina si actúa con agresión. En este
grupo de teoŕıas entra la teoŕıa de los guiones propuestas por Huesmann y Eron, el
modelo del procesamiento de la información de Dodge y la perspectiva cognitiva neo-
asociacionista de Berkowitz.

Teoŕıa de los guiones

La propuesta teórica de Huesmann y Eron (1984) para explicar el desarrollo de la
agresión se basó en los modelos de la cognición humana elaborados por los teóricos del
procesamiento de la información. Desde esta perspectiva, la agresión es concebida como
un comportamiento aprendido y regulado por los significados que emergen del sistema
cognoscitivo. Inicialmente, es estimulada por varios factores y conforme pasa el tiempo
la estructura cognoscitiva se desarrolla y se vuelve más resistente al cambio.

La conducta social es controlada por programas de comportamiento que se apren-
dieron en la infancia. De acuerdo con Eron (1994) estos programas se describen como
guiones cognitivos que están colocados en la memoria y se usan como gúıas de acción
y para la solución de problemas sociales. Los guiones se aprenden mediante la observa-
ción, el reforzamiento y la experiencia personal en situaciones donde la agresión es una
respuesta sobresaliente, después se codifican, almacenan y recuperan como cualquier
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otra estrategia conductual.

Cuando el guión queda codificado, puede recuperarse en un contexto parecido a la
situación donde fue recuperada la información. Sin embargo, no todos se manifiestan
de manera observable, pues existe otra información como normas internalizadas que
evalúan las consecuencias probables. Por ello, la evaluación de los guiones mediante
normas internalizadas desempeña un aspecto fundamental para que la persona pueda
actuar de manera agresiva.

Modelo del procesamiento de la información de la conducta social infantil

De acuerdo con Crick y Dodge (1994) este modelo se deriva de la premisa de que
la cognición social es el mecanismo que conduce al comportamiento social. Este mode-
lo no se centra en la explicación del comportamiento de agresión espećıficamente, no
obstante, se incluye dado que corresponde a uno de los tres ı́ndices del desajuste so-
cial infantil. En esta medida, la agresión corresponde a un comportamiento que impide
la adaptación de los niños a su entorno social y limita su interacción social con sus pares.

El modelo propone que los niños se involucran en una situación social con un con-
junto de capacidades biológicamente limitadas y una base de datos de información de
experiencias pasadas. Ellos reciben una entrada de señales, y la respuesta que emiten
está en función con la interpretación que hacen de ellas. Crick y Dodge (1994) propo-
nen un modelo de seis pasos para explicar este proceso: (1) decodificación de señales
internas y externas; (2) interpretación y representación mental de las señales; (3) clari-
ficación o selección de una meta; (4) acceso o construcción de la respuesta; (5) decisión
de la respuesta; y (6) ejecución conductual.

Durante el paso 1 y 2, los niños atienden selectivamente a situaciones particulares y
señales internas, las codifican y luego las interpretan. La interpretación consta de uno
o más procesos independientes en los que se incluye:

a) Filtración y representación mental de las señales situacionales que están dispo-
nibles en la memoria a largo plazo;

b) análisis causal de los eventos que ocurrieron en la situación (incluyendo una eva-
luación de por qué se llegó a la meta o por qué no se consiguió;

c) inferencias de la perspectiva de otros en la situación (incluyendo las atribuciones
del intento);

d) evaluación de si la meta para cualquier intercambio social previo pudo haberse
obtenido;
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1. AGRESIÓN HUMANA

e) evaluación de la adecuación de los resultados esperados y las predicciones de
auto-eficacia que se hicieron durante los intercambios sociales previos con sus pares
(evaluación de la ejecución pasada);

f) inferencias del significado del intercambio previo y presente para śı mismo (auto-
evaluaciones) y de los pares (evaluaciones de otros). Todos los procesos interpersonales
pueden ser influidos o guiados por la base de datos de información disponible en la
memoria (esquemas sociales, guiones y conocimiento social); además comprometerse en
los procesos interpretativos puede resultar en cambios o revisiones subsecuentes en la
base de datos.

Durante el tercer paso, después de la interpretación de la situación se propone que
los niños elijan una meta para la situación (p. ej. Ignorar el problema, hacer amigos,
etc.) o que continúen con la meta que ya existe. Las metas son estados de activación fo-
calizados que funcionan como una orientación hacia la consecución de ciertos resultados.

En el cuarto paso, Crick y Dodge (1994) plantean que los niños acceden a la memo-
ria para las respuestas posibles a la situación; si la situación es novedosa construirán
nuevas conductas en respuesta a las señales sociales inmediatas. En el paso 5, los niños
evalúan las respuestas previas o construidas y seleccionan a la más positiva para ejecu-
tarla.

En el paso 6, los niños eligen una respuesta para llevarla a la práctica, pero aqúı no
termina el proceso de interacción social y el procesamiento mental.

Crick y Dodge (1994) también describieron a nivel neurológico como se desarrolla
cada paso, aśı como el papel del desarrollo humano en el procesamiento de la infor-
mación, ya que consideraban fundamental identificar la adquisición de las habilidades
cognitivas y su efecto en cada paso a través del tiempo, aśı como la velocidad en el
procesamiento de la información.

Según se observa en la secuencia de pasos, pareciera describirse como un proceso li-
neal, sin embargo, la respuesta conductual que resulta del procesamiento antes descrito
no siempre es una simple función de la suma algebraica de los pasos del procesamiento
de la información, tampoco los pasos ocurren uno a uno, puede ser que en el mismo
momento dos procesos se realicen simultáneamente (Crick & Dodge, 1994).

Las teoŕıas cognoscitivas hicieron aportaciones importantes al estudio de la agresión
en la forma en cómo se procesa la información que recibe el individuo, convirtiéndolo
de ser un ser pasivo al recibir la estimulación externa a desempeñarse como un ser
activo por que la información que recibe es procesada según sus caracteŕısticas y en
consecuencia toma la decisión de agredir o de ejecutar otras acciones.
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Hasta este punto, exist́ıan divergencias entre las teoŕıas de la agresión en términos
de qué aspecto explicaba todo lo que implica la agresión, por lo que Anderson y Bush-
man (2002) propusieron un modelo integrador de las principales teoŕıas de la agresión
que exist́ıan hasta este momento.

1.3.4. Modelo general de agresión

El Modelo General de la Agresión es un modelo dinámico socio – cognoscitivo, un
modelo de desarrollo que provee una estructura de trabajo para las teoŕıas espećıficas
del dominio agresión (DeWall & Anderson, 2011). El modelo incluye variables situacio-
nales, personales y biológicas implicadas en el comportamiento de agresión.

De acuerdo con Anderson y Bushman (2002) es un intento integrador de cinco
mini-teoŕıas enfocadas al estudio espećıfico de la agresión humana: la teoŕıa neoasocia-
cionista de Berkowitz, teoŕıa del aprendizaje social de Bandura, teoŕıa de los guiones de
Huesmann, la teoŕıa de excitación transferida de Zillmann y la teoŕıa de la interacción
social de Tedeschi y Felson. El objetivo que persiguieron al unificarlas fue construir una
explicación más completa, pues según su perspectiva se sobrepońıan y complementaban.

Anderson y Bushman (2002) plantearon que el modelo general de agresión posee
cuatro ventajas a diferencia de las teoŕıas cuyo dominio es más pequeño: (a) es más
parsimoniosa que el conjunto de teoŕıas existentes, (b) explica mejor los actos de agre-
sión que se basan en múltiples motivos, (c) ayuda en el diseño de intervenciones más
comprensivas para el tratamiento de individuos que son agresivos crónicos, y (d) provee
una comprensión más completa acerca de la niñez temprana y problemas de desarrollo,
además permitir a los padres, profesores y creadores de las poĺıticas públicas tomar
mejores decisiones sobre las prácticas de la infancia temprana.

Una consideración fundamental del modelo general de agresión es que “se enfoca en
la ‘persona en la situación’, llamado episodio, contenido de un ciclo de una interacción
social en curso” (Anderson & Bushman, 2002, p. 34). Es decir, el análisis que hace de
la agresión es en el momento en que ocurre el evento, lo cual no significa, en palabras
de los autores, que el pasado y el futuro sean irrelevantes en el análisis. El pasado está
representado por lo que la gente brinda en el episodio presente, mientras el futuro lo
representan los planes de la persona, expectativas, metas u otras estructuras similares
de conocimiento.

El modelo está compuesto por tres centros principales: el primer centro representa
variables de entrada, de la persona y de la situación; el segundo, las rutas cognoscitivas,
afectivas y de activación sobre las cuales las variables de entrada tienen impacto, y el
tercero está representado por variables de salida donde yacen la evaluación y el proceso
de decisión.
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En cuanto a las variables de entrada, se toman en consideración aquellos factores
que influyen en el comportamiento agresivo, tales como los biológicos, ambientales,
psicológicos y sociales. Estos factores son categorizados como caracteŕısticas de la si-
tuación y caracteŕısticas de la persona en la situación (Anderson & Bushman, 2002).
En el caso de las caracteŕısticas de la persona en la situación, corresponden los factores
personales como son los atributos individuales, sexo, creencias actitudes, valores, metas
a largo plazo y guiones cognoscitivos. En las caracteŕısticas de la situación, se alude a
cualquier factor situacional, como señales de agresión, provocaciones, frustración, dolor
o incomodidad, drogas, incentivos, etc.

Las variables de entrada influencian a las variables de salida o resultantes a partir
de un estado interno que crean, lo que corresponde a las rutas. En el modelo se incluyen
las rutas cognoscitivas (pensamientos hostiles, guiones, etc.), afectivas (estado emocio-
nal y emoción, respuestas emocionales), y de activación. Las cogniciones y la activación
influyen en el afecto, mientras el afecto también ejerce influencia sobre la cognición y
la activación (Anderson & Bushman, 2002).

Finalmente, en las variables de salida o de resultado se emprenden dos mecanismos
como la evaluación y reevaluación antes de tomar la decisión de actuar por impulso o
una respuesta planeada. La representación de los procesos episódicos del Modelo Ge-
neral de la Agresión se puede apreciar en la figura 1.
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El modo en que operan todas las variables mencionadas precedentemente, está li-
gado a un predictor poderoso: la oportunidad. Algunas situaciones restringen la opor-
tunidad de agredir, mientras otras representan un buen momento para hacerlo. En este
fenómeno yace la estructura del modelo general de agresión (Anderson & Bushman,
2002).

Si bien el modelo general de agresión ha sido un intento de explicar cómo opera
la agresión agrupando todos los hallazgos obtenidos, algunos investigadores como Fer-
guson y Dyck (2012) han hecho cŕıticas fundamentadas sobre este paradigma. Señalan
que el modelo general de agresión es el producto final lógico al paradigma aprendizaje
social o socio-cognoscitivo de agresión, pero aun aśı no es suficiente para explicar el
comportamiento agresivo, ya que sus predicciones no se ajustan al mundo real ni a las
estad́ısticas de violencia.

La principal aportación de este modelo fue la śıntesis de las teoŕıas ya existentes
y el planteamiento de cómo se lleva a cabo cada proceso en una situación espećıfica.
Como los autores señalan, constituye un modelo cuya explicación se centra en el sujeto
en la interacción social necesariamente, y abarca desde los procesos internos a las ca-
racteŕısticas de la situación que facilitan la manifestación del comportamiento agresivo.
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Las teoŕıas y modelos descritos, se derivan de las dos corrientes principales en la
Psicoloǵıa que predominaban hasta el momento, las teoŕıas del aprendizaje por asocia-
ción y las teoŕıas del procesamiento de la información.

En cuanto a las teoŕıas del aprendizaje, paralelamente se fue desarrollando otra
modalidad, la cual se refiere a las teoŕıas interaccionistas. Si bien continúa siendo una
teoŕıa del aprendizaje, el análisis lo hace a partir del individuo en interacción con cual-
quier otra persona. De aqúı se deriva la teoŕıa de la coerción de Patterson.

1.3.5. Teoŕıa de la coerción familiar

Los oŕıgenes de teoŕıa de la coerción familiar propuesta por Gerald R. Patterson
y colaboradores, se remontan a principios de la década de 1960 en el Departamento
de Psicoloǵıa de la Universidad de Oregón. Esta propuesta, surge de la búsqueda por
implementar programas de intervención exitosos en el manejo de problemas de compor-
tamiento antisocial de la infancia a la adolescencia, basándose en las principales teoŕıas
del comportamiento, como los principios del conductismo de Skinner y las teoŕıas del
Aprendizaje Social (Patterson et al., 2002).

Desde esta postura, los principios del reforzamiento no son los principales aspectos
teóricos para explicar cómo se desarrolla el comportamiento antisocial, como la agre-
sión. No obstante, son necesarios para conformar una teoŕıa de cómo los miembros de
una familia desarrollan interacciones coercitivas en niveles más altos en comparación
con otras. Por ello, el refuerzo positivo, el castigo y el reforzamiento negativo desem-
peñan un papel central en esta teoŕıa (Patterson, 2002).

El eje central de esta aproximación es que el desarrollo de la conducta antisocial es
el desarrollo de series de procesos interaccionales sociales que se adhieren por contin-
gencias de reforzamiento negativo, las cuales progresan de interacciones disfuncionales
padre-hijo a interacciones similares con profesores, pares y otras personas presentes en
el entorno infantil (Patterson et al., 2002).

La aportación principal de esta teoŕıa fue que la coerción es el mecanismo clave por
el cual los miembros de la familia se gúıan uno a otro para ser agresivos o aversivos.
En la coerción, uno o los dos miembros en el proceso diádico usan reacciones aversivas
para ejercer control sobre otro a corto plazo. En consecuencia, la coerción familiar des-
de los primeros años conduce al comportamiento infantil desafiante o aversivo y a la
parentalidad ineficaz (Patterson, 2002).

Las reacciones contingentes de la interacción entre el niño y su cuidador primario
representan un bloque fundamental en la construcción de la relación que emerge en la
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etapa preescolar. En este sentido, el comportamiento del niño da forma al comporta-
miento de su cuidador, y el de éste, al del niño (Patterson, 2002).

Desde esta perspectiva, la agresión en la infancia se refuerza mediante los inter-
cambios de interacción social entre padres e hijos. Este proceso no ocurre de manera
aislada, sino que está inmerso en un contexto microsocial y macrosocial. Por ello, es
menester identificar aquellos estresores que contribuyen a la parentalidad ineficaz y
precisar la importancia de las caracteŕısticas individuales de los niños y de sus padres
en el desarrollo de la conducta antisocial.

La interacción entre los miembros de la familia también se ve alterada por eventos
que turban la satisfacción con el rol que desempeña cada uno y con la vida en śı misma.
Por un lado, están eventos relacionados con la salud f́ısica y psiquiátrica, y por el otro
con eventos estresantes (matrimonio, divorcio, cambio de empleo, muerte, cuidado y
educación de los hijos, etc.) (Patterson, 1982). Cada una de las condiciones que impac-
ta en la interacción diádica altera la estructura y el proceso de dicha interacción.

Patterson et al. (2002) señalaron que al considerar la interacción en un contexto
micro y macrosocial, necesariamente habŕıa que trasladarse al papel que desempeñan
las variables parentales (como la disciplina, la supervisión, resolución de conflictos fa-
miliares, participación y apoyo) en el reforzamiento para el comportamiento prosocial
y la conducta desviada; y el papel del contexto ambiental en las variables parentales
(condiciones familiares, desventaja social, estrés y depresión parental, etc.). Con ello,
se resaltó el papel que ejercen las variables parentales como mediadores del contexto y
el comportamiento agresivo infantil, ya que los problemas de comportamiento yacen en
un contexto social.

Patterson (1982) fue uno de los primeros investigadores en el estudio de la agresión
en incluir los factores sociales que intervienen para que los padres manifiesten una pa-
rentalidad ineficaz, y cómo a su vez, este ejercicio de la parentalidad afecta en el modo
en que los padres interactúan con sus hijos.

Por otra parte, la teoŕıa de la coerción hizo aportaciones en la conceptualización
de la agresión como un problema de comportamiento que se deriva de las condiciones
del ambiente familiar y social, más que como una caracteŕıstica del individuo. Es decir,
amplió el panorama para el análisis de la agresión en función con los elementos presen-
tes en el ambiente.

Los planteamientos del origen de la agresión obtenidos mediante los estudios en-
cabezados por Patterson se han confirmado en otras investigaciones. Sin embargo, sus
planteamientos sobre las condiciones ambientales que impactan en la interacción diádica
padre-hijo son generales y la vez limitados, ya que al referir al ambiente como intervi-
niente en los intercambios sociales entre el niño y su padre que dan pauta a la agresión,
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sólo aborda el aspecto social del ambiente dejando de lado al ambiente f́ısico.

Finalmente, es necesario mencionar que las teoŕıas y modelos descritos han sido los
más importantes en la explicación de la agresión. En su conjunto muestran la trayecto-
ria en el estudio de la agresión humana y cómo cada una aportó elementos clave para
la comprensión de la adquisición, desarrollo y mantenimiento de la agresión.

De las teoŕıas descritas se extrae que la agresión constituye un comportamiento que
si bien obedece a una caracteŕıstica adaptativa desde el punto de vista ontogenético y
filogenético se adquiere y mantiene a través de los principios del aprendizaje, por lo que
se puede consolidar como un problema de comportamiento que se refleja en el periodo
de vida donde surge o bien empeorar con el paso del tiempo; y que se manifiesta en
cualquier momento durante la trayectoria de vida de los seres humanos, pero en la
infancia muestra el pico más alto en las gráficas que se han obtenido mediante estudios
longitudinales (Tremblay, 2014).

En virtud de que la agresión constituye un comportamiento que se desarrolla y
mantiene desde la infancia y que las teoŕıas que han adoptado diversos investigadores
para explicarla en este periodo del desarrollo convergen en que ésta es el resultado
de la interacción del niño con su ambiente, aśı como de sus principales caracteŕısticas
individuales; surge la necesidad de identificar cuál es el papel de los factores f́ısicos y
sociales que conforman el ambiente inmediato y distante del individuo en la explicación
de la agresión en los primeros años de vida.

Al respecto, no existe una teoŕıa o modelo de la agresión en la infancia donde se
explique el papel que desempeñan los factores ambientales f́ısicos y sociales presentes
en el principal entorno del niño, como su hogar y que promueven una interacción padres
e hijos que siente las bases para el desarrollo de la agresión. Autores como Goldstein
(1994) plantean que los hallazgos obtenidos por las principales teoŕıas de la agresión
evalúan al individuo y se ha restado importancia a la influencia del ambiente en la
manifestación de tal comportamiento.

Si bien algunas teoŕıas o modelos como la teoŕıa de la coerción de Patterson y el
modelo general de la agresión rescatan los aspectos del ambiente (familiar y situacional
respectivamente) en el desarrollo del comportamiento agresivo y antisocial aún que-
dan huecos en el conocimiento de cómo afectan los aspectos f́ısicos del ambiente para
que la interacción de niño con sus padres u otras personas se convierta en un inter-
cambio social que propicie el desarrollo y mantenimiento de la agresión en el niño. En
la Tabla 1 se presenta una śıntesis de las teoŕıas revisadas, en la cual se muestran los
supuestos para cada una y sus principales planteamientos sobre el origen de la agresión.
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Como se observa en la śıntesis de las teoŕıas, en ninguna de ellas se abordan los
factores ambientales en la explicación del desarrollo de la agresión. Entre las teoŕıas
principales que explican el efecto de los factores ambientales en el desarrollo humano
está la teoŕıa ecológica de Urie Bronfenbrenner (1979) y su reciente reformulación como
modelo bioecológico del desarrollo humano (Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Desde la perspectiva ecológica del desarrollo planteada por Bronfenbrenner (1979),
se concibe que el desarrollo de cualquier comportamiento humano tanto disfuncional
como competente está relacionado con los factores externos potencialmente aislables
que pueden contenerse unos en otros, lo cual se representa mediante una serie de sis-
temas entrelazados; algunos con influencia más cercana o directa sobre el niño, otros
con influencias distantes o indirectas. Esos sistemas son el microsistema, mesosistema,
exosistema y macrosistema.
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Desde esta postura se han comenzado a realizar investigaciones sobre el desarrollo
de la conducta social y los problemas internalizados y externalizados donde se incluye
a la agresión.

1.4. Modelo bioecológico del desarrollo humano

Bronfenbrenner y Morris (2006) señalaron que el modelo bioecológico del desarrollo
tiene como antecedentes teóricos a la psicoloǵıa de la trayectoria de la vida, la psico-
loǵıa cultural, la teoŕıa del desarrollo del holismo interactivo-contextual de Magnuson
y el trabajo de Robert Cairns. La caracteŕıstica principal del modelo bioecológico del
desarrollo es el enfoque integrador e interdisciplinario en las etapas del desarrollo que
van de la infancia a la adolescencia, y el interés expĺıcito de su aplicabilidad en la mejo-
ra del desarrollo familiar y que sus postulados teóricos puedan probarse emṕıricamente.

El modelo bioecológico del desarrollo, se define por cuatro componentes dinámicos
y con relaciones interactivas entre ellos: (1) el proceso (2) la persona (3) el contexto y
(4) el tiempo (Bronfenbrenner & Morris, 2006).

El proceso comprende formas de interacción entre el organismo y el ambiente, los
cuales se denominan procesos proximales. Estos operan en el tiempo y son vistos como
el mecanismo principal en el desarrollo humano; sin embargo, el poder que tienen en la
influencia del desarrollo humano vaŕıa sustancialmente en función de las caracteŕısticas
del desarrollo de la persona, del contexto ambiental inmediato y distante y los periodos
en que los procesos toman lugar.

En cuanto a la persona, se distinguen tres tipos de caracteŕısticas como las más
importantes en el desarrollo humano, por la capacidad que tienen para influir en la
dirección y el poder de los procesos proximales durante la trayectoria de vida de la per-
sona. La primera caracteŕıstica alude a las disposiciones, que pueden ser un conjunto
de procesos proximales en movimiento que mantienen sus operaciones en un dominio
particular y continuo del desarrollo. La segunda corresponde a los recursos bioecológi-
cos de capacidad, experiencia, conocimientos y habilidades que se requieren para el
funcionamiento eficaz de los procesos proximales dados en cada etapa de desarrollo.
Finalmente, la tercera se refiere a las caracteŕısticas de demanda como reacciones de
invitación u oposición del ambiente social que pueden proteger o destruir la operación
de los procesos proximales.

Las caracteŕısticas de la persona aparecen como uno de los cuatro elementos que
dan forma, poder, contenido y dirección a los procesos proximales, y como el resultado
del desarrollo, es decir, como un productor indirecto del desarrollo y como producto
del mismo.
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En cuanto al ambiente, originalmente Bronfenbrenner (1976) lo describió como un
conjunto de sistemas entrelazados, algunos con influencia más cercana o directa sobre
el individuo y otros con influencias distantes o indirectas que van del micro al ma-
crosistema. El microsistema se refiere a los ambientes cercanos al niño incluyendo las
relaciones con objetos y personas con quiénes exhibe patrones de actividad. En el mo-
delo bioecológico introduce otros dominios en la estructura del microsistema y se refiere
a la interacción no sólo con personas, sino con objetos y śımbolos; el mesosistema es un
ambiente más amplio, que constituye los v́ınculos con otros entornos en los que el indi-
viduo en desarrollo participa realmente, e incluso con aquellos que tal vez no participe
nunca pero en los que se producen hechos que afectan a lo que ocurre en el ambiente
inmediato a la persona; el exosistema representa a uno o más entornos que no incluyen
a la persona en desarrollo como un participante activo, pero que afectan a los sucesos
del entorno donde se encuentra la persona en desarrollo, o que se ven afectados por lo
que ocurren en ese entorno; y finalmente el macrosistema es el conjunto de sistemas
seriados e interconectados que son manifestación de la ideoloǵıa y la organización de
las instituciones sociales y que son comunes a una cultura, en la Figura 2 se muestra
el modelo inicial de Bronfenbrenner adaptado por Flores y Bustos (2013).
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El cuarto componente es el tiempo, el cual se describe en tres niveles progresivos:
micro, macro y mesotiempo. El microtiempo se refiere a la continuidad o discontinui-
dad dentro de los episodios en curso de los procesos proximales; el mesotiempo es la
periodicidad de estos episodios a través de grandes intervalos de tiempo, tales como
d́ıas o semanas, y el macrotiempo es el cambio de expectativas y acontecimientos so-
ciales dentro y entre generaciones, cómo afectan y cómo son afectadas por los procesos
y resultantes del desarrollo humano durante la trayectoria de vida.

Por otra parte, existen algunos elementos cŕıticos en la definición del modelo bio-
ecológico. Entre estos, destaca la experiencia, la cual refiere que en las caracteŕısticas
cient́ıficamente relevantes del ambiente para el desarrollo humano no sólo se incluyen las
propiedades objetivas, también subjetivas que la persona percibe de su ambiente. Las
dos propiedades se relacionan una con la otra y dan forma al desarrollo del individuo,
auqnue no siempre operan en la misma dirección y por tanto afectan esferas diferentes.
En cuanto a la parte emṕırica se usa con mayor frecuencia en el desarrollo cognoscitivo y
pertenece principalmente a los cambios en cómo la persona percibe el ambiente en cada
una de las etapas sucesivas de su vida, comenzando desde la niñez temprana, después la
adolescencia, adultez y vejez. En contraste, la experiencia subjetiva corresponde a los
sentimientos, anticipaciones, presentimientos, esperanzas, dudas o creencias personales.

El modelo bioecológico hace hincapié en las diferencias entre ambiente y proceso.
Para aclarar tales constructos recurren a las siguientes preposiciones (Bronfenbrenner
& Morris, 2006):

Preposición I Desde el inicio y durante el trayecto de vida, el desarrollo humano
toma lugar a través de procesos cada vez más complejos de la interacción activa con
objetos y śımbolos presentes en el ambiente externo inmediato llamados procesos proxi-
males, donde también se involucra el organismo biopsicológico y las personas presentes
en el entorno. Estas interacciones deben prolongarse durante largos periodos para po-
der tener efecto en el desarrollo. Ejemplos de estos procesos son alimentar a un bebé,
jugar con un niño, actividades niño-niño, juego en grupo o solitario, resolver problemas,
desarrollar tareas complejas, etc. En la infancia, la participación en tales procesos de
interacción a través del tiempo genera capacidades, motivación, conocimiento y habili-
dades para involucrarse en tales actividades con otras personas o consigo mismo. Desde
esta perspectiva, los procesos proximales constituyen el primer motor para el desarrollo.

Preposición 2. La forma, el poder, el contenido y la dirección de los procesos pro-
ximales que influyen en el desarrollo vaŕıan sistemáticamente como una función de las
caracteŕısticas del desarrollo de la persona y el ambiente (inmediato o distante) donde
el desarrollo toma lugar, la naturaleza de los resultantes del desarrollo en cuestión,
la continuidad y los cambios sociales que ocurren en el curso de la vida y el periodo
histórico en que la persona vive.
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1.4 Modelo bioecológico del desarrollo humano

Dado que los procesos proximales adquieren un significado espećıfico, Bronfenbren-
ner y Morris (2006) les otorgan las siguientes caracteŕısticas:

1. Para que ocurra el desarrollo, la persona debe involucrarse en alguna actividad.

2. Para que sea efectiva, la actividad debe presentarse habitualmente por un periodo
largo.

3. Para que impacten en el desarrollo, las actividades deben continuar lo suficiente
hasta convertirse en más complejas.

4. Para que los procesos proximales afecten el desarrollo, no deben ser unidireccio-
nales, deben influir en ambas direcciones, como en la interacción interpersonal.

5. En los procesos proximales no se limita la interacción con la gente, también se
da con objetos y śımbolos aśı que, para la ocurrencia de interacción rećıproca,
los objetos y śımbolos presentes en el ambiente inmediato deberán tener la cua-
lidad de llamar la atención, invitar a la exploración, manipulación, elaboración e
imaginación.

6. El papel moderador de los factores especificados en la preposición 2, producen
cambios sustanciales en el contenido, pertinencia y efectividad de los procesos
proximales.
a. Para que los procesos proximales continúen siendo efectivos a medida que el
niño crece, deberán ser más amplios y complejos.
b. Las personas principales con quienes el niño lleva a cabo las actividades por
mayor tiempo son sus padres, y a medida que crece otras desempeñan esta función.

El impacto de los procesos proximales en los niños que crecen en ambientes desorga-
nizados o en desventaja puede dar resultados disfuncionales en el desarrollo, mientras
que los que crecen en mejores ambientes y más estables tienden a un desarrollo compe-
tente (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Como disfunción se encuentran manifestacio-
nes recurrentes de dificultad para mantener el control e integración de la conducta en
diferentes situaciones y como competencia, la demostración de la adquisición de conoci-
miento y desarrollo completo de las habilidades. Al respecto, Bronfenbrenner y Morris
(2006) señalan que en ambos tipos de ambiente los padres de los niños desempeñan un
papel fundamental en el impacto que puede ejercer el contexto externo en el desarrollo
del niño.

En conclusión, desde la perspectiva bioecológica del desarrollo cualquier esfera en
el desarrollo del individuo como la social, emocional, cognoscitiva, etc. es producto de
la interacción del organismo con su ambiente, lo que permite establecer un análisis de
la agresión desde esta perspectiva dada la necesidad de identificar en qué medida se
asocian estos comportamientos con las condiciones del ambiente. Además de incluir a
las caracteŕısticas individuales o la influencia de los demás en la explicación de tales
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comportamientos como las principales teoŕıas de la agresión, mediante este modelo se
sugiere que los procesos proximales desempeñan un papel fundamental para que las con-
diciones f́ısicas o simbólicas en el entorno inmediato y distante impacten en cualquier
conducta humana (Bronfenbrenner, 1987; Bronfrenbrenner & Morris, 2006). La ventaja
de emplear este enfoque en el análisis de la agresión queda establecida al explorar de
qué manera impactan los procesos proximales en el niño cuando las condiciones f́ısicas
de su entorno primario se encuentran en desventaja o desorden. Cabe destacar, que en
este modelo las prácticas de los padres desempeñan un papel fundamental en el desarro-
llo competente o disfuncional (como la agresión) dado que equivalen a proceso proximal.

Bronfenbrenner y Morris (2006) postularon que el impacto de los procesos proxima-
les en niños que habitan en condiciones ambientales pobres e inadecuadas donde existe
un estado de desorganización, condición que ha sido conceptuada en la literatura como
caos, está asociada al desarrollo disfuncional de los infantes (Ackerman & Brown, 2010;
Ferguson et al, 2013).

Evans (2004) y Ferguson et al. (2013) han indagado en las condiciones ambienta-
les f́ısicas de los principales entornos del desarrollo infantil (como el hogar, escuela y
comunidad) que contribuyen a generar el estado de caos. No obstante, las investiga-
ciones que se han llevado a cabo se enfocan en dimensiones muy amplias, tanto en los
aspectos disfuncionales del desarrollo, como en la condición de caos; ya que por un
lado se investigan los problemas de comportamiento internalizado y externalizado de
manera global, con lo cual se ignora cuál es el efecto de las condiciones desfavorables en
cada uno de los problemas que se incluyen en la clasificación, para fines de este estudio
espećıficamente de la agresión. Por otra parte, el constructo caos está compuesto por
dimensiones f́ısicas y psicosociales, y ocurre el mismo fenómeno: no tener claridad en
qué aspecto del caos contribuye o se asocia significativamente a determinado problema
del comportamiento.

Desde el modelo bioecológico, se establece que las condiciones ambientales f́ısicas
pueden ejercer un efecto en el comportamiento humano tanto en su manifestación ob-
jetiva, como en la percepción que se tenga de ella (subjetiva); esto significa que la
condición f́ısica de desventaja o desorden puede ejercer el efecto de disfunción en el
comportamiento, aunque forme parte de una evaluación subjetiva del individuo, es de-
cir, no es necesario que pueda ser registrada de manera observable.

Los planteamientos acerca del desarrollo de la conducta disfuncional o desadap-
tativa teorizados por Bronfenbrenner y Morris (2006) coinciden con planteamientos
del desarrollo de la agresión descritos por Patterson (1982) en que, en el desarrollo
de problemas de comportamiento infantil, los atributos de los padres desempeñan un
papel fundamental en la mediación o moderación de los efectos del ambiente en condi-
ciones ambientales desfavorables o desorganizadas (caóticas). Una posible explicación
a este fenómeno radica en que los adultos son los encargados de orientar y dirigir el
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comportamiento de sus hijos en la etapa preescolar, y al estar inmersos en ambientes
desorganizados se establecen mayores demandas en los padres lo cual les genera un
estado de estrés (Fuller, Edwards, Vorakitphokstorn & Sermsri, 1993) y por tanto se
altera la interacción en la diada padre-hijo como consecuencia del comportamiento pa-
rental (Evans, Lepore, Shejwal & Palsane, 1998).

Dados los elementos precedentes, se consideró que un análisis de la agresión infantil
desde la postura bioecológica de Bronfenbrenner y Morris (2006) deb́ıa contemplar los
principales componentes que intervienen en el desarrollo de cualquier comportamiento
en el ser humano. De este, modo el análisis permitiŕıa esclarecer el papel que desem-
peñan las condiciones socio-f́ısicas del principal entorno (hogar) en la infancia. En el
siguiente caṕıtulo, se realizó una revisión de una de las condiciones socio-f́ısicas que se
han asociado a la interferencia en la interacción diádica padres e hijos.

41





Caṕıtulo 2

Hacinamiento

En la infancia el hogar se convierte en el contexto principal donde el ser humano
despliega su desarrollo, ya que este espacio provee sustento para una gran cantidad de
necesidades humanas como comer, dormir y relajarse; provee la sensación de orden,
otorga significado e identidad y representa el sitio donde la personalidad se desarrolla,
donde se aprenden los valores y códigos morales; y es el primer lugar donde se aprende
cómo interactuar con otras personas (Gunter, 2000). Por estos motivos, el ambiente re-
sidencial impacta de modo decisivo en el desarrollo de todas las esferas del ser humano,
tanto de manera positiva como negativa (Harden & Whittaker, 2011).

Desde la perspectiva bioecológica del desarrollo humano, investigadores como Evans
y sus colaboradores (Evans, 2004, 2006; Evans et al., 1998; Ferguson, Cassells, MacA-
llister & Evans, 2013) han aportado evidencia de la relación que existe entre el ambiente
residencial y el desarrollo de problemas de conducta infantil y el comportamiento de
los padres. En sus planteamientos generales señalan que las principales condiciones del
ambiente residencial que impiden el desarrollo del comportamiento socioemocional y
cognitivo en la infancia son aquellas que promueven un estado de desorden y bullicio
ambiental llamado caos. El caos se ha definido como un estado de desorden en el con-
texto familiar, el cual afecta el desarrollo adecuado de las personas que habitan en ese
espacio (Ackerman & Brown, 2010).

Entre sus caracteŕısticas se ubican la desorganización f́ısica y social y la insuficiencia
para la predicción de actividades y estructura en el hogar; por tanto es un constructo que
a nivel teórico contempla diversas dimensiones agrupadas en dos: aspectos f́ısicos (ruido,
hacinamiento y rutinas dentro del hogar) y psicosociales (inestabilidad o separación de
los cuidadores, movilidad residencial, desajuste parental, carencia de implementación
de rutinas, cambios en los ingresos económicos, entre otros); y a nivel emṕırico se ha
estudiado prioritariamente como un conjunto que involucra las dimensiones de ruido,
hacinamiento, incertidumbre en el establecimiento de rutinas cotidianas, inestabilidad
familiar, televisión encendida varias horas durante el d́ıa (Deater-Deckard, Mullineaux,
Beekman, Petril, Schatschneider y Thompson, 2009; Kamp Dush, Schmeer y Taylor,
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2013; Martin, Razza y Brooks-Gunn; 2012; Wang, Deater-Deckard, Bell & Tech, 2013;
Wang, Deater-Deckard, Petrill & Thompson, 2012).

Cada una de las dimensiones del caos podŕıan interferir en el desarrollo problemas
de conducta externalizada de maneras diferentes, por ello se considera fundamental
identificar cómo contribuye cada una de ellas en el comportamiento infantil. En el caso
del desarrollo de la agresión son pocos los esfuerzos que se han realizado por indagar
cuáles factores de ambiente residencial impactan en el desarrollo de tales comporta-
mientos, ya sea de manera directa o mediado por variables familiares o parentales.

De las dimensiones del constructo caos, el hacinamiento adquiere especial importan-
cia debido a los efectos negativos que provoca en la salud y bienestar de los humanos
(Evans, 2004; Evans et al., 1998); asimismo se deriva de condiciones sociales que el
individuo no puede cambiar en un corto plazo, como la pobreza o por la forma de
construir las zonas habitacionales en los diferentes páıses, razones que a su vez maximi-
zan los efectos negativos en el bienestar del ser humano (Churchman, 2002; Ferguson
et al., 2013; Raver, Blair, Garrett-Peters, Vernon-Feagans, Greenberg, Cox, Burchinal,
Willoughby, Mills-Koonce & Itting, 2015).

Aunque el hacinamiento se ha estudiado en los principales ambientes donde se desa-
rrolla el individuo debido al impacto que ejerce en el desarrollo infantil y en el surgi-
miento de conductas desadaptativas en los adultos, aún se encuentran divergencias
en el modo de definirlo de manera conceptual y operacional, ya que suele usarse de
manera indistinta con densidad. En el presente caṕıtulo se señalan las principales de-
finiciones para el hacinamiento y su diferencia con la densidad. Asimismo, se analizan
las condiciones socio-f́ısicas de desorden que se han asociado a las prácticas parentales
disfuncionales y al comportamiento desadaptativo en la infancia.

2.1. Definiciones

Entre los primeros intentos por aclarar que la disponibilidad del espacio no sólo
formaba parte de una medición objetiva, Stokols (1972) distinguió entre el término de
densidad y el de hacinamiento, señalando que la densidad se refiere a la medición obje-
tiva del espacio f́ısico que tiene una persona y el hacinamiento alude al estado subjetivo
donde la persona percibe menor espacio del que necesita; cabe mencionar, que aunque
la medición objetiva del espacio es una condición para que exista el hacinamiento, no es
suficiente para la experiencia de ese estado subjetivo (Epstein, 1981; Evans y Lepore,
1987; Marañón, Flores & Bustos, 2015).

Existen tres conceptos que suelen usarse de manera indistinta: densidad, percepción
de densidad y hacinamiento (Churchman, 2002). La densidad es el término que repre-
senta la relación entre un área f́ısica y el número de personas quienes habitan o usan
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esa área, por tanto, es una medida objetiva, cuantitativa y término neutral; neutral
porque no se puede saber inmediatamente si un nivel de densidad dado es positivo o
negativo para las personas que están inmersas en ese espacio. Se ha distinguido entre
densidad espacial y f́ısica, donde la primera alude a determinado número de personas
en espacios con diferentes dimensiones mientras la social constituye diferentes números
de personas en la misma unidad de espacio.

En cuanto a la percepción de densidad y hacinamiento, ambas ocurren cuando de-
terminado nivel de densidad se percibe o evalúa de maneras diferentes por diferentes
personas, bajo condiciones espećıficas según la cultura y el páıs (Churchman, 2002).
En cuanto a la densidad percibida, se define como una percepción y estimación indivi-
dual del número de personas presentes en determinada área, el espacio disponible y la
organización de ese espacio; es una definición subjetiva porque está determinada por el
sujeto y neutral porque no incluye un componente de evaluación. En cuanto al hacina-
miento, se define como una evaluación subjetiva del individuo, quien ante determinado
nivel de densidad la percibe como negativa; asimismo equivale a un estado de estrés
psicológico que va acompañado de la densidad cuando ésta es evaluada por el individuo
como muy alta. Cabe señalar que este estado psicológico resulta de un proceso subje-
tivo y experiencial que incluye una evaluación de las condiciones f́ısicas ambientales,
variables situacionales, caracteŕısticas personales y recursos de afrontamiento, por ello
el hacinamiento representa una experiencia subjetiva, cualitativa y afectiva (emoción
intensa).

2.2. Perspectivas teóricas del hacinamiento

Dado que el hacinamiento implica diversos aspectos para que pueda consolidarse
como un constructo han sido diversos los enfoques teóricos que han tratado de ex-
plicarlo. En una revisión elaborada por Hombrados (2002) plantea que son siete los
principales modelos que explican este constructo: el enfoque de la sobrecarga, de coac-
ción comportamental, el ecológico, de control, de activación, de densidad intensidad y
el integrador, de los cuales subyacen dos aspectos centrales: la disponibilidad del espa-
cio y la sobrecarga de estimulación (Kaya & Weber, 2003). Estos modelos tienen una
teoŕıa explicativa, el primero es el enfoque de coacción comportamental y el enfoque de
la sobre carga de estimulación que se describe a continuación.

2.2.1. Modelo de sobrecarga de estimulación

Este modelo surge con los señalamientos de Desor (1972) donde se planteaba que
la disponibilidad del espacio no era una condición suficiente para que ocurriera la ex-
periencia subjetiva de que el espacio era insuficiente y además fuese percibido como
algo negativo e indeseable. Para Desor (1972) era relevante considerar los aspectos ar-
quitectónicos que contribúıan a la experiencia de hacinamiento, como el número de
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ventanas, puertas, tipo de paredes y otros aspectos como el tipo de tarea que se es-
tuviera realizando en el momento, ya que esto también contribúıa a manifestar tal
experiencia. De acuerdo con Baum y Epstein (1978) la sobrecarga de est́ımulos corres-
ponde a una situación en la que la cantidad de est́ımulos ambientales que un individuo
recibe y la percepción que tiene de los mismos exceden su capacidad para enfrentarse
a ellos, por esta razón un individuo que está en una situación de estimulación alta,
realizará ajustes conductuales espećıficos que van desde la omisión de est́ımulos menos
prioritarios hasta dedicar menos tiempo a cada est́ımulo. El fracaso de éstas u otras
estrategias conducirá a las sensaciones de hacinamiento, a la confusión o a la fatiga.

Hombrados (2002) señala que en este modelo se plantea que la persona se encuen-
tra expuesto a la estimulación excesiva perceptual y/o informacional, lo cual conduce
al desarrollo adecuado de los procesos atencionales, aśı como al análisis del control
percibido, peculiaridades del pensamiento y la información y estilos de afrontamiento
cognitivo.

2.2.2. Enfoque de coacción comportamental

Desde este enfoque se plantea que el hacinamiento es una experiencia individual
donde se percibe un estado de interferencia para la ejecución correcta de las activida-
des espećıficas (Kaya & Weber, 2003). Según este modelo, el hacinamiento se produce
cuando una situación de alta densidad está interfiriendo con la ejecución de la conducta
que está dirigida hacia una meta, debido a que esa situación aumenta los costos de las
conductas pueden desencadenarse conductas desadaptativas ya que limitan o interfieren
con las actividades o secuencias conductuales que el individuo dirige hacia una meta en
un lugar determinado (Memmott, Birdsall-Jones, Go-Sam, Greenop & Corunna, 2011).
Cabe señalar que la persona elabora su evaluación del entorno según sus expectativas
y con los estándares normativos de la situación.

En este modelo, la interferencia está estrechamente relacionada con la densidad. Por
ello, se infiere que las condiciones f́ısicas del lugar promueven la experiencia de hacina-
miento. Cabe señalar, que el tipo de actividades que se llevan a cabo en determinado
lugar también juegan un papel importante.

De acuerdo con Hombrados (2002) son tres las concepciones que se han derivado
de este supuesto, la primera define al hacinamiento como una situación en la que las
demandas del espacio por parte del individuo son superiores a las posibilidades ofre-
cidas, y se explica con los supuestos de Stokols (1972); la segunda considera que el
hacinamiento se produce ante la falla de los mecanismos de control de los ĺımites in-
terpersonales donde figura la teoŕıa de la privacidad de Altman (1976), y finalmente la
tercera concibe al hacinamiento como consecuencia de la interferencia f́ısica producida
por la presencia de otros, siendo Schoper y Stokdale (1977) quienes ofrecen una posible
explicación como se origina este proceso a través de cuatro dimensiones: sobreestimu-
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lación interpersonal/interferencia, alienación, ira/indefensión y estrés.

Como se infiere, las concepciones planteadas por Hombrados (2002) sintetizan las
perspectivas abordadas para explicar el hacinamiento, asumiendo distintos aspectos del
mismo. Sin embargo, estos estudios fueron realizados, al igual que muchos enmarcados
en un solo aspecto del hacinamiento (estimulo antecedente, caracteŕısticas personales o
est́ımulo consecuencia). Por este motivo, no se arrojan evidencias sobre la interacción
entre tales aspectos, por ello es importante analizar la propuesta de Gifford como un
modelo que integra los elementos en lugar de mantenerlos aislados (Gifford, 2007).

2.2.3. Modelo integrador de hacinamiento

Este modelo tiene como caracteŕıstica principal presentar en una secuencia tem-
poral las variables que intervienen para llegar al estado de hacinamiento, las cuales
pueden ser representadas en tres momentos (Gifford, 2007). En el primero, se ubican
los antecedentes o condiciones inmediatas que corresponde a las variables personales,
sociales y f́ısicas del ambiente, las cuales conducen al segundo momento representa-
do por mecanismos perceptuales-cognoscitivos y fisiológicos. En el tercer momento del
proceso, se ubica la experiencia de estrés, lo cual se hace homólogo al hacinamiento.
Cabe mencionar que se contemplan en esta fase las consecuencias de ı́ndole fisiológica,
conductuales y cognitivas, problemas de salud, desesperanza aprendida y reactividad.

Mediante este modelo, Gifford (2007) plantea existen tres elementos clave para que
ocurra hacinamiento: pérdida del control, las variables de experiencia del estrés y los
aspectos culturales del hacinamiento; asimismo que la densidad alta puede conducir
directamente a cierto tipo de resultados negativos sin que los individuos se sientan ha-
cinados de manera consciente, aunque śı manifiestan los procesos y las consecuencias
caracteŕısticos del hacinamiento. En este modelo, Gifford (2007) sintetizó los principa-
les enfoques teóricos del hacinamiento como se muestra en la Figura 3.
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Gifford (2007) propuso un modelo en el que se sintetizan las variables que explican
al hacinamiento. Con ello, se considera que la principal aportación de este investigador
radica en proponer una secuencia de cómo a partir de los est́ımulos f́ısicos y sociales
del lugar donde se ubica el individuo se comienza un proceso interno en el individuo
que da lugar a una evaluación negativa. Esta evaluación negativa da origen a un estado
de estrés psicológico y fisiológico, que representa la caracteŕıstica principal del hacina-
miento.

Para fines de esta investigación, se partió de que el hacinamiento es un proceso
que se manifiesta ante la evaluación negativa del lugar en términos de inadecuación del
espacio para llevar a cabo las distintas actividades que realiza el individuo en cualquier
sitio. En el caso de los padres, el hogar.

Una clasificación ofrecida por Memmott et al. (2011) sugiere que las dos primeras
teoŕıas de hacinamiento descritas corresponden al modelo de la densidad, mientras el
modelo integrador de Gifford (2007) alude a un modelo de estrés. En esta investigación,
se adoptó la perspectiva del hacinamiento como un estado de estrés que conlleva a mo-
lestia psicológica, que se origina por las condiciones f́ısicas cotidianas del entorno. Para
llevar a cabo tal propósito se consideró la definición ofrecida por Churchman (2002) en
la cual el hacinamiento es un estado psicológico que resulta de un proceso subjetivo y
experiencial cuando la persona hace una evaluación negativa de las condiciones f́ısicas
ambientales, variables situacionales, caracteŕısticas personales y recursos de afronta-
miento en determinada situación que ocurre dentro del hogar. Cabe señalar, que cada
uno de los factores mencionados como antecedentes en el modelo de Gifford (2007)
desempeñan un papel central en la experiencia de hacinamiento, y por tanto de los
efectos asociados a éste.
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Aunque no se han realizado estudios donde se muestren datos contundentes de
la relación entre hacinamiento y agresión, algunos estudios han aportado información
relevante de cómo deberá estudiarse este estresor ambiental en relación a la agresión.
A continuación, se describen algunos estudios que permiten realizar el análisis de la
relación mencionada.

2.3. Estudios relacionados con la agresión

El hacinamiento como factor asociado al comportamiento de agresión humana ha
sido poco estudiado, y se ve reflejado en la información disponible en las principales
bases de datos a nivel internacional, y aún se desconoce el modo espećıfico en cómo se
relaciona, tanto si ejerce un efecto o no, y si es directo o indirecto.

Como ya se ha mencionado en las teoŕıas del hacinamiento, existen condiciones f́ısi-
cas del ambiente, de la situación y en las caracteŕısticas de la persona que contribuyen
a la experiencia subjetiva de hacinamiento (Gifford, 2007). Respecto a las condiciones
f́ısicas ambientales, se plantea que intervienen las caracteŕısticas arquitectónicas de las
dimensiones de la casa, ventanas y paredes (Desor, 1972; Churchman, 2002); las va-
riables situacionales como el tipo de actividad que se realiza (Vaske & Shelby, 2008)
y espacio de la casa donde ocurren las interacciones sociales (Goldtein, 1994), ya que
el comportamiento de agresión necesariamente requiere de la interacción para poder
manifestarse.

En cuanto a las caracteŕısticas individuales, como el sexo de la persona se puede
afirmar que las mujeres y los hombres experimentan iguales niveles de estrés, pero las
respuestas conductuales son diferentes: mientras los hombres se retiran del lugar por-
que es más molesto, las mujeres pueden permanecer por más tiempo en el sitio (Kaya
& Weber, 2003). En un estudio con 2599 participantes cuyo objetivo fue conocer las
respuestas al hacinamiento de hombres y mujeres adultos (no se especifican los rangos
de edad) Regoeczi (2008) afirma que en el caso de las mujeres existen relaciones de
parentalidad y otras obligaciones que no pueden ignorar, por tal motivo las obliga a
permanecer dentro de un espacio inadecuado y a no reaccionar mediante conductas
huida o de agresión para afrontar su estrés, sin embargo si se ha identificado que inter-
fiere en su comportamiento parental espećıficamente en el afecto materno (Martin et
al., 2012). Por ello, podŕıa señalarse que las diferencias podŕıan derivarse de los roles
que desempeña el ser humano según el sexo, el cual está culturalmente determinado
(Bronfenbrenner, 1987; Bronfenbrenner & Morris, 2006; Darling & Steinberg, 1993;
Lorenzo-Blanco, Bares & Delva, 2013).
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Otra de las caracteŕısticas individuales que influye es la edad. En los estudios lleva-
dos a cabo con población infantil se ha identificado que la densidad o el hacinamiento
propician efectos diferentes que en los adultos; mientras en los adultos genera estrés,
depresión, agresión y huida (Regoeczi, 2008; Riva, Litken Larsen & Bjerregaard, 2014),
o disminuye la cooperación e incrementa la competición (Matthews, Paulus & Baron,
1979), en los niños se han encontrado resultados contradictorios. Loo y Kennelly (1979)
realizaron un estudio con 72 niños de 5 años (36 niñas y 36 niños) cuyo objetivo fue
identificar los comportamientos infantiles en condiciones de hacinamiento y no haci-
namiento. Como principales hallazgos destacan que los efectos del espacio personal no
difieren entre niños y niñas, y que la conducta de actividad-agresión-enojo en los niños
se manifiesta más en condiciones de hacinamiento (m = 55.47) a diferencia de no haci-
namiento ( m = 39.05, F = 15.22, p <.001 ); asimismo se encontró que en condiciones
de hacinamiento hab́ıa más distrés, los niños no jugaban y experimentaban sentimientos
negativos. Los mismos autores señalan que las conductas de agresión como arrebatar
los juguetes equivaĺıa a una caracteŕıstica propia del desarrollo infantil, pero en el hogar
estas conductas pueden ser consecuencia de que el espacio sea ruidoso, desordenado y
estresante, por ello las prácticas de disciplina pueden constituir un problema y sugieren
que los niños pueden salir a jugar al patio con la finalidad de disminuir el estrés dentro
del hogar.

En estudios recientes como el de Martin et al., (2012) no se encontraron efectos del
hacinamiento en los problemas de comportamiento. Dado que el hacinamiento también
se ha clasificado como una dimensión del caos, en este estudio Martin et al. (2012)
intentaron identificar el efecto simultáneo de cada una de las dimensiones del caos co-
mo inestabilidad familiar, implementación de rutinas, televisión encendida varias horas
durante el d́ıa, hacinamiento y ruido en algunas esferas del desarrollo infantil como
el lenguaje receptivo, agresión, ansiedad/depresión, problemas de atención, retraso en
la gratificación y control motriz; y como segundo objetivo probar si tales relaciones
estaban mediadas por dos aspectos de la parentalidad: afecto materno y provisión de
materiales para el aprendizaje. Participaron 842 niños (53 % masculino, 47 % femenino;
m = 5 años) con sus respectivas madres (m = 27.8 años). Entre sus principales hallaz-
gos reportan que la dimensión del caos que impacta directamente en la agresión infantil
es la televisión encendida varias horas durante el d́ıa (B = 1.35, p < .001) aunque no
aclaran si es el hecho de que la televisión esté encendida o si es la programación que los
niños ven. En cuanto a las dimensiones ambientales que se asocian al afecto materno
son la inestabilidad familiar (r = -0.12, p < .001) y el hacinamiento (r = -0.17, p <
.001). No se encontró que el afecto materno medie alguna relación de las dimensiones
del caos y el desarrollo infantil.

Como puede observarse en estos estudios participaron niños en etapa preescolar,
y los resultados son contradictorios. Una posible explicación consiste en los aspectos
metodológicos de cada estudio, pues el modo de definir el hacinamiento fue el mismo
(sinónimo de densidad). En la investigación de Loo y Kennelly (1979) se hizo mediante
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un estudio experimental donde trabajaron directamente con los niños y se les hicieron
entrevistas antes y después del experimento bajo condiciones controladas, aspecto que
no puede estar presente del mismo modo en un escenario natural como el hogar. En
el caso de la investigación de Martin et al. (2012), la investigación se realizó mediante
escalas que contestaban los padres de los niños respecto a situaciones espećıficas de
su hogar y de la dinámica de la interacción de los padres con los hijos, pero faltó la
evaluación mediante el reporte u observación del niño.

Cabe mencionar que la postura de esta propuesta de investigación, ha de conside-
rarse el hacinamiento como una evaluación subjetiva del ser humano, o bien un estado
de estrés psicológico, y no meramente una condición de alta densidad por los motivos
ya mencionados por los teóricos de este campo. En consecuencia, se desconoce cómo
impacta el hacinamiento en el comportamiento infantil cuando es conceptualizado des-
de esta perspectiva.

Si se apoya en la etapa del desarrollo, de acuerdo con estudios sobre el desarro-
llo cognoscitivo y los postulados de Piaget, el niño en la etapa preescolar (o infancia
temprana que va de los tres a los cinco años) se ubica en la etapa preoperacional (New-
man & Newman, 2007; Piaget & Inhelder, 1997), periodo donde el niño desarrolla las
herramientas para representar los esquemas simbólicamente a través del lenguaje, imi-
tación, imaginación, juego y dibujo simbólico. Asimismo, adquiere la capacidad para
representar imágenes internas, pero aún no puede formular juicios o evaluaciones res-
pecto a condiciones abstractas, por tanto, aún carece de los recursos para establecer
una evaluación negativa de la adecuación de su hogar para realizar sus actividades.
Este razonamiento puede apoyarse mediante un estudio realizado por Sinha, Nayyar
y Mukherjee (2001) con 80 participantes (50 % hombres y 50 % mujeres) divididos en
dos grupos (6 a 8 años y 16 a 18 años), cuya finalidad fue identificar la diferencia en la
percepción de hacinamiento en niños y adolescentes en espacios abiertos y cerrados.

En tal estudio se concluyó que los niños perciben menos hacinamiento que los ado-
lescentes en las mismas condiciones, debido a que los niños buscan interactuar más con
sus pares que los adolescentes, quienes buscan mantener la sensación de espacio perso-
nal al igual que los adultos. Por tanto, en la infancia el hecho de que haya más personas
en un espacio determinado representa una oportunidad para socializar, y conforme van
creciendo se requiere mayor privacidad.

Con apoyo de las investigaciones anteriores, se infiere que el hacinamiento se per-
cibe prioritariamente en la adolescencia y en la adultez dadas las necesidades de las
personas y sus capacidades cognoscitivas; asimismo, que el hacinamiento ejerce efectos
negativos en hombres y mujeres, y en las mujeres se refleja prioritariamente en los roles
que no puede evadir, como la parentalidad, situación que está ı́ntimamente ligada a
la cultura. Esto sugiere que, en el caso de la agresión infantil, independientemente de
evaluar el hacinamiento en el niño, sobresale la necesidad de indagar cómo este estresor
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interfiere en las prácticas que realizan los padres en la interacción con sus hijos, pues
todas las teoŕıas de la agresión coinciden en que las prácticas que lleven a cabo los
padres influyen en la manifestación de la agresión.

Se han realizado investigaciones donde se refleja el efecto directo de ciertas condi-
ciones que inducen al estado de hacinamiento en los adultos, afectando su rol parental,
y cómo la parentalidad conduce a la agresión. No obstante, falta claridad al dilucidar
tal relación.

Recapitulando que el hacinamiento también se ha agrupado en el constructo caos,
Deater-Deckard, Mullineaux, Beekman, Petril, Schatschneider y Thompson (2009) rea-
lizaron una investigación en la que participaron 302 familias cuyos hijos eran gemelos
del mismo sexo (59 % mujeres, 41 % hombres). El objetivo de este estudio fue probar
si el caos se asocia con el coeficiente intelectual y los problemas de conducta infan-
til; para ello se analizaron variables familiares y parentales como nivel educativo de
los padres, ambiente familiar rico en materiales literarios, condiciones pobres de ha-
bitabilidad, eventos estresantes, afecto y negativismo parental. Entre sus principales
aportaciones están que el caos (o condiciones de desorden) afecta el ambiente fami-
liar y se refleja en las correlaciones más altas con el negativismo parental (r = .21, p
< .001), afecto parental (r = -.15, p < .05) eventos estresantes (r =.15, p < .05) y
habitabilidad deficiente (r = .26, p < .001). Asimismo, reportan correlaciones signifi-
cativas de las condiciones deficientes de habitabilidad y negativismo parental (r = .21,
p < .001), afecto parental (r = -.31, p < .001) y eventos estresantes (r = .23, p < .001).

En lo que se refiere al caos y a los problemas de conducta infantil y coeficiente
intelectual Deater-Deckard et al. (2009) reportan que si existe relación entre el caos y
el CI (r = .33, p < .001) y los problemas de conducta (r = .24, p < .001), no obstante
en términos de estabilidad del comportamiento señalan que conforme pasa el tiempo,
el coeficiente intelectual no se altera en relación a las condiciones de caos presentes en
el hogar, a diferencia de los problemas de comportamiento, quienes no sólo permanecen
sino que incrementa el grado de asociación. Otro aspecto importante se refiere a que
los niveles más altos problemas de conducta se asocian con altos niveles de negativismo
parental, menos afecto parental, más estrés en la familia y más caos.

Deater-Deckard et al. (2009) plantean que es importante considerar al niño con
problemas de conducta como una influencia potencial para la existencia de caos en el
hogar, pues los padres de un niño con problemas de agresión se encuentran en una
situación más dif́ıcil para poner orden en el hogar. Esto sugiere que no se manifiesta
una relación unidireccional de los padres a hijos, sino se resalta la importancia de la
interacción diádica.

En otra investigación realizada Kamp Dush, Schmeer y Taylor (2013) la cual se
sustenta en el modelo bioecológico de Bronfenbrenner y Morris (2006), tuvo como ob-
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jetivo examinar el caos como determinante de la salud infantil. Participaron madres las
madres de 3288 niños de tres y cinco años quienes reportaron las condiciones de caos
en su hogar, trabajo y el centro de cuidado infantil a donde asist́ıa su hijo.

Como principales resultados Kamp Dush et al. (2013) señalan que la fuente más
común que origina el caos es la televisión encendida durante largos periodos de tiempo
en la semana, entre el 15 % y 20 % reportan que su hogar está hacinado, ruidoso y
con dormitorios sucios y desordenados. Asimismo, que el caos en el hogar impacta más
sobre la salud infantil que los otros lugares.

Como se ha observado, aunque los estudios aportan evidencia del efecto de las con-
diciones de caos en el hogar en los problemas de comportamiento infantil, no se explica
con exactitud cuales dimensiones del caos en espećıfico explican mayormente la varia-
bilidad en los problemas de conducta externalizada. Algunos estudios que abordan por
separado las dimensiones del caos resaltan las siguientes.

Partiendo del modelo ecológico de Bronfenbrenner el cual plantea que las carac-
teŕısticas del entorno inmediato afectan directa e indirectamente el desarrollo infantil,
Coley, Leventhal, Lynch y Kull (2013) evaluaron la relación de las cualidades de la
habitabilidad y el funcionamiento conductual, emocional y cognitivo en niños y adoles-
centes de bajos ingresos económicos. Asimismo, indagaron si tal relación teńıa efecto
indirecto por la v́ıa de procesos familiares como el estrés parental, el estrés psicológico
y la implementación de rutinas. El estudio se llevó a cabo durante 6 años y los datos
se recogieron en tres momentos mediante el reporte de las madres. La muestra quedó
integrada por 2437 niños y adolescentes cuyas edades se ubicaban de 2 a 21 años, de
las cuales se formaron dos cohortes: niños de 0 a 4 años, y adolescentes de 10 a 14 años
para realizar las comparaciones.

Mediante el análisis de modelos lineales jerárquicos de tres niveles evaluaron la tra-
yectoria del funcionamiento cognoscitivo, emocional y conductual de los participantes
(nivel 1), las diferencias entre los participantes (nivel 2) y entre las tres ciudades donde
recolectaron los datos (nivel 3). De manera general se encontró que los problemas de ha-
bitabilidad son un predictor fuerte del bienestar infantil a través del tiempo. Respecto
a las diferencias entre los participantes, reportan que aquellos que viven en hogares con
problemas de habitabilidad muestran problemas emocionales y conductuales más gran-
des que aquellos que viven en hogares con mejores cualidades. Asimismo, los hogares
con problemas de habitabilidad, tiene efecto negativo en el funcionamiento emocional y
conductual en los niños, y efecto negativo para las habilidades cognoscitivas (lectura y
matemáticas) en adolescentes. En relación a los padres, en el nivel 1 se observó que los
hogares con problemas de habitabilidad predicen la intensidad del distrés psicológico
materno y el estrés parental. Por otra parte, se detectó que existen efectos indirectos de
las condiciones de la habitabilidad a través del distrés psicológico y el estrés parental
en los problemas internalizados y externalizados.

53



2. HACINAMIENTO

En el nivel 2 también reportan evidencia que los procesos familiares median la rela-
ción entre problemas de habitabilidad y funcionamiento infantil. El modelo predictivo
reveló que, en las familias con mayor promedio en problemas de habitabilidad, hay ma-
dres que reportan promedios más grandes de distrés psicológico, mayor estrés parental
y menor implementación de rutinas familiares. Se encontró apoyo para la mediación del
distrés psicológico y el estrés parental en la relación de la habitabilidad y los problemas
internalizados y externalizados. En cuanto a la implementación de rutinas familiares,
se observó efecto indirecto significativo entre los problemas de habitabilidad y los pro-
blemas externalizados.

Cabe señalar, que otras variables del hogar que fueron evaluadas (casa rentada o
propia, inestabilidad residencial y subsidios o apoyos del gobierno) no se relacionan con
el funcionamiento cognoscitivo, conductual y emocional de los niños y adolescentes, ni
existe efecto indirecto mediado por los procesos familiares.

En esta investigación se aportó evidencia de que las condiciones en la vivienda que
representan problemas de habitabilidad interfieren con el bienestar de los adultos pro-
moviendo distrés psicológico al mismo tiempo que afecta su rol de padre al incrementar
los niveles de estrés parental. Del mismo modo, los datos apuntan que los altos niveles
de estrés que experimenten los padres impactan de manera negativa en el funciona-
miento socioemocional de los niños y adolescentes.

En otro estudio realizado por Solari y Mare (2012) quienes analizaron la relación
de la densidad en la vivienda con algunos indicadores del bienestar infantil como las
habilidades para las matemáticas y de lectura, problemas internalizados, externaliza-
dos y de salud. Participaron muestras de diferentes tamaños según la recolección de
los datos, ya que el estudio tuvo dos periodos de evaluación y los participantes que
fueron considerados en los análisis fueron de 1808 a 2304 niños y adolescentes cuyas
edades se ubicaban entre 3 y 17 años. Sus hallazgos no revelan relaciones consistentes
de entre la densidad y las diferentes dimensiones de bienestar infantil. No obstante,
aportan evidencia de que los niños que permanecen durante su vida en espacios con
alta densidad desarrollan más problemas de comportamiento externalizado. Es decir,
que para que exista un efecto negativo de la densidad en los problemas externalizados,
los niños o adolescentes deben permanecer viviendo en el mismo tipo de hogar en un
lapso prolongado. Asimismo, señalan que la densidad incrementa sus efectos adversos en
los problemas de comportamiento infantil si los niños padecen otros problemas de salud.

Thornhock, Nelson, Robinson y Hart (2013) partiendo de que el hogar no sólo es
el espacio donde se llevan a cabo los procesos familiares, sino que los afecta de manera
directa e indirecta, realizaron un estudio cuyo propósito fue examinar qué aspectos del
hogar son predictores de la parentalidad materna (estilo autoritario). Espećıficamente
el desorden por acumulación de objetos (desorden general, cuartos desarreglados, des-
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organización, acumulación de platos sucios), caracteŕısticas de su hijo (emocionalidad)
y caracteŕısticas de la madre (tensión/nerviosismo).

El modelo a probar fue si el desorden dentro del hogar inflúıa en la parentalidad de
manera directa o indirecta por la v́ıa de las caracteŕısticas del hijo y de la madre. Los
datos fueron recolectados de 177 madres cuyos hijos teńıan entre 3 y 5 años de edad
(95 hombres, 82 mujeres).

En el análisis de la adecuación del modelo propuesto, los ı́ndices sugirieron que el
modelo estructural demostró una fuerte adecuación a los datos x2 = 49.4, df = 37, p
= .084; CFI = .969; TLI = .945; RMSEA = .044.

Se encontró que el hogar desordenado influye directamente en el estilo materno
autoritario y en la emocionalidad del niño, pero no se encontró que influyera en la
caracteŕıstica de tensión/nerviosismo de la madre. Por otra parte, la relación entre la
emocionalidad del niño y la caracteŕıstica de tensión/nerviosismo de la madre fue po-
sitiva. En el caso de la caracteŕıstica de tensión/nerviosismo de la madre se relacionó
positivamente con el estilo autoritario.

Los autores concluyen que los hogares desordenados están fuertemente relacionados
con la emocionalidad del niño, que a su vez influye en la caracteŕıstica de tensión/ner-
viosismo de la madre la cual contribuye al ejercicio de un estilo parental autoritario.
Aunque esta caracteŕıstica del ambiente se relaciona directamente con el estilo parental
autoritario, se observa mayor efecto por la v́ıa indirecta. Es decir, las madres se ven más
afectadas si su hijo es inquieto o reactivo, ya que funge como un estresor para la madre.

Mediante este estudio, se observa que la caracteŕıstica del niño no impacta directa-
mente en el estilo parental de la madre, no obstante, si se relaciona con la caracteŕıstica
de tensión/nerviosismo de la madre se promueve un estilo parental desadaptativo.

Mediante las aportaciones de los estudios revisados se infiere que el hacinamiento
tiene efectos negativos en la adolescencia y la adultez por las necesidades de espacio
personal de cada individuo y por la capacidad de evaluar como negativa la adecuación
del espacio, por ello se plantea que el hacinamiento tiene un efecto negativo directo
en el adulto. Por otra parte, el hacinamiento afecta prioritariamente a las mujeres, ya
que realizan actividades que les demanda permanecer dentro del hogar, y al no poder
afrontar tal situación mediante la huida y o la agresión generan un estado de estrés que
se ve reflejado en las actividades que realiza, entre ellas el rol parental lo cual coinci-
de con los planteamientos de Evans et al. (1998), Evans (2004) y Ferguson et al. (2013).

Los estudios descritos, coinciden en que existen condiciones ambientales que indu-
cen un estado de estrés a los adultos y que éste afecta a las prácticas que realizan como
padres; por esta razón se considera que el hacinamiento siendo uno de los estresores
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ambientales más comunes en los hogares puede estar asociado a las prácticas parentales,
más que al comportamiento infantil.

De acuerdo con Lorenzo-Blanco et al. (2013) la parentalidad (monitoreo parental,
control y apoyo) y los procesos familiares (rutinas familiares, eventos familiares, relación
padre-hijo, percepción de los padres) son dos aspectos fundamentales en el desarrollo
del comportamiento infantil. En el estudio de la agresión también es importante iden-
tificar qué aspectos de la parentalidad, conductas espećıficas de los padres, provocan la
manifestación de agresión. El siguiente caṕıtulo está orientado a describir qué son las
prácticas parentales y el modo en que se relacionan con las conductas de agresión.
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Caṕıtulo 3

Prácticas parentales

Desde la perspectiva del modelo bioecológico del desarrollo (Bronfenbrenner & Mo-
rris, 2006), la conformación del comportamiento humano es en gran medida producto
de la interacción de los factores personales, ambientales y de los procesos que se generan
al interior de los sistemas. Uno de los principales aspectos del ambiente, alude a los
involucrados en el proceso de socialización, el cual deriva de la cultura y las principales
instituciones como lo es la familia, ya que dentro del sistema familiar se transmiten
conocimientos y valores que el individuo necesita para adaptarse a su entorno social
(Chavarŕıa, 2005; Flouri, 2005; Rotenberg, 2007).

Se ha detectado que los padres son uno de los principales agentes en el proceso de
socialización, modelando e instruyendo directamente a los infantes en la adquisición y
mantenimiento de comportamientos que les permiten adaptarse en su ambiente. Por
ello, la forma en que lleven a cabo las distintas acciones para disciplinar o conducir el
comportamiento de los hijos se ve reflejada en la interacción de la diada (Garćıa, 2003).

Existen múltiples dimensiones de la parentalidad que se asocian al desarrollo in-
fantil, que van desde las actitudes y creencias de los padres sobre los objetivos de la
socialización y sus propias expectativas hasta el contexto social donde se desarrolla.
Darling y Steinberg (1993) sugieren que para entender el proceso mediante el cual el
estilo parental influye en el desarrollo del niño, se deben distinguir tres aspectos de
la parentalidad: las metas hacia donde la socialización se dirige, las prácticas que los
padres realizan para ayudar a sus hijos a conseguir sus metas y el clima emocional o
estilo parental donde ocurre el proceso de socialización.

El estilo parental se define como una constelación de actitudes de los padres diri-
gidas hacia el niño que en su conjunto crean el clima emocional donde las conductas
parentales se manifiestan. Está conformado por dos tipos de acciones: las orientadas
a un objetivo con las que los padres ejecutan sus actividades correspondientes al rol
parental conocidas como prácticas parentales; y las que no están enfocadas a algún ob-
jetivo, como las gesticulaciones, cambios en el tono de voz o las expresiones emocionales
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espontáneas. Las prácticas parentales son aquellas acciones espećıficas con las que los
padres apoyan a su hijo en la consecución de sus objetivos (Darling & Steinberg, 1993).
En śıntesis, el estilo parental son caracteŕısticas de los padres, mientras las prácticas
parentales están subordinadas a la interacción que existe con los hijos, con ello se infiere
que el estilo parental puede mantenerse, pero las prácticas parentales son más fáciles
de cambiar en función de la situación.

En el estudio de los comportamientos infantiles como la agresión, es fundamental
conocer qué comportamientos del padre impactan en los del niño; asimismo, a qué
aspecto del rol parental corresponden. El presente caṕıtulo tiene el propósito de describir
las principales caracteŕısticas de las prácticas parentales, su relación con la agresión
infantil y el sistema de evaluación usado para su detección en el proceso de interacción
de los padres e hijos.

3.1. Definiciones

En los estudios de la parentalidad los teóricos han coincidido en que las acciones
espećıficas que realizan los padres con fines de socialización son entendidas como prácti-
cas parentales (Barber, 1996; Darling & Steinberg, 1993; Spera, 2005).

De acuerdo con Bell (1968) las prácticas parentales son un repertorio de acciones
que acompañan a cada objetivo de los padres para educar a sus hijos. Los padres no tie-
nen un repertorio espećıfico de acuerdo con su meta, por ello, asume que hay jerarqúıas
de acción que los padres seleccionan en su repertorio de cuidado dando como resultado
que diferentes niños inducen diferentes elementos de la jerarqúıa. La activación de estos
elementos del repertorio parental requiere la presión cultural y la estimulación que el
niño necesite.

Bell (1968) propone que deben diferenciarse dos tipos del repertorio del control pa-
rental: control conductual de ĺımite superior y control conductual de ĺımite inferior. El
primero tiene la finalidad de reducir y redirigir el comportamiento del niño el cuál ex-
cede la intensidad, frecuencia y competencia de los estándares parentales, y el segundo
estimula la conducta del niño, ya que la exigencia del niño es menor a las capacidades
parentales. En el caso del control conductual ĺımite superior, se presenta como res-
puesta a un niño demandante, ya sea porque llora mucho, es impulsivo, hiperactivo,
sobrecompetente o asertivo. Los niños agresivos podŕıan ser clasificados en este grupo,
ya que es igual su efecto en la conducta del padre, quien suele ser punitivo y restricti-
vo. El control conductual ĺımite inferior se manifiesta con aquellos niños letárgicos, de
baja actividad y baja competencia; con estos niños, los padres se caracterizan por ser
intrusivos y demandantes. En śıntesis, Bell (1968) sugiere que el control conductual del
padre es relativamente homeostático al comportamiento del niño.
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En la predicción de la interacción en diadas padre-hijo es necesario conocer la con-
ducta caracteŕıstica del niño, las demandas culturales sobre los padres y la asimilación
que hacen los padres dentro de un conjunto de expectativas para el niño (Bell, 1968).
En la interacción ordinaria de cualquier padre y niño, se puede hablar de un evento
secuencial y en las operaciones experimentales se pueden aislar los efectos del padre y
del hijo. Hay que tomar en cuenta que la demostración del efecto del niño en el com-
portamiento del padre significa que éste sólo juega algún papel, pues la parentalidad
depende de múltiples factores.

Para Darling y Steinberg (1993) las prácticas parentales son un dominio espećıfico
dentro de la parentalidad y pueden variar según sea el objetivo del padre con su hijo, tal
como lograr el éxito académico, su independencia o la cooperación con sus compañeros.
Aśı como ocurre con el estilo parental, las prácticas parentales son el resultado de las
metas y valores que tenga cada padre; por ello, se convierten en el mecanismo mediante
el cual los padres influyen directamente sobre su hijo para que éste cumpla con los ob-
jetivos de la socialización, a diferencia del estilo parental, que funge como el contexto
que modera a estas prácticas. Las prácticas parentales se dividen en dos dimensiones:
el control que representa los esfuerzos del padre para manejar y supervisar las acciones
de su hijo, y el apoyo que incluye aquellas acciones para proveer apoyo emocional de
las interacciones de los padres con sus hijos. En esta categoŕıa se encuentran la respon-
sabilidad hacia la satisfacción de las necesidades del niño, el compromiso, el aprecio y
el afecto f́ısico (Barnes, Farrell, & Cairns, 1986).

El control se subdivide en conductual y psicológico. El control conductual se refiere
a los intentos que hacen los padres para controlar, manejar o regular la conducta de su
hijo mediante estrategias de disciplina, recompensas y castigos y funciones supervisión;
mientras el control psicológico se enfoca en los métodos psicológicos para controlar las
actividades del hijo sin permitirle desarrollar sus propios recursos para realizar por śı
mismo sus actividades e interfiere en el desarrollo psicológico y emocional. Las princi-
pales estrategias que emplean los padres para el control psicológico son la manipulación
y las cŕıticas (Kuppens, Grietens, Onghena & Michiels, 2009).

Las prácticas que llevan a cabo los padres con el objetivo de socializar a sus hijos
están asociadas a múltiples consecuencias adaptativas y desadaptativas en el desarrollo
de los hijos fundamentalmente en la infancia y adolescencia (Bornstein, 2006; Spera,
2006). Para identificar el efecto de las prácticas en los problemas de comportamiento
infantil algunos investigadores como Lytton (1980) proponen que el estudio se debe
llevar a cabo mediante la observación de la interacción de la diada y con ello identificar
la secuencia de cada uno de los comportamientos del padre y el hijo. Por ello, uno de
los métodos más eficaces alude a la observación sistemática. En la siguiente sección
se describe la observación como estrategia de análisis en la interacción entre padres e
hijos.
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3.2. La observación como sistema de evaluación de las

prácticas parentales

La historia de los estudios observacionales data desde 1787 con los diarios escritos
por Tiedemann (Lytton, 1970). En sus oŕıgenes, la observación sobre las conductas de
los niños se realizaba como una práctica no sistematizada, y sólo se observaba al niño
en ausencia del padre. Los métodos que se emplean en el estudio de la interacción diádi-
ca padre-hijo pueden ordenarse de manera jerárquica comenzando de los cuestionarios
para los padres y los adolescentes, entrevista a los padres, observación de la interacción
estructurada en el laboratorio y la observación naturalista en el hogar.

La observación como método conlleva ciertas consideraciones metodológicas a fin
de reducir los problemas en el rigor metodológico de control. Lytton (1970) señala que
el control es una caracteŕıstica deseable, por ello las condiciones estructuradas generan
mayor precisión en los análisis. Con la finalidad de incrementar el rigor plantea que,
en una situación dada, a pesar de que el ambiente vaŕıa de familia a familia, se puede
emplear una misma actividad para los distintos participantes. Otro aspecto correspon-
de a la construcción de categoŕıas, pues de otro modo se podŕıa obtener una vasta
cantidad de comportamientos que no son representativos de la interacción, pues el uso
de categoŕıas precodificadas favorece cómo estructurar el registro observacional.

En la observación naturalista dentro del hogar existe una cantidad mı́nima de con-
trol de los est́ımulos que promueven determinados comportamientos, a diferencia de las
situaciones estructuradas. Los métodos ecológicos, aunque presentan menor rigor en el
control, representan la estrategia más apropiada en la investigación básica, y son más
apropiadas para el análisis de la interacción de los padres con los hijos tal como ocurre
en el escenario natural.

Lytton (1970) describe distintos métodos para registrar el comportamiento de los
padres y los hijos en interacción, cada uno de los cuales vaŕıa en ventajas y desventajas.
El primero de ellos alude a los registros que se elaboran después de la observación. Esta
técnica consiste en observar el comportamiento, y al término el investigador registra las
caracteŕısticas globales del padre o del niño, por ejemplo, afectividad, negación, castigo,
etc. Este método representa el extremo continuo, y al final provee información de la
conducta actual observada y por tanto involucra la cantidad más grande de abstracción.

El siguiente método es el estilo narrativo, mediante el que se realizan resúmenes
del comportamiento observado, pero sólo una parte de este resumen representa las
caracteŕısticas del padre y del niño. Este método implica menor grado de abstracción
que el anterior.
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Otro método consiste en las categoŕıas conductuales precodificadas. Este método
fue usado por primera vez por Merrill Bishop en 1951; implica que el investigador ha
determinado con anterioridad mediante una sospecha, una teoŕıa o un experimento
previo, un conjunto de conductas que describen otra de su interés, e identifica la ocu-
rrencia mediante la codificación simbólica. El uso de categoŕıas precodificadas suele ser
una forma eficiente de registrar más tipos espećıficos de conducta, para el caso de la
agresión Snyder y Patterson (1986) fueron de los primeros investigadores en utilizar
este sistema de registro.

De acuerdo con Flores, Bustos y Valencia (2013) el uso de categoŕıas supone la
construcción de catálogos de registro conductual, mismo que puede considerarse como
un instrumento de medida en la investigación observacional, y con ello lograr una forma
de medir con precisión cada uno de los comportamientos que definen a determinadas
variables.

El registro narrativo selectivo, es un sistema que consiste en elegir determinados
tipos de interacción, asimismo se establecen intervalos de registro cada intervalo de
tiempo como cada cinco segundos. Este método parece ser el más adecuado para hacer
la secuencia natural de la manifestación de la interacción.

Lytton (1970) plantea que existen otros aspectos que deben tomarse en considera-
ción al emplear cualquier sistema de observación como la conceptuación de las variables,
el rango y tipo de muestra conductual, la confiabilidad y validez de los datos. Respecto
a la confiabilidad, se deben considerar dos aspectos; el primero corresponde a la estabi-
lidad de los registros obtenidos por dos observadores del mismo evento, y el segundo se
refiere a la estabilidad de la muestra conductual en diferentes ocasiones (Reid, 1970).
Aśı, para incrementar la confiabilidad es el número de eventos conductuales muestrea-
dos.

En cuanto a la validez de los datos, definida como el grado en que los datos son
representativos de la interacción normal de los padres e hijos, puede verse favorecida
según el escenario natural del comportamiento, o bien el control de las variables me-
diante estudios de laboratorio. Asimismo, pueden aplicarse otros métodos que permitan
corroborar los datos obtenidos, tales como entrevistas o cuestionarios.

Otro aspecto importante en la validez, se debe al concepto “naturalista”, el cual
lleva como objetivo comprobar que los datos que se obtienen tras analizar los datos
recabados mediante las observaciones realmente sean representativos de los compor-
tamientos del padre y del niño como los exhibe en la cotidianeidad. Para estos fines
Tunnell (1977) identificó que por naturalidad pueden entenderse tres dimensiones: la
conducta, el contexto y el tratamiento. Al respecto, plantea que la conducta natural de
cualquier ser humano es la dimensión que suele emplearse como variable dependiente en
los diseños de investigación. La conducta natural es aquel comportamiento que forma
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parte del repertorio de respuestas en cada ser humano. Por tanto, debe captarse con
mucha precisión mediante algunos instrumentos de audio o video ya que capturan el
comportamiento como ocurre en el momento presente.

En relación al contexto natural, ha sido el criterio principal para los teóricos de los
diseños experimentales como Campbell y Stanley (1966), y es definido como cualquier
lugar fuera del laboratorio donde las personas se desempeñan cotidianamente, como el
hogar, la escuela, entre otros. Finalmente, el tratamiento natural se refiere a la ocurren-
cia normal de un evento discreto al cual el sujeto está expuesto con o sin la presencia
del investigador.

Como se ha mencionado, involucrar estas dimensiones de naturalidad favorece la
validez interna de las investigaciones con metodoloǵıa observacional, pero este tipo de
procedimientos requiere mayor tiempo y esfuerzo (Tunnell, 1977). En la Tabla 2 se
muestran las definiciones y usos de las dimensiones de naturalidad establecidas por
Tunnell (1977).

En śıntesis, el sistema observacional constituye una forma de evaluar cualquier
fenómeno perceptible, como el comportamiento humano (Anguera, 2003a). En la inter-
acción de los padres con los hijos constituye una herramienta adecuada debido a que
se realiza una medición objetiva de la conducta como está ocurriendo en el presente, al
mismo tiempo que se identifican las secuencias de comportamiento del niño y el padre,
y cómo se desenvuelven juntas en un periodo espećıfico.

Al emplear la observación directa como sistema de evaluación en la interacción de
la diada padre-hijo, aumenta la posibilidad de identificar las prácticas espećıficas que

62
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emplean los padres cuando están realizando actividades con sus hijos.

Para el caso de la agresión se han hecho investigaciones con la finalidad de identificar
espećıficamente el papel que desempeñan las prácticas de control conductual, psicológi-
co y apoyo en el desarrollo de estos comportamientos del niño, empleando distintos
recursos metodológicos, y pocos han sido a partir de la observación sistemática.

3.3. Estudios de la relación entre prácticas parentales y

la agresión infantil

Con la finalidad de conocer el modo en que se relacionan las prácticas que lleva a
cabo un padre de familia con el comportamiento agresivo infantil se han hecho investi-
gaciones en las cuales participan uno o ambos padres y su hijo (infantes o adolescentes)
entre las que destacan las siguientes.

Kuppens et al. (2009) llevaron a cabo un estudio donde participaron 301 niños y
299 niñas cuyas edades se ubicaban de 8 a10 años, con sus respectivas madres y sus
padres, 159 profesores y 2483 compañeros de clase. Los objetivos fueron examinar la
relación del control parental psicológico y el castigo f́ısico en la agresión infantil (f́ısica
y relacional), examinar el efecto combinado y diferencial del control de ambos padres
en la agresión, y finalmente identificar si el género desempeñaba un papel moderador
en el tipo de agresión. Entre sus principales hallazgos reportan diferencias pequeñas
entre el control psicológico materno y paterno reportado por los niños y el reportado
por el padre con lo cual se infiere que la forma en que los padres y los niños conciben
el control psicológico no difiere.

En cuanto a los modelos del efecto independiente de las prácticas de cada padre,
obtuvieron que el control psicológico parental se asoció positivamente con la agre-
sión relacional manifestada en el hogar (βDatosmadre = 0.35, p < .001, R2 = .123 ;
βDatospadre = 0.36, p < .001, R2 = .130), y el castigo f́ısico se asoció positivamente
con la agresión f́ısica (βDatosmadre = 0.54, p < .001, R2 = .292; β(Datospadre) = 0.53,
p < .001, R2 = .281), asimismo se encontraron relaciones indirectas del control psi-
cológico con la agresión f́ısica por la v́ıa del castigo f́ısico (β(Datosmadre) = 0.17, p < .01,
R2 = .067; β(Datospadre) = 0.19, p < .01, R2 = .036), y de manera parecida, el cas-
tigo f́ısico se asoció de manera indirecta con la agresión relacional manifestada en el
hogar por la v́ıa del control psicológico (β(Datosmadre) = 0.26, p < .01,R2 = .067;
β(Datospadre) = 0.19, p < .01, R2 = .078). Cabe señalar que ni el control psicológico
parental ni el castigo f́ısico parental se relacionaron con la agresión relacional que los
niños o niñas manifestaban en la escuela. Tampoco se encontró apoyo para el papel
mediador del género.
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En cuanto al efecto combinado se encontró que las prácticas de control psicológico
de los padres y madres se asocia positivamente con la agresión relacional manifestada
en el hogar (β = 0.30, p < .01, R2 = .090); el castigo f́ısico que emplean ambos padres
se asocia positivamente con la agresión f́ısica (β = 0.50, p < .001, R2 = .250), y que
las estrategias de castigo f́ısico que emplean los padres y las madre se asocia positiva-
mente con el nivel alto de agresión f́ısica de los niños (β = 0.13, t(481) = 2.87, p < .01,
R2 = .040) en comparación con las niñas.

Todos los diferentes informantes convergieron en reconocer la manifestación de agre-
sión f́ısica en el escenario escolar y el hogar, mientras que en la agresión relacional sólo
convergen los informantes del mismo contexto, es decir, ambos padres en el hogar, y
profesores y pares en la escuela. Con lo cual los autores señalan que la agresión f́ısica
puede ser vista como un rasgo, mientras la relacional como un comportamiento influido
por el contexto.

En este estudio de Kuppens et al. (2009) se aportó evidencia de que el control
psicológico de ambos padres se asocia directamente con la agresión relacional y que el
castigo f́ısico se asocia directamente con la agresión f́ısica que exhiben los niños en cual-
quier contexto, con ello señalan que si los niños observan comportamientos que encajan
en el control psicológico (como insultos, manipulación, intrusión, etc. que dañan el as-
pecto psicológico del niño) aprenderán ese tipos de acciones y las pondrán en práctica
del mismo modo con lo cual se involucran en agresión relacional, cuyo objetivo es dañar
aspectos emocionales o psicológicos de la persona. Del mismo modo, si los niños ob-
servan que sus padres emplean el castigo f́ısico como una forma de disciplinarlos serán
más propensos a expresar ese tipo de acciones las cuales se traducen en agresión f́ısica.

En un meta-análisis realizado por Kuppens et al. (2013) se tuvo por objetivo sinte-
tizar la evidencia emṕırica de la relación entre control psicológico parental y agresión
relacional e identificar aquellos factores que explican la variabilidad en los resultados
de los estudios evaluados. Para ello, se tomaron en cuenta 23 estudios publicados y
no publicados hasta el 2011 que tuvieron un puntaje alto o moderado en rigor meto-
dológico evidenciado por su tamaño de muestra, tipo de muestreo, un registro adecuado
de las respuestas, puntajes altos en control psicológico parental y agresión relacional,
apropiado análisis estad́ıstico y nivel de asociación entre las variables. Tras el análisis
de estos estudios, se encontró que el tamaño del efecto en los estudios vaŕıa en función
la región donde se levantaron los datos, periodo del desarrollo del niño, sexo del padre
y del niño, método de evaluación, nominación de la agresión y rigor metodológico. No
obstante, sólo se encontraron diferencias estad́ısticamente significativas en cuanto al
periodo del desarrollo y quien reporta la agresión relacional.

Respecto al periodo del desarrollo del niño se reporta que, si desempeña un pa-
pel moderador, por lo que en la adolescencia la relación control psicológico y agresión
relacional es más fuerte en comparación con la etapa escolar y la etapa preescolar. Asi-
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mismo, se encontraron diferencias en cuanto a los informantes, ya que cuando los padres
e hijos reportaron sobre la agresión relacional coinciden los datos, pero se observaron
diferencias cuando lo hicieron los profesores y los pares.

Con los hallazgos mencionados, Kuppens et al. (2013) concluyen que ambos padres
intentan controlar el mundo psicológico de su hijo con la misma intensidad, pero se
observa mayor efecto de estos comportamientos parentales en la adolescencia, posible-
mente porque en este periodo del desarrollo busquen autonomı́a en su actuar cotidiano.

En este estudio también se puede inferir que variables como la zona geográfica,
método de recolección de datos y los informantes no provocan variabilidad en los resul-
tados ofrecidos en las distintas investigaciones.

En otro estudio realizado por Richaud, Mesurado, Samper-Garćıa, Llorca, Lemos,
Tur (2013) se exploró la relación de las dimensiones parentales de aceptación, control
patológico y negligencia con la caracteŕıstica de inestabilidad emocional infantil y la
manifestación de agresión infantil, además si esta relación difeŕıa en dos culturas. Para
ello, evaluaron la percepción de la relación que teńıan los niños con sus padres. La
muestra estuvo constituida por niños de 10 a 12 años considerados de bajo nivel socio-
económico en Argentina (136 niñas y 107 niños) y en España (89 niñas y 107 niños).
Entre los principales hallazgos reportan que las variables parentales que impactan en
la caracteŕıstica de inestabilidad emocional infantil son el control patológico y la negli-
gencia ejercidos por la madre y esta relación se mantiene en ambas poblaciones.

Asimismo, señalan que el control patológico donde se incluye la intrusión, control
a través de la culpa, aplicar normas estrictas, usar castigo y retos, evaluación negativa
del hijo y alejamiento a través del rechazo en un ambiente disfuncional puede ser per-
cibido por el niño como interés por él, inhibe las respuestas emocionales de los niños e
impide la manifestación de cualquier conducta que no cumpla con los ŕıgidos estándares
establecidos por la madre. Mediante esta investigación, Richaud et al. (2013) plantean
que el control excesivo e intrusivo de la madre tiene más influencia en la paralización
emocional del niño, ya que en general no es culturalmente esperable una madre con
bajos niveles de aceptación, pero śı un padre que aplica las normas con estrictez y
hasta con castigos. Es decir que el niño necesita, especialmente de la madre, sentirse
protegido y cuidado, aunque sea de manera inapropiada, pero que siempre es mejor
que el abandono. Verhoeven, Junger, Van Aken, Deković y Van Aken (2010) diseñaron
una investigación cuyo objetivo fue examinar la relación que existe entre las prácticas
parentales de apoyo, control psicológico y la disciplina mediante golpes con los pro-
blemas de conducta externalizada infantil. Participaron 104 niños varones (edad de
M = 34.9meses, DE = 0.71) con ambos padres, el criterio para incluir sólo a niños
del sexo masculino estuvo supeditado a la evidencia que existe sobre la agresión f́ısica,
donde se estipula que los hombres la manifiestan en niveles más altos en comparación
con las niñas. Como resultados, se obtuvo que no hay diferencia entre las dimensio-
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nes parentales de los padres y madres de los niños. Posteriormente, con el objetivo
de examinar el papel de las tres dimensiones parentales, se aplicaron análisis de re-
gresión jerárquica, para las madres, los padres y de ambos. Para el primer modelo, se
tuvo que el modelo materno explica el 42 % de la varianza en los problemas de con-
ducta externalizada de los niños (F((11, 98)) = 5.71, p < .001). En este sentido se
obtuvo que los problemas externalizados se asocian con el apoyo materno (r = −.26,
p < .01), con el control psicológico materno (r = .45, p < .001), y golpes de la madre
(r = −.27,p < .01). En el modelo paterno, se obtuvo que explica el 15 % de la varianza
en los problemas de conducta externalizada de los niños (F((11, 98)) = 1.38,p = .20), y
aunque no fue significativo se encontró que sólo el control psicológico paterno se asocia
con tales problemas de conducta (r = −.26, p < .01). En el modelo combinado se
obtuvo que explica el 45 % de la varianza niños (F(17,98) = 3.89, p < .001), sin em-
bargo se sigue observando que las prácticas parentales de la madre explican en mayor
proporción los problemas de comportamiento infantil en comparación con las del padre.

Como una posible explicación a estos hallazgos Verhoeven et al. (2010) proponen
que las madres expresan mayor nivel de estrés que los padres cuando sus hijos manifies-
tan problemas de conducta, lo cual puede incrementar prácticas parentales negativas
al mismo tiempo que disminuye el apoyo que puede otorgar a sus hijos. Se plantea
la necesidad de ver más allá de la interacción diádica padre-hijo, con la finalidad de
identificar cuáles factores intervienen en las prácticas parentales disfuncionales.

Los estudios descritos plantean que en las prácticas parentales están asociadas a
la agresión que manifiestan los niños, y no se observan diferencias entre los padres,
pero que las madres son más susceptibles de manifestar prácticas parentales ineficaces.
Asimismo, que la agresión f́ısica se asocia prioritariamente con las prácticas paren-
tales intrusivas como el castigo f́ısico, mientras la agresión relacional con el control
psicológico; con ello, se infiere que aquellos padres que emplean un método ŕıgido pa-
ra disciplinar a los hijos mediante golpes o control psicológico provocan que los hijos
manifiesten comportamientos de agresión. En la etapa preescolar es más común que
la agresión que manifiestan los niños esté asociada a prácticas parentales punitivas y
restrictivas, a diferencia de la adolescencia donde se relaciona con prácticas parentales
intrusivas y demandantes.

En la Tabla 3 se muestra una śıntesis de los estudios de práctica parental y agresión
infantil que se describieron, y otros relacionados a los aspectos de la parentalidad y la
agresión.
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Finalmente, cabe rescatar que las prácticas parentales ejercen efectos en el desarro-
llo de la agresión en la infancia y adolescencia y que éstas vaŕıan en función con las
capacidades del niño y según los recursos de los que disponga el padre (Bell, 1968).
Según se aprecia en las investigaciones, no se han identificado las conductas espećıficas
de los padres que promueven la agresión. De acuerdo con los hallazgos, se ha sugerido
que las prácticas de control como la punición y la restricción, son comportamientos pa-
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3.3 Estudios de la relación entre prácticas parentales y la agresión infantil

rentales que favorecen la manifestación de agresión en la infancia, y aunque se reconoce
la importancia de emplear métodos observacionales dadas las ventajas de analizar la
conducta natural como ocurre en la realidad, no ha sido un método aprovechado en las
investigaciones.

Las prácticas parentales se alteran en función con las demandas de la situación y el
contexto, por ello es fundamental identificar si éstas se relacionan con el hacinamiento.
A continuación, se plantean las conclusiones de los caṕıtulos anteriores con la finalidad
de establecer un análisis cŕıtico de la teoŕıa y la evidencia emṕırica disponible en la lite-
ratura acerca de la agresión infantil y cómo ha sido vinculada a las prácticas parentales,
y cómo éstas se alteran por el estrés que manifiestan los padres el cual es provocado
por diversas condiciones en su contexto y en situaciones que realiza cotidianamente.

Recapitulación

La agresión entendida como aquellas acciones que provocan daño a otras personas
a śı mismo o a objetos, ha sido uno de los principales problemas de salud y comporta-
miento infantil dado que demandan de atención especializada y oportuna enfocada en
el desarrollo y adaptación del niño en su ambiente (Maciá, 2002). Por esta razón, se
convierte en una necesidad identificar aquellos factores que impactan en el desarrollo
o mantenimiento de la agresión desde la infancia temprana o etapa preescolar, periodo
donde incrementan los niveles de agresión (Tremblay et al., 2008; Tremblay, 2009, 2014).

La agresión infantil, aśı como otros comportamientos aversivos surgen en la inter-
acción social, ya sea con los padres, pares u otros adultos presentes en los principales
entornos donde participan los niños (Patterson, 1982). Tanto el adulto como el niño
tienen caracteŕısticas que propician las condiciones para llevar a cabo intercambios so-
ciales negativos, pero los adultos son más susceptibles a la influencia de condiciones
presentes en su ambiente, las cuales afectan el modo en que desempeña sus distintas
actividades, entre ellas la parentalidad.

Hay evidencia de que las condiciones socio-f́ısicas de desorden o caos y la presencia
de estresores ambientales en el escenario residencial están asociados a la manifestación
de prácticas parentales ineficaces y problemas de comportamiento infantil (Evans et
al., 1998; Ferguson et al., 2013). En el contexto residencial, el hacinamiento constituye
uno de los principales estresores ambientales al que se exponen los seres humanos, y
conlleva a resultados negativos reflejados en su salud, el quehacer cotidiano y los dis-
tintos roles que se desempeñan en la sociedad, entre ellos la parentalidad (Churchman,
2002; Evans, 2004; Evans et al., 1998; Maxwell, 2003). Si bien el hacinamiento es un
estresor ampliamente abordado en las investigaciones, aún existen inconsistencias en
los hallazgos lo que remite a continuar con el análisis de cómo se relaciona con el com-
portamiento paterno, y si esto impacta a su vez a la conducta agresiva de sus hijos. El
hacinamiento representa una experiencia de estrés, por lo que se considera que es un
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factor suficiente para alterar el comportamiento parental (Gifford, 2007; Coley et al.,
2013; Fuller et al., 1993).

En virtud de que la agresión infantil se manifiesta por los intercambios sociales nega-
tivos en la diada padre-hijo (Patterson, 1982), y que estas interacciones están asociadas
al estrés que experimentan los padres debido a los desaf́ıos que tiene su papel parental
y otras condiciones presentes en su entorno social y familiar, se propuso realizar un
estudio cuya finalidad consistió en indagar si el estrés provocado por las condiciones
ambientales de su hogar (hacinamiento) y las condiciones socio-f́ısicas de desorden se
relacionaban con las prácticas parentales en un grupo de diadas padre-hijo (donde el
niño manifiestó agresión). Para lograr tal objetivo, se partió de los siguientes supuestos:

La agresión que manifiestan los niños se desarrolla en el proceso de interacción
social, misma que en la etapa preescolar ocurre fundamentalmente con los padres
o cuidadores primarios. Esta interacción se caracteriza por intercambios sociales
negativos entre los padres y el hijo, en cuanto a los padres parece ser que sus accio-
nes se caracterizan por ser punitivas, restrictivas, intrusivas o demandantes (Bell,
1968; Kim, 2004; Loeber, Hipwell, Battista, Sembower & Stouthamer-Loeber,
2009; Dubois-Comtois, Moss, Cyr & Pascuzzo, 2013; Patterson, 1982; Paterson
et al., 2002).

Las condiciones ambientales de desventaja o sobreestimulación, afectan a todos
los procesos que se llevan a cabo en determinado contexto (Bronfenbrenner & Mo-
rris, 2006). Por esta razón, la forma en la que ocurren los intercambios sociales
en la diada padre-hijo puede estar asociada a los factores presentes en el micro-
sistema, particularmente el hogar por ser el contexto donde el ser humano crea y
establece sus primeras relaciones sociales (Bronfenbrenner, 1987). En el caso de
los padres es más clara la forma en que se altera su comportamiento debido a las
demandas que tiene, y que en muchos casos no puede ni debe evadir (Fuller et
al., 1993; Sinha, Nayyar & Mukherjee, 2001).

El hacinamiento es un estresor ambiental importante que está presente en el ho-
gar el cual puede estar asociado al comportamiento parental ineficaz. Dadas sus
caracteŕısticas, se considera que impacta prioritariamente en los adultos, y en el
caso de las madres podŕıa ser más notorio el efecto negativo (Regoeczi, 2008).
Las prácticas parentales ineficaces que conducen a la agresión, son el resultado
de la experiencia del estrés en el padre de familia debido a múltiples condiciones
familiares y sociales (Patterson, 1982). De acuerdo con los planteamientos de Gif-
ford (2007) y Memmott et al. (2011) el hacinamiento es un estado de estrés que
puede interferir en el comportamiento de las personas que lo manifiestan, por lo
que podŕıa provocar un desajuste en las prácticas que llevan a cabo los padres.
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3.3 Estudios de la relación entre prácticas parentales y la agresión infantil

Las prácticas parentales que se consideran ineficaces se caracterizan por el exceso
de control y falta de apoyo (Darling & Steinberg, 1993). La manifestación de pro-
blemas de comportamiento como la agresión, se ha relacionado prioritariamente
con el control por ser considerada la práctica negativa cuando está compuesta
por punición y restricción. Aunque el apoyo de los padres hacia el niño es un
factor importante no se han identificado las conductas espećıficas que promueven
la disminución de las conductas agresivas infantiles. Las prácticas parentales, no
forman una caracteŕıstica del padre, sino que se ven alteradas por el contexto, por
lo que se especuló que podŕıan variar en función con las condiciones ambientales
y el hacinamiento.

En las investigaciones revisadas en la Tabla 3, se puede observar que parte los
hallazgos reportados acerca de las conductas parentales que están relacionadas
con la agresión infantil vaŕıan en función con el método de recolección de datos
que han empleado los investigadores. Por ello, se requiere contar con métodos que
promuevan mediciones directas de las conductas del padre o madre y del niño.
La metodoloǵıa observacional ha sido el método propuesto para el análisis de la
interacción entre padres e hijos por las bondades al realizar un análisis minucioso
de las conductas que los padres emiten según la conducta del niño y viceversa
(Anguera, 1999; Lytton, 1980). En la actualidad se requiere continuar con este
tipo de mediciones para ampliar el conocimiento en cuanto a las conductas inefi-
caces de los padres y de los hijos.

En el siguiente caṕıtulo se presenta la estrategia metodológica con la que se llevó a
cabo la investigación.
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Caṕıtulo 4

Marco metodológico

4.1. Planteamiento del problema

El comportamiento de agresión en la infancia se ha estudiado ampliamente debido
al efecto negativo que tiene en el desarrollo psicosocial y emocional de los niños que
lo manifiestan. Entre los principales hallazgos, se resalta que la agresión constituye
una caracteŕıstica natural y adaptativa que posibilita la sobrevivencia, pero que puede
desencadenarse de manera at́ıpica desde la infancia por una constelación de factores
ambientales f́ısicos y sociales (Goldstein, 1994).

En la revisión de la literatura, se encontró que las investigaciones que indagan
el efecto de las condiciones ambientales sobre el comportamiento infantil, se enfocan
prioritariamente en el análisis de los factores ambientales f́ısicos o sociales de manera
independiente. Entre ellas, se destaca la exploración de las condiciones de habitabili-
dad (Coley et al., 2013), la disponibilidad de espacio (Evans, Ricciuti, Hope, Schoon,
Bradley, Corwyn & Hazan, 2010; Noroño et al., 2002) y la densidad (Solari & Mare,
2013); o bien, las prácticas parentales (Betancourt & Andrade, 2011), condiciones fa-
miliares como la violencia, el desempleo, los trastornos cĺınicos entre otros problemas
que experimentan los padres (Patterson, 1982; Patterson, Reid & Eddy, 2002; Resick
& Reese, 1986). Esta situación, ha dejado en segundo plano evaluar simultáneamente
las caracteŕısticas f́ısicas y sociales del hogar (vivienda), por lo que se desconoce cómo
interactúan en la explicación del comportamiento de agresión en la infancia.

La agresión humana está asociada con factores ambientales f́ısicos, como niveles
altos de temperatura, la cualidad f́ısica de la vivienda, la densidad y el hacinamien-
to (Coley et al., 2013; Deater-Deckard et al., 2009; Solari & Mare, 2012; Thornock et
al., 2013), factores que están presentes en el principal entorno del ser humano, pero la
investigación a nivel internacional y nacional no es concluyente respecto al papel que
desempeñan en cada una de las áreas de desarrollo infantil y cómo se relacionan entre śı.
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Respecto a la forma en que impactan en el comportamiento infantil, se ha identifica-
do que sólo determinado tipo de estresores ambientales como solventes y contaminantes
ambientales, ejercen efecto directo en el individuo debido al daño que provoca en el
desarrollo f́ısico y cognoscitivo (Ferguson et al., 2013). En otras áreas del desarrollo, se
plantea que el efecto de las condiciones ambientales como la densidad, el hacinamiento,
el caos, y las cualidades de la vivienda entre otras, podŕıa estar mediado o moderado
por otros factores, entre ellos la parentalidad (Bronfenbrenner & Morris, 2006; Evans
et al., 2010).

En virtud de que la infancia es la etapa en que los seres humanos son especialmente
vulnerables a las influencias del ambiente, el papel que desempeñan los padres en el
desarrollo infantil adquiere un valor fundamental para la mediación de los efectos nega-
tivos de las condiciones presentes en su entorno social inmediato o distante (Bornstein,
2006; Bronfenbrenner & Morris, 2006). Por ello, es convierte indagar la forma en que
las condiciones ambientales impactan en los procesos de los padres y la forma en que
éstos se vinculan con el comportamiento infantil.

Desde el modelo bioecológico del desarrollo, se plantea que las condiciones de des-
ventaja, como el desorden y la presencia de estresores ambientales en el hogar podŕıa
conducir a resultados negativos en el desarrollo, o bien a comportamientos disfunciona-
les. Por estas razones, en la presente investigación se evaluó cómo se relacionaban las
condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar, el hacinamiento, las prácticas paren-
tales y la conducta agresiva en niños que se ubicaban en etapa preescolar. La pregunta
quedó expresada de la siguiente forma:

4.2. Pregunta de investigación

¿Cómo se relacionan las condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar, el estrés
residencial paterno (hacinamiento) y las prácticas parentales (control) en la manifesta-
ción de agresividad infantil?

4.3. Modelo teórico propuesto

En la Figura 4, se representa la propuesta de modelo teórico construido a partir del
análisis teórico y metodólogo.
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4.4 Objetivo general

4.4. Objetivo general

Evaluar la relación que existe entre las condiciones socio-f́ısicas de desorden en el
hogar, el hacinamiento y las prácticas parentales con la agresión que manifiestan
niños en etapa preescolar.

Objetivos espećıficos

Adaptar la escala para padres de familia mexicanos y aportar evidencia de con-
fiabilidad y validez mediante la identificación de su estructura factorial.

Construir y validar dos instrumentos de observación conductual (de prácticas pa-
rentales y conductas infantiles).

Evaluar la relación de las condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar (caos),
el hacinamiento y la agresión infantil en dos grupos de diadas padre e hijo.

Evaluar la manifestación de conductas desadaptativas en niños agresivos y no
agresivos y su relación con las prácticas parentales.

4.5. Hipótesis de trabajo

Las condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar se relacionan con el estrés re-
sidencial paterno (hacinamiento) y las prácticas parentales, que a su vez influyen en la
agresión infantil.
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4.6. Definición de variable

Condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar

Conceptual . Situaciones estresantes donde hay niveles altos de ruido, hacinamiento y distur-
bios al interior de la casa (Matheny, Wachs, Ludwig, & Phillips, 1995).

Operacional . Se determinó a partir del puntaje obtenido en la Escala de Orden, Bullicio y
Confusión (Matheny et al., 1995) para padres de familia mexicanos.

Hacinamiento

Conceptual . El hacinamiento se define como una evaluación subjetiva del individuo, quien
ante determinado nivel de densidad la percibe como negativa. Equivale a un es-
tado de estrés psicológico que va acompañado de la densidad cuando ésta es
evaluada por el individuo como muy alta. Este estado psicológico, resulta de un
proceso subjetivo y experiencial que incluye una evaluación de las condiciones
f́ısicas ambientales, variables situacionales, caracteŕısticas personales y recursos
de afrontamiento (Churchman, 2002).

Operacional . Se determinó el valor de la densidad a partir del número de personas por dor-
mitorio y el puntaje en de la sub escala de Hacinamiento de la Escala de Estrés
Residencial en padres de familia.

Prácticas parentales

Conceptual . Conductas de los padres enfocadas a socializar a sus hijos. Se agrupan en dos
categoŕıas: apoyo y control. El apoyo consiste en la capacidad del padre para ayu-
dar a que el niño consiga una meta a través de acciones para promover bienestar
emocional, mientras que el control es el empleo de medidas de disciplina para re-
gular el comportamiento del niño y se integra por dos tipos, el control conductual
y el psicológico (Darling & Steinberg, 1993; Barber, 1996).

Operacional . Registro de la ocurrencia de comportamientos paternos de control y apoyo me-
diante el Sistema de Observación del Control y Apoyo Parental.

Agresión infantil

Conceptual . Acciones del niño que implican destrucción, daño f́ısico a otros, a él mismo o a
propiedades en el contexto de frustración o estimulación aversiva (Fajardo-Vargas
& Hernández-Guzmán, 2008).
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Operacional . Para la clasificación de los niños agresivos, se determinó a partir del puntaje
obtenido en la subescala de conducta agresiva de la Lista Conductas de Infantiles
(CBCL 11/2-5) adaptada a población mexicana. Asimismo, se evalúo de manera
directa mediante el Sistema de Observación de la Interacción Social Infantil a
partir del que se registró la ocurrencia de las conductas adaptativas y desadapta-
tivas de cada niño.

4.7. Fundamentación de la observación como estrategia

metodológica

El análisis de la agresión desde un modelo interaccional, como el propuesto por
Bronfenbrenner y Morris (2006), requiere el escudriñamiento del comportamiento in-
fantil en la interacción con las personas principales en su entorno inmediato. Por ello, se
considera que la interacción diádica deberá analizarse a partir de la observación directa.

La metodoloǵıa observacional “consiste en un procedimiento cient́ıfico que pone de
manifiesto la ocurrencia de conductas perceptibles, para proceder a su registro orga-
nizado y su análisis mediante un instrumento adecuado y parámetros convenientes,
posibilitando la detección de las relaciones de diverso orden existentes entre ellas y
evaluándolas (Anguera, 2003a, p. 2). Por ello, se argumenta que es un procedimiento
flexible y riguroso, ya que puede ser aplicado en cualquier objeto de estudio perceptible
a través de un proceso ordenado y sistematizado.

La observación, se convierte en un aspecto fundamental de la investigación en el
comportamiento interactivo debido a que ampĺıa los datos que se pueden recabar a
través de entrevistas y reportes que los padres hacen de śı mismos, de la pareja o los
que otorgan sus hijos. Los estudios multi-informante han constituido una herramienta a
partir de la cual se ha pretendido obtener datos de la interacción entre padres e hijos de
manera más objetiva, completa y confiable; no obstante, siguen sin aportar elementos
fundamentales de la interacción entre los padres y los hijos (Krahé, Bondü, Höse &
Esser, 2014; Kuppens, Grietens, Onghena & Michiels, 2009; Murray-Close & Ostrov,
2009; Rinaldi & Howe, 2012; Wahl & Metzner, 2012).

Esta situación ha dado lugar a que los investigadores complementen la evaluación
mediante registros observacionales dada la cantidad de información que aportan, no sólo
por ser “objetiva”, sino que propicia otros elementos fundamentales en la comprensión
del comportamiento infantil. Entre ellos, la secuencia en que ocurren los comportamien-
tos y con ello, las conductas que anteceden y continúan después de la manifestación de
comportamientos disruptivos (Patterson, 1982).
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Existen distintas formas de emplear los estudios observacionales, uno de ellos, con-
siste en registrar el comportamiento después de observar al sujeto focal por determinado
periodo y al final se contesta una escala validada que evalúa al constructo de interés
(Murray-Close & Ostrov, 2009; Pitzer, Jennen-Steinmentz, Esser, Schimidt & Laucht,
2011). Este sistema de registro ofrece muchas ventajas en la medición del comporta-
miento, sin embargo, se pierde la riqueza en la secuencia de comportamientos ocurridos
en el proceso de la interacción diádica padre-hijo.

En este estudio, se propuso emplear la observación sistemática que ha sido considera-
da como un método mixto dado el carácter cualitativo y cuantitativo (Sánchez-Algarra
& Anguera, 2013). Se emplearon registros conductuales mediante un formato de registro
combinado entre formato de campo y sistema de categoŕıas (Anguera, 2003b; Flores,
Bustos & Valencia, 2013) debido a las ventajas que ofrece para el registro de toda la
gama de comportamientos que ocurren en el tiempo, además de que facilita la detec-
ción de los comportamientos paternos espećıficos que dan pauta al comportamiento de
agresión de sus hijos mientras realizan actividades cotidianas (Flores, Amaro & Bustos,
2013; Lytton, 1980; Lytton & Zwirner, 1975).

4.8. Estrategia de investigación

La presente investigación fue dividida en tres fases, la primera consistió en la adap-
tación y construcción de los instrumentos que seŕıan empleados para realizar las me-
diciones de cada variable. Esto se logró a partir de la adaptación y validación de una
escala con la que se midieron las condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar y un
estudio exploratorio para la categorización de conductas de los padres y del niño.

La segunda fase consistió en la evaluación de la agresión que manifestaban niños
en niños en etapa preescolar y su relación con las condiciones ambientales. Primero,
se identificaron a niños que manifestaran niveles altos de agresión y bajos o normales
según los puntos de corte de la CBCL y después se realizaron los análisis estad́ısticos
pertinentes.

La tercera fase, consistió en un estudio observacional a partir del que se obtuvo una
muestra de la interacción de la diada padre-hijo. Primero, se realizaron los registros y
posteriormente se llevó a cabo el control de calidad de los datos antes de ser analizados.
A continuación, se desarrolla cada una de las fases.
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Caṕıtulo 5

Fase I

Adaptación y construcción de

instrumentos

La medición en Psicoloǵıa constituye uno de los ejes centrales en la investigación
cient́ıfica, por lo que contar con instrumentos válidos y confiables constituyó el primer
objetivo dentro de la presente investigación, tanto para la medición de las variables
contextuales como para el registro observacional de la interacción diádica padre-hijo.
En este caṕıtulo se reporta la Fase I de esta investigación, la cual está integrada por
dos estudios.

5.1. Estudio 1. Adaptación y validación psicométrica de

la Escala Orden, Bullicio y Confusión para padres de

familia mexicanos

En el Modelo Integrador de Hacinamiento de Gifford (2007), se plantea que existen
condiciones presentes en el entorno que influyen en la percepción de hacinamiento; entre
ellas, las cualidades socio-f́ısicas de desorden en el hogar. Dado que en población mexi-
cana se carece de un instrumento que evalué tales condiciones, se realizó una revisión
sobre los instrumentos que permiten indagar las cualidades socio-f́ısicas de desorden
en el hogar y se identificó que la escala construida por Matheny et al. (1995) llamada
Escala de Orden, Bullicio y Confusión (Confusion, Hubbub and Order Scale, CHAOS)
representaba un instrumento que ha mostrado confiabilidad y validez adecuada en la
medición de cualidades como el orden y desorden en el hogar (vivienda) en distintas
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poblaciones (Dumas, Nissley, Nordstrom, Smith, Prinz, & Levine, 2005; Haack, Gerdes,
Schneider & Hurtado, 2011; Wollersheim, 2013).

Objetivo general
Determinar las caracteŕısticas psicométricas (validez de constructo y consistencia

interna) de un instrumento que mide las cualidades socio-f́ısicas en la vivienda familiar
en una muestra de padres de familia mexicanos.

5.1.1. Método

Participantes

Participaron 100 padres de familia voluntarios, 92 % mujeres y 8 % hombres con
edades comprendidas entre 19 y 49 años (M = 31.0, DE = 6.31) quienes fueron elegidos
mediante un muestreo no probabiĺıstico por oportunidad (Clark-Carter, 2002). Esta
muestra se caracteriza por la escolaridad predominante de nivel preparatoria (37 %)
seguido por secundaria (28 %), primaria (14 %), licenciatura (13 %) y carrera técnica
(7 %).

En cuanto a la ocupación, el 37 % reportó ser empleado, el 33 % dedicados a las
actividades del hogar, el 17 % al comercio, el 8 % profesionista, el 2 % reportó ser es-
tudiante y el 2 % obrero. En estado civil, 46.9 % reportaron estar casados, 28.1 % en
unión libre, 17.7 % solteros y el 7 % divorciados.

Respecto a las condiciones de vivienda, el 34.6 % señaló que habitaban en la casa
de un familiar, el 26 % en casa propia totalmente pagada o que aún la están pagando
(5.8 %) y el 23 % en casa rentada. El tipo de material de construcción de las casas
reportado fue de concreto y techo de loza (75 %) o de láminas (6 %) (15.4 % no propor-
cionó información en este rubro); y el tamaño fue de 1 a 15 cuartos (M = 4.29, DE =
2.48) de los cuales entre 1 y 5 se ocupaban como recámaras (M = 2.36, DE = 1.336).
Con relación al tiempo de habitar la casa, los participantes reportaron de 1 a 38 años
viviendo en el mismo lugar (M = 11.64, DE = 10.17).

El número de personas que habitaban en la misma casa de los entrevistados fue de
1 a 8 adultos (M = 3.38, DE = 2.50) siendo más frecuente que vivan 2 adultos (47 %),
3 (18 %) o 4 (13 %); sólo dos personas reportaron familias extensas donde hab́ıa 11 y
21 adultos; y el número de niños, fue de 1 a 5 (M = 2.18; D.E. = 1.38). Sólo en una
familia reportaron que hab́ıa 6 niños y en la otra, 12 niños.
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5.1 Estudio 1. Adaptación y validación psicométrica de la Escala Orden, Bullicio y
Confusión para padres de familia mexicanos

Instrumento

Escala de Orden, Bullicio y Confusión (Confusion, Hubbub, and Order Scale –CHAOS-
, Matheny, Wachs, Ludwig & Phillips, 1995). Es una escala que evalúa las condiciones
socio-f́ısicas de desorden y orden en el hogar. Está integrada por 15 reactivos (p. e. We
can usually find things when we need them / Podemos encontrar con facilidad las cosas
que necesitamos, The atmosphere in our home is calm / En la casa hay una atmosfera
de calma). En la versión original se responde con opción dicotómica de verdadero y
falso, o bien, se ha empleado como una escala tipo Likert como fue el caso de este
estudio donde se integró por respuestas tipo Likert de cuatro puntos: 1. Muy parecido
a mi casa, 2. Parecido a mi casa, 3. Poco parecido a mi casa, y 4. Nada parecido a
mi casa; y cuenta con validez mediante correlaciones entre los reactivos y confiabilidad
mediante consistencia interna (α = .79) y estabilidad temporal en 12 meses (r = .74).

Procedimiento

Inicialmente, se identificó la definición de constructo y las dimensiones propuestas
por Matheny et al. (1995), después se tradujeron los reactivos de la escala del idioma
inglés al español cuidando las equivalencias del lenguaje original con el de la cultura
mexicana para conservar el contenido de cada reactivo. Posteriormente, se realizó la
validación psicométrica a través de los siguientes pasos:

Validez por jueces expertos. Participaron cuatro expertos en Psicoloǵıa Ambiental
y construcción de instrumentos. Su colaboración estuvo enfocada en la evaluación
de la congruencia, claridad y no sesgo de los reactivos de acuerdo con la defini-
ción del constructo dada por Matheny et al. (1995), aśı como en la aportación de
sugerencias acerca del contenido y redacción de los reactivos, y su clasificación en
las dimensiones de orden y desorden (Apéndice A). Al término se adecuaron los
reactivos según las sugerencias aportadas por ellos y se aplicó la versión traducida
y corregida a la población meta, la cual fue reunida en tres jardines de niños.

Aplicación de la escala. Se solicitó el permiso para ingresar a los jardines de niños
y a través de la dirección se invitó a los padres de familia a una reunión. A los pa-
dres se les informó el objetivo del estudio y se les invito a participar respondiendo
un cuestionario asegurándoles su anonimato y confidencialidad de la información
que proporcionaban. Asimismo, se les otorgó el consentimiento con información
y después de que lo firmaron voluntariamente se les entregó la escala para que la
respondieran. El aplicador permaneció en la entrevista para resolver las dudas de
los padres de familia, al término se agradeció su participación.
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Análisis de datos

Se siguió el procedimiento estad́ıstico descrito por Reyes y Garćıa (2008) y consta
de los siguientes análisis.

Análisis de frecuencias. Se revisaron las medidas de tendencia central para cono-
cer las caracteŕısticas de las respuestas por reactivo.

Discriminación de reactivos para grupos extremos empleando la prueba t de Stu-
den]. Se aplicó con el objetivo de identificar si cada reactivo discriminaba entre
respuestas con puntaje alto y bajo.

Análisis de confiabilidad. Se estimó el valor del alfa de Cronbach para conocer la
consistencia interna del instrumento, por factor y total.

Validez de constructo. Se aplicó el Análisis Factorial Exploratorio y Confirmatorio
para identificar la estructura factorial de la escala y su varianza explicada.

5.1.2. Resultados

Validez de contenido

Este procedimiento tuvo el propósito de identificar si los reactivos permit́ıan medir
de manera congruente las condiciones socio-f́ısicas de caos en el hogar y si la redacción
estaba clara, precisa y libre de sesgo. Para ello, se tomó en cuenta que hubiera al menos
el 75 % de acuerdo entre los jueces en cada criterio que evaluaron. Los jueces clasificaron
los reactivos en dos categoŕıas: orden (reactivos 1, 2, 7, 12, 14, y 15) y situaciones de
desorden (3, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11 y 13). Con base en las observaciones realizadas por
los jueces no se eliminaron reactivos dado que cumpĺıan los criterios de congruencia y
claridad.

Análisis descriptivo de los reactivos

Con la finalidad de conocer las caracteŕısticas de los reactivos, se aplicó un análisis
de frecuencias y se obtuvieron la media y desviación estándar. Como se observa en la
Tabla 4, los puntajes de la media indican que las respuestas para cada reactivo no se
inclinan a condiciones extremas (valores altos o bajos de desorden) que pueden existir
en los hogares. En cuanto a la desviación estándar se aprecia que los datos son ho-
mogéneos, sólo en el reactivo 1 y 10 se observaron desviaciones mayores a 1 punto, pero
siguen en el rango de normalidad.
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Posteriormente, se revisó la frecuencia de las respuestas por reactivo para detectar
cuál era la dirección. Los reactivos 3, 4, 5, 6, 8, 9, 10, 11 y 13 teńıan dirección inversa al
resto de los reactivos, aśı que se acomodaron las opciones de respuesta tomando como
base que a menor puntaje existen mayores condiciones de orden en el hogar.

Análisis de discriminación de reactivos

Este procedimiento estad́ıstico consistió en detectar si cada reactivo teńıa la capa-
cidad de discriminar entre las puntuaciones más altas y más bajas mediante la compa-
ración de grupos extremos. Después se aplicó la prueba t de Student para conocer si
hab́ıa diferencia significativa (p < .05) entre las medias de los grupos. Los resultados
indicaron que todos los reactivos discriminan adecuadamente (Tabla 5), por lo que to-
dos entraron a los siguientes análisis.
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Consistencia interna

Inicialmente, se analizó la correlación ı́tem-total y se identificó que los reactivos 1,
13, 14 y 15 no tuvieron una correlación adecuada con el resto de los reactivos (r > .30)
y se optó por eliminarlos debido a que no estaban asociados (Tabla 6) (Cortina, 1993).
Al eliminarlos, el ı́ndice alfa de Cronbach incrementó a α = 0.75, valor que se considera
adecuado (Nunnally & Bernstein, 1994).
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Validez de constructo

Análisis factorial exploratorio

El primer paso para estimar la validez de constructo, consistió en identificar si el
constructo podŕıa estar representado por factores. Para ello, se estimó la medida de
adecuación muestral global al modelo factorial de Kaiser-Mayer-Olkin y la prueba de
contraste de esfericidad de Barlett, obteniendo medidas de bondad de ajuste adecuadas
(KMO = .715; Xi2 = 228.54;p= .000) para efectuar un análisis factorial (Pérez, 2004).

Con el propósito de determinar la dimensionalidad del constructo se llevó a cabo
un Análisis Factorial Exploratorio (AFE) utilizando el método de extracción de com-
ponentes principales y rotación varimax. Como resultado se obtuvo la distribución de
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los reactivos en cuatro factores que explicaban el 64.8 % de la varianza, después se con-
sideraron los criterios de conservar aquellos reactivos que tuvieran cargas factoriales
iguales o mayores a .400, que el contenido fuese congruente con el resto, y que incluyera
un mı́nimo de tres reactivos (Morales, Urosa & Blanco, 2003).

El factor 1 agrupó tres reactivos que explicaban el 17.51 % de la varianza. Es-
tos reactivos fueron el 9 “Usualmente los planes no se llevan a cabo, aun cuando los
organizamos”, el 10 “En casa, no puedo escuchar mis propios pensamientos” y el 8
“Frecuentemente hay preocupaciones en nuestro hogar” que por su contenido fue nom-
brado como confusión ambiental.

El factor 2 aglutinó tres reactivos que explicaban el 16.29 % de la varianza, y son
el 12 “Nuestra casa es un buen lugar para relajarse”, el 7 “En la casa podemos hablar
entre nosotros sin ser interrumpidos” y el 2 “Encontramos con facilidad las cosas que
necesitamos” los cuales fueron clasificados como orden.

El factor 3 explicaba el 16.12 % de la varianza y se agruparon los reactivos 6 “Pare-
ce que hay un zoológico en nuestra casa” y 11 “En la casa con frecuencia me meto en
las discusiones de los demás” los cuales teńıan cargas factoriales altas, pero no fueron
suficientes para integrar un factor, razón por la cual fueron descartados.

Finalmente, en el factor 4 se agruparon tres reactivos que explicaban el 14.56 % de
la varianza: el reactivo 4 “Usualmente estamos a tope de cosas”, el 3 “Parecemos andar
apresurados” y el 5 “Siempre andamos retrasados, aunque nos esforcemos” el cual fue
nombrado como ausencia de implementación de rutinas.

En la Tabla 7 se observa cómo quedó integrada la escala tras la adaptación y valida-
ción psicométrica. Se muestran los factores que conformaron la escala, el porcentaje de
varianza explicada global y por factor, aśı como el coeficiente alfa de Cronbach. Cabe
mencionar que, al ser eliminado el tercer factor, el valor total de alfa fue de .723 y la
varianza explicada fue del 60.72 %.

90



5.1 Estudio 1. Adaptación y validación psicométrica de la Escala Orden, Bullicio y
Confusión para padres de familia mexicanos

La versión final de la escala quedó integrada por nueve reactivos agrupados en tres
factores que corresponden a la confusión ambiental, orden y ausencia de implementa-
ción de rutinas.

Análisis Factorial Confirmatorio

Con base en los resultados anteriores, se realizó el Análisis Factorial Confirmatorio
(AFC) empleando el programa estad́ıstico EQS versión 6.2. Los valores de las relacio-
nes en el modelo permiten afirmar que no se encontraron diferencias estad́ısticamente
significativas entre el modelo teórico y el modelo emṕırico ( Xi2 = 30.097, p = 0.18), y
en apoyo a este resultado los ı́ndices de bondad de ajuste práctico al modelo tuvieron
valores adecuados como se observa en la Tabla 8.
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A través de los datos obtenidos mediante el AFC, se confirmó la estructura facto-
rial hipotetizada en el modelo teórico, por lo que es factible que el modelo resultante
sea válido y posibilita la interpretación de los pesos factoriales en el sentido teórico
hipotetizado. En el modelo resultante, los pesos factoriales de cada variable fueron sig-
nificativos (p< .05), y aportan evidencia de validez convergente en cada uno de los tres
factores aglutinantes como se observa en la Figura 5. Los valores de las covarianzas del
F2 en relación con el F1 y el F3 son moderadas, mientras que, la covarianza del entre
F1 y F3 es alta. Las implicaciones e interpretación de estos resultados se explican en
la sección de discusión de esta fase.
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5.1.3. Discusión

En el hogar existen condiciones f́ısicas y sociales de desorden que han sido asociadas
a resultados negativos en el desarrollo infantil y en el comportamiento de los padres
(Wachs & Evans, 2010). Dada su relevancia en la explicación de diversos problemas al
interior de la familia, el objetivo general de esta fase consistió en contar con un instru-
mento de medida que cumpliera con las caracteŕısticas psicométricas adecuadas para
identificar condiciones socio-f́ısicas de caos en el hogar. De acuerdo con la revisión de
la literatura, se consideró que la escala de Orden, Bullicio y Confusión (Matheny et
al. 1995) representaba un instrumento adecuado dada su relevancia para identificar las
condiciones ya señaladas.

Después de los análisis estad́ısticos pertinentes, se obtuvo una versión de la escala
con nueve reactivos agrupados en tres factores, los cuales evalúan aspectos del cons-
tructo caos en el hogar, como lo son la confusión, orden y ausencia de implementación
de rutinas. Esta escala, cuenta con las propiedades psicométricas adecuadas (α = .72
y 60 % varianza explicada) para ser aplicada en padres de familia mexicanos.

La escala resultante, coincide con revisiones y adaptaciones anteriores respecto al
ı́ndice de confiabilidad (Matheny et al., 1995; Haack et al., 2011; Mart́ınez, 2010; Wo-
llersheim, 2013).

En el presente estudio, la confiabilidad que se reporta corresponde a la versión de 9
reactivos, ya que se eliminaron seis reactivos. Mientras que, en las versiones anteriores,
como la escala resultante de la investigación de Haack et al. (2011) el ı́ndice de con-
fiabilidad reportado corresponde a los 15 reactivos originales propuestos por Matheny
et al. (1995), en la escala reportada por Mart́ınez (2010) en población mexicana se
eliminaron los reactivos 8 y 15; y en la revisión de la confiabilidad y validez realizada
por Wollersheim (2013) se obtuvo que una versión con 13 reactivos (excluyendo el 2
y 5 por ejemplo) pod́ıa conformar la escala para medir con igual precisión que con la
versión de 15 reactivos en población rural.

El hecho de que en cada versión se eliminen reactivos dado que no cumplen con las
caracteŕısticas psicométricas adecuadas, puede deberse a situaciones culturales, situa-
ción que es muy común en estudios donde se adaptan instrumentos de una población a
otra.

Respecto a la estructura factorial de la escala, concuerda con la propuesta teórica de
Matheny et al. (1995), en términos de las áreas en que clasifica las dimensiones de caos
en el hogar, es decir en orden y desorden. En este estudio, el primero mide Confusión
en el que se agruparon los reactivos “Usualmente los planes no se llevan a cabo, aun
cuando los organizamos”, “En casa, no puedo escuchar mis propios pensamientos” y
“Frecuentemente hay preocupaciones en nuestro hogar. En esencia, este factor agrupó
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reactivos que reflejan preocupaciones, las cuales inmiscuyen a la persona en una situa-
ción de bajo control de su ambiente (Wachs & Evans, 2010).

El segundo factor se integró por reactivos que miden Orden, la cual implica ausen-
cia de situaciones ambientales estresantes tanto en la dinámica de la familia como en
la distribución de los objetos (orden y limpieza); y agrupó los reactivos “Nuestra casa
es un buen lugar para relajarse”, “En la casa podemos hablar entre nosotros sin ser
interrumpidos”, “Encontramos con facilidad las cosas que necesitamos”.

Finalmente, el tercer factor agrupó los reactivos “Usualmente estamos a tope de
cosas”, “Parecemos andar apresurados” y “Siempre andamos retrasados, aunque nos
esforcemos” el cual fue nombrado como ausencia de implementación de rutinas, que
refiere a la situación producida por la falta de asignación de horarios espećıficos para
realizar las actividades o no seguimiento de las que pudieron haberse implementado
(Wachs & Evans, 2010).

Respecto a la validez de constructo obtenida mediante la estructura factorial, se
aprecia congruencia conceptual entre las variables y entre los factores obtenidos, re-
afirmando la validez de constructo de los reactivos tal y como han sido evaluados en
esta fase. En otras palabras, se confirma que la estructura factorial de la escala para
medir orden, bullicio y confusión está representada por los factores confusión, orden y
ausencia de implementación de rutinas.

En los planteamientos de Matheny et al., (1995), se entiende que la escala inclu-
ye reactivos que reflejan el bullicio dentro del hogar. Al analizar el contenido de cada
factor, no se identificó alguno que correspondiera al bullicio. Esta situación remite a
reformular las dimensiones del orden y desorden que pueden ser medidas mediante esta
escala.

A través de la identificación del valor de la covarianza entre los factores, se identificó
que confusión y carencia en la implementación de rutinas muestran una relación fuerte,
y moderada con relación al factor orden. Esto podŕıa explicarse debido a la naturaleza
de los factores, ya que los que los dos primeros miden situaciones de desorganización
en el hogar y el otro de orden, situación que se asemeja al modelo hipotético planteado
por Matheny et al. (1995) y al modelo emṕırico resultante en la investigación de Wo-
llersheim (2013). Por ello, podŕıa afirmarse que los resultados son congruentes al resto
de las investigaciones.

La extensión de la escala con nueve reactivos constituye en śı misma una ayuda
para su aplicación en la investigación de la vivienda en la Ciudad de México con padres
de familia cuyos hijos se ubiquen en la etapa preescolar, ya que es breve y cumple con
las caracteŕısticas psicométricas adecuadas.
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Conviene destacar que esta escala está asociada al contexto particular de las vivien-
das de la Ciudad de México, y con prevalencia de mujeres en la muestra, por lo que se
sugiere que si va a aplicarse en otro contexto se hagan estudios previos para adaptarla
a los mismos, buscando homogeneizar la muestra o con distintas poblaciones como en
el estudio realizado por Wollersheim (2013).

5.2. Estudio 2. Construcción y validación de los instru-

mentos de observación para la conducta interactiva

de la diada padre- hijo

El análisis de la interacción a partir de la observación sistemática, requiere el em-
pleo de registros conductuales que permitan abstraer la conducta de los miembros de la
diada padre-hijo, tal como se produce en la cotidianeidad. Por ello, en la metodoloǵıa
observacional ha sido recomendable el empleo de instrumentos no estándar que estén
adecuados al fenómeno que se desea estudiar (Anguera, Magnusson & Jonsson, 2007).
En esta sección, se describe la construcción de dos sistemas de registro.

Objetivo

Construir y validar dos instrumentos de observación (de prácticas parentales y con-
ductas infantiles).

5.2.1. Método

Participantes

Mediante un muestreo no probabiĺıstico por oportunidad (Clark-Carter, 2002) se
eligieron a tres diadas: dos diadas madre-hija, y una diada madre-hijo. Los criterios pa-
ra ser consideradas en el estudio fueron que el padre o la madre deb́ıan ser el cuidador
primario y los niños teńıan que tener entre tres y cinco años. La participación de las
diadas fue voluntaria, se reiteró el anonimato y el manejo confidencial de la informa-
ción que proporcionaron y las sesiones videograbadas. En la Tabla 9 se muestran las
caracteŕısticas de las diadas.
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Tipo de muestreo

Para la conformación de la muestra de comportamiento, se hizo un muestreo tempo-
ral durante un mes; periodo en el que se realizó una sesión de adaptación y tres sesiones
para la recolección de la muestra de interacción de la diada. El muestreo temporal por
diada se muestra en la Tabla 10.

Contexto de observación

Aspectos generales del contexto situacional. La videograbación de la interacción
se llevó a cabo en dos lugares distintos, ya que las participantes adultas eligieron
el lugar donde les gustaŕıa llevar a cabo las actividades de juego. En el caso de
la diada 1 y la diada 2 la observación se llevó a cabo en el interior de sus ho-
gares, principalmente en el área de la sala – comedor. En cada sitio existieron
las condiciones idóneas para realizar la actividad, espacio cómodo y libre de dis-
tracciones con medidas aproximadas de 3 x 4 metros y con muebles t́ıpicos del
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espacio como mesa y sillas, sillón, mueble con televisión entre otros. En cuanto a
la observación de la interacción de la diada 3, se llevó a cabo en un salón de clases
que fue autorizado previamente por la directora del plantel escolar. En este sitio,
también exist́ıan las condiciones idóneas para que la diada realizara las tareas que
se implementaron. El salón teńıa medidas aproximadas de 3 x 4 metros, contaba
con mesa, sillas y algunos juguetes. Cabe señalar que tanto en los hogares como
en la escuela hab́ıa iluminación adecuada y presencia escasa de est́ımulos f́ısicos
distractores, como el ruido ambiental; y nula intervención de personas ajenas a
la actividad o al observador presente.

Naturaleza de las tareas. Para la fase de adaptación fueron actividades de juego
libre con el apoyo de frutas y verduras de plástico y un rompecabezas, para las
subsecuentes sesiones las tareas estaban estructuradas de tal manera que permi-
tieran la exhibición del comportamiento infantil y de las madres. Se tomaron en
cuenta los planteamientos de Roberts y Hope (2001).

Materiales y herramientas. En la Tabla 11 se muestran los materiales empleados
para la ejecución de las actividades y para la videograbación de las mismas.

Procedimiento

Para recabar los datos, se llevaron a cabo tres pasos: capacitación de observadores,
selección de las diadas participantes y periodo de videograbación.

Capacitación a observadores: en esta parte del estudio, se capacitó a una pasante
de la carrera de psicoloǵıa en la observación en escenarios naturales, videogra-
bación del comportamiento y en los aspectos prácticos de la videograbación. La
capacitación se desarrolló en sesiones semanales durante un mes, periodo en que
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se otorgó información sobre lineamientos generales de la observación en escena-
rios naturales e investigación de campo. Se le otorgaron estrategias del trato a los
participantes y aspectos prácticos de la videograbación, tales como manejo de la
cámara, enfoque de la cámara e información espećıfica de cómo iniciar o detener
la videograbación de la interacción de la diada.

Selección de participantes. Se solicitó permiso para el acceso a dos jardines de
niños en la SEP y con ello, invitar y elegir a las diadas que de manera voluntaria
decidieran participar en el estudio. Tras la autorización de la institución, se acu-
dió a los jardines de niños para que a través de la dirección del plantel se lanzara
la invitación a los padres. Quienes estuvieron interesados acudieron a una reunión
donde se les explicó lo siguiente:

“En la FES-Zaragoza de la UNAM se está realizando un proyecto cuya finalidad
es conocer cómo conviven los padres y sus hijos mientras llevan a cabo tareas
de juego. Podrán participar todos los padres que deseen hacerlo voluntariamente
y cuyos sus hijos se tengan entre 3 y 5 años. La participación consiste en rea-
lizar cuatro actividades de interacción tales como juegos de mesa, solución de
problemas, etc. con una duración aproximada de 20 minutos. Estas actividades
se realizarán en algún espacio dentro del hogar de los participantes o en el espa-
cio que nos brinde la institución y serán filmadas. Es importante que tengan en
cuenta que la información será tratada de manera confidencial y sus identidades
serán conservadas en anonimato. La información recabada sólo servirá para los
fines expuestos. Si decide colaborar, se recomienda que concluya con las cuatro
actividades, sin embargo, también podrá abandonar su participación en cualquier
momento si le resultara incómodo”.

En la sesión informativa se les proporcionó un tŕıptico con la información su-
ficiente acerca del proyecto y a quienes decidieron participar, se les otorgó el
consentimiento con información para que fuera firmado y se aclararán las dudas
que teńıan. Después se establecieron las fechas, los horarios y las condiciones para
llevar a cabo las tareas de interacción.

Periodo de videograbación. Para la videograbación de la interacción de las diadas,
se acudió al lugar establecido previamente con ellos. En cada sesión se les dio la
instrucción sobre la ejecución de las tareas. El protocolo para todas las sesiones
fue el siguiente:

a) Dos observadores asistieron a la escuela o bien a la casa de las diadas 15 minu-
tos previos a la actividad con la finalidad de preparar el material y el equipo de
videograbación. Posteriormente, el observador 1 comenzaba a platicar con el niño
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o la madre a modo de establecer el rapport e inmediatamente les presentaba la
actividad que realizaŕıan y daba las instrucciones. Mientras tanto, el observador 2
terminaba de acomodar el equipo de videograbación, cabe mencionar que sólo se
usó la cámara debido a que el empleo de tŕıpode no facilitó el enfoque adecuado
de los participantes cuando haćıan algún movimiento y se saĺıan del enfoque de la
cámara. Cuando el observador 1 indicaba a los participantes, “adelante, pueden
comenzar”, se apartaba de la diada y el observador 2 iniciaba la videograbación,
deteniéndola al ser finalizada cada tarea asignada. Finalmente, el observador 1 se
acercaba nuevamente a ellos y les preguntaba qué les hab́ıa parecido el juego, o
bien haćıan algún comentario sobre el mismo, se haćıa el cierre y se desped́ıan de
los participantes.

b) Para las sesiones de videograbación, se asignaron cinco tareas distintas, dos
para la fase de adaptación y una para cada sesión correspondiente a la muestra
de interacción recabada (Véase apéndice B). Las tres diadas realizaron todas las
tareas en el mismo orden.
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Control de calidad y análisis de los datos

El control de calidad y análisis de los datos se llevó a cabo mediante el procedimien-
to descrito por Flores et al. (2013). Inicialmente, se capacitó a un grupo de observadores
con la finalidad de que los registros y los datos que emergieran fueran confiables.

Capacitación a observadores. Se capacitaron a cinco pasantes de la carrera de
Psicoloǵıa en la observación sistemática de la interacción madre-hijo antes de co-
menzar con la construcción del sistema de observación. La capacitación consistió
en aspectos teóricos y prácticos de la observación sistemática como técnica de
evaluación en escenarios controlados y naturales. Inicialmente, recibieron infor-
mación teórica y después realizaron ejercicios de registro observacional in situ
para poner en práctica lo que estaban aprendiendo. Después, participaron en el
registro de la conducta de alguno de los miembros de la diada y en los primeros
pasos del análisis para la construcción del instrumento de observación.

Elaboración de las narraciones del comportamiento de la madre y del niño (a).
Dos observadores realizaron la narración de una misma diada y de un solo sujeto
focal, es decir, hubo dos observadores para hacer la narración de la conducta de la
madre y dos para la conducta del niño. Al finalizar, los dos observadores revisaron
las narraciones con la intención de obtener el número de acuerdos y desacuerdos
de lo descrito en cada narración. Se conservaron aquellas narraciones cuyo número
de acuerdos cumpĺıa al menos el 80 % de consenso entre observadores, el cual fue
calculado mediante la fórmula de número de acuerdos entre número de acuerdos
más desacuerdos por 100.

Para realizar las narraciones se diseñó el formato que aparece en el Apéndice C
y fue otorgado a los observadores para que efectuaran el registro narrativo de las
conductas observadas. Se presenta un ejemplo del procedimiento, el nombre del
niño fue sustituido para mantener su anonimato. En el Apéndice D, se presenta
un ejemplo de narración de una diada, el cual constituyó uno de los pasos iniciales
para la construcción de los sistemas de registro.

Identificación de la triple contingencia. Después de haber obtenido las narraciones
confiables por participante de la diada, se identificaron las conductas centrales de
la madre y del niño o la niña y el evento antecedente y consecuente. En el Apéndi-
ce E se muestra el ejemplo de cómo se conformó la triple contingencia para las
conductas de una niña y su madre.

Agrupación de episodios. A partir de la triple contingencia de cada integrante
de la diada en las diferentes tareas, se agruparon aquellas conductas que más se
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repet́ıan y se cuantificaron por cada miembro de la diada, luego por tipo de tarea
y posteriormente por sujeto focal, es decir, se agruparon todas las conductas de
las mamás y después todas las de los niños.

Proceso de categorización. En esta etapa se pretendió que el sistema de episodios
se redujera a determinadas clases de conductas que proporcionaran el máximo de
información y fueran representativas. Después se asignó un código a cada categoŕıa
con la finalidad de ser identificada y facilitar su registro posterior.

5.2.2. Resultados

A continuación, se describen los resultados obtenidos en dos secciones. En la primera
se otorgan los datos para la construcción del sistema de observación de la interacción
social infantil; en la segunda, el sistema de observación del apoyo y control parental.

5.2.2.1. Instrumento de observación para el registro de la conducta infantil

Agrupación de episodios

Con el objetivo de identificar los episodios conductuales representativos, se agrupa-
ron las unidades de conducta que se hab́ıan identificado hasta este paso. Los episodios
conductuales principales se muestran en la Tabla 12. Entre las conductas que se obser-
van, se puede identificar que están acciones como observar el juego o las piezas, tocar,
hacer movimientos; intercambios con la mamá, conductas de automotivación, expresio-
nes emocionales y otros movimientos.
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Identificación de categoŕıas

De acuerdo con los objetivos propuestos para este estudio, se pretend́ıa obtener un
instrumento de observación que permitiera registrar la interacción social de los preesco-
lares mientras realizaban actividades de interacción con alguno de sus padres. Con base
en el marco teórico, la agrupación de episodios y del análisis de su contenido se des-
plegaron dos dimensiones globales de la interacción social: conductas desadaptativas,
adaptativas y contacto afectivo, con lo que se configuró un instrumento de observación
del tipo formato de campo combinado con sistema de categoŕıas (Anguera et al., 2007).

Cada dimensión, se desplegó en categoŕıas que se consolidaron a partir del criterio
de rasgos homogéneos, posteriormente se definieron, se asignaron ejemplos y un código
para su identificación.

La primera categoŕıa emergente representa aquellas conductas que hace prioritaria-
mente el niño en la actividad con la madre y se nombró Ejecución de la tarea. Esta
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categoŕıa fue definida como la interacción del niño con los objetos para cumplir el ob-
jetivo propuesto en la actividad lúdica. Está representada por acciones como mover,
girar, manipular, poner, acomodar piezas o juguetes con o sin instrucción inmediata de
la madre. Se le asignó el código ET.

La segunda categoŕıa emergente corresponde a Observación del contexto y fue defi-
nida como el niño dirige la atención a un est́ımulo relacionado con la tarea. Ejemplos de
esta categoŕıa son mirar las piezas, mira los movimientos, etc. Fue asignado el śımbolo
OC.

La tercera categoŕıa fue Desobediencia y fue definida como el niño ignora la orden
que le da la madre para realizar la actividad correspondiente. Algunos ejemplos de esta
categoŕıa son dar respuestas incorrectas u opuestas a lo que la madre solicita, pararse,
cruzar los brazos, etc. A esta categoŕıa se asignó el código D.

La siguiente categoŕıa fue nombrada Contacto Afectivo y se define como el acerca-
miento corporal del niño a su madre e incluye conductas como recargase en la madre,
tocar el cabello de la mamá, darle besos, abrazarla, etc. y se le asignó el código CA.

Auto-regulación, fue la quinta categoŕıa emergente y se definió como un diálogo del
niño consigo mismo donde se da órdenes antes de realizar una acción. Algunos ejem-
plos de esta categoŕıa son verbalizaciones del niño como “primero me limpio las manos,
luego. . . ” “voy a hacer de comer” “ya casi”. A esta categoŕıa se le asignó el código AR.

La sexta categoŕıa emergente fue Quejarse y se definió como la inconformidad por
la actividad o situación relacionada con la actividad. Ejemplos de esta categoŕıa son
verbalizaciones de “ya me quiero ir” “ash” “ya me aburrió este juego”, pide cambiar
de actividad, etc. Fue asignado el código Q.

La siguiente categoŕıa emergente fue nombrada Contacto f́ısico negativo, la cual se
define como las acciones que el niño tiene hacia su madre o con los objetos y que obs-
truyen la actividad que realizan. Ejemplos de esta categoŕıa son: dejar caer las piezas,
arrojarlas al piso, intentar doblarlas, tocar a la madre bruscamente, etc. A esta cate-
goŕıa se le asignó el código CN.

Después se identificó la octava categoŕıa que fue nombrada como Fastidio, y se de-
finió como la evasión del niño a la actividad manifestando acciones como abandonar la
tarea, hacer gestos, muecas y bostezos, etc.; se le asignó el código FA.

Finalmente, la novena categoŕıa que se identificó fue Mandar, la cual se definió co-
mo el niño da instrucciones a la madre y engloba verbalizaciones del niño como “ponlo
ah́ı” “comételo mamá”, “hazlo tú”, “espérame”, etc. Se le asignó el código M.
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Cabe mencionar, que se agregó una categoŕıa adicional con la intención de capturar
aquellas conductas que no correspond́ıan a las categoŕıas anteriores. Esta categoŕıa fue
nombrada como otras conductas y se asignó el código OR.

Posteriormente, con el objetivo de probar si las categoŕıas conductuales emergen-
tes cumpĺıan los principios de exhaustividad y mutua exclusividad, se recurrió a los
planteamientos de Anguera y Blanco (2003), donde mencionan que “la exhaustividad
refiere a que cualquier comportamiento del ámbito considerado como objeto de estudio
(que habŕıa sido seleccionado y muestreado del repertorio conductual del sujeto) puede
asignarse a una de las categoŕıas. Y la mutua exclusividad significa no solapamiento de
las categoŕıas que constituyen un sistema” (p. 24). Cabe mencionar que el no solapa-
miento es espacio temporal.

Tras el análisis de este precepto, se recurrió al contenido de la categoŕıa emergen-
te y se contrastó con el fundamento teórico, espećıficamente con la concepción sobre
desarrollo que plantean Bronfenbrenner y Morris (2006) en el modelo bioecológico.

En las diferentes áreas del desarrollo infantil, la persona puede emitir un compor-
tamiento competente o disfuncional, el cual se define en términos de la capacidad para
adaptarse al ambiente, situación que no se refleja en niños que tienen problemas de
comportamiento. Aśı, el comportamiento competente podŕıa ser entendido como la de-
mostración de la adquisición de conocimiento, capacidades y habilidades para conducir
y auto dirigir la conducta en diferentes situaciones y áreas del desarrollo, mientras que
la disfuncionalidad se refiere a la manifestación recurrente de dificultades para mantener
el control e integración de la conducta en diferentes situaciones y áreas del desarrollo
(Bronfenbrenner & Morris, 2006).

Con base en la definición anterior, se clasificaron las categoŕıas que conforman el
sistema de observación de la interacción social infantil (Tabla 13). Como se observa,
se optó por agruparlas tomando como referencia las normas sociales al tratarse de un
comportamiento social, por ello se establece en términos de adaptación más que compe-
tencia y disfuncionalidad. Para este caso particular, se identificaron aquellas conductas
en las que el niño se adaptó a la actividad, y por lo tanto llevaba a cabo el cumplimiento
de la tarea asignada y se nombró como adaptación al contexto; asimismo, se identificó
que la otra dimensión correspond́ıa a la no realización de la tarea debido a las dificul-
tades que el niño (a) exhib́ıan y fue nombrada desadaptación al contexto, la tercera
dimensión fue el contacto afectivo, que no conforma ninguna de las dos dimensiones
anteriores. Finalmente, la cuarta dimensión fue otras conductas.
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Finalmente, se nombró como Sistema de Observación de la Interacción Social In-
fantil, el cual permitirá el registro del comportamiento infantil mientras interactúa con
un adulto. Se integró con las conductas emergentes al que se le agregaron ejemplos, tal
como se puede observar en el Apéndice F.

5.2.2.2. Instrumento de observación para las prácticas parentales

Agrupación de episodios

Con el objetivo de identificar los principales episodios de conducta de las madres,
se agruparon con base en la naturaleza de cada acción y se formaron los episodios que
aparecen en la Tabla 14. Como puede observarse, aparecen conductas de interacción con
los hijos como otorgar explicaciones, repetir las instrucciones, hacer elogios, entre otros.
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A partir de esta agrupación de episodios y del análisis de su contenido, emergieron
dos dimensiones: control y apoyo, del que se desplegaron subdimensiones y categoŕıas.

Identificación de categoŕıas

Con el objetivo de obtener un instrumento de observación que permitiera registrar
las prácticas parentales, se revisó este concepto para el análisis de contenido de cada
dimensión y categoŕıa emergente. Los resultados indican que se despliegan en dos di-
mensiones: control y apoyo parental.

Se desplegaron nueve categoŕıas. La primera fue llamada Cooperación y se defi-
nió como la inclusión de la madre en la actividad que realiza el niño con el objetivo
de favorecer la ejecución de la actividad. Algunos ejemplos de esta categoŕıa son ver-
balizaciones como ”Vamos a jugar a que tú eres la cocinera, dime ¿Qué me harás de
comer?.o acciones como pasarle al niño una pieza que necesita. Fue asignado el código C.

La segunda categoŕıa emergente fue Supervisión y se definió como la observación
atenta de la madre mientras su hijo está realizando la actividad. En esta categoŕıa en-
tran conductas como mirar a la niña mientras ésta baja un disco o mueve los juguetes
y se le asignó el código S.
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La siguiente categoŕıa emergente fue Retroalimentación, la cual se definió como la
repetición de las instrucciones al niño para corregir o ampliar la información. Algu-
nos ejemplos de esta categoŕıa son verbalizaciones como ”No, esas son verduras y yo
te ped́ı fruta”, “Te estoy diciendo que busques un trébol”, etc. Se le asignó el código RE.

Otra de las categoŕıas fue Explicación y se definió como la verbalización de la madre
para otorgar al niño los pasos que debe seguir en la actividad, por ejemplo ”Quiero que
me traigas puras verduras”, “Ahora mueve aquel disco”, “Busca un coche de carreras
y lo colocas en la bolsa que corresponde”, etc. A esta categoŕıa se le asignó el código EX.

La quinta categoŕıa emergente fue Ignorar y se definió como mostrar indiferencia a
la conducta del niño cuando él le pide algo o intenta llamar su atención. Por ejemplo,
el niño le pide que le pase un bloque y la mamá no atiende la petición. Se le asignó el
código I.

La siguiente categoŕıa fue nombrada Aprobación y se definió como la verbalización
de palabras de palabras de aliento o motivación a su hijo. Por ejemplo, “Muy bien”,
“vas bien”. A esta categoŕıa se le asignó el código A.

La séptima categoŕıa fue nombrada Contacto F́ısico Negativo y se definió como to-
mar objetos bruscamente o restringir la actividad del niño, por ejemplo, arrebatarle las
piezas, jalar la mano del niño, pegarle, etc. Se le asignó el código CFN.

Después de identificó la octava categoŕıa y fue nombrada Reprobación y representa
a expresión gestual, verbal o conductual de desacuerdo que la madre a las acciones del
niño. Por ejemplo, le dice “No, no, no, porque si no te vas a equivocar”, “te digo que
te esperes”, etc. Esta categoŕıa se codificó con la R.

Finalmente, surgió la categoŕıa nombrada Contacto F́ısico Positivo y se definió co-
mo las acciones de acercamiento de la madre al niño como tocar con sus manos en
alguna parte del cuerpo del niño, abraza al menor, toca su cabeza, etc. Como ejemplo
está dar palmadas en la espalda al niño, acariciar el cabello, chocar las manos, etc. Se
le asignó el código CP.

Cabe mencionar, que se agregó una categoŕıa adicional con la intención de capturar
aquellas conductas que no correspond́ıan a las categoŕıas anteriores. Esta categoŕıa fue
nombrada como otras conductas y se asignó el código OR.

Con el objetivo de probar si las categoŕıas conductuales emergentes cumpĺıan los
principios de exhaustividad y mutua exclusividad para este catálogo, también se re-
currió a los planteamientos de Anguera y Blanco (2003). Después del análisis de las
categoŕıas, se recurrió al contenido de la categoŕıa emergente y se contrastó con el fun-
damento teórico de la presente investigación.
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La definición acuñada para el presente estudio, refieren que las prácticas parentales
constituyen el repertorio de acciones espećıficas de los padres que llevan a cabo con
fines de socializar al niño y se dividen en prácticas de apoyo y de control (Darling &
Steinberg, 1993). Aśı, las prácticas de apoyo corresponden a las acciones que emplean
para promover bienestar emocional a través de la responsabilidad hacia la satisfacción
de necesidades del niño, el compromiso, el aprecio y el afecto f́ısico (Barnes, Farrell &
Cairns, 1986; Darling & Steinberg, 1993); mientras las prácticas de control representan
los esfuerzos por manejar y supervisar las acciones del niño mediante estrategias de
disciplina, recompensas y castigo (control conductual) o manipulación, cŕıticas e indi-
ferencia (control psicológico).

Con base en la revisión de las definiciones, las categoŕıas emergentes se clasificaron
en dimensiones de prácticas parentales como se muestra en la Tabla 15. En la dimensión
de apoyo, se clasificaron tres categoŕıas como la aprobación, el contacto f́ısico positivo
y la cooperación; y en la dimensión de control, seis categoŕıas de las cuales tres son
positivas (supervisar, explicar y retroalimentar), ya que representan los esfuerzos de
para que el niño lleve a cabo la actividad de manera satisfactoria a través de la demanda;
y tres negativas, como (contacto f́ısico negativo, ignorar y reprobar).ya que restringen
el comportamiento del niño a través del castigo, ya sea f́ısico, verbal o ignorar lo que le
pide. La otra dimensión llamada otras conductas, representa aquellas acciones de que
no representan una práctica parental, tales como inactividad o tocar alguna parte de
su cuerpo.
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Finalmente, este instrumento fue nombrado Sistema de Observación del Control y
Apoyo Parental. Para el empleo como sistema de registro se agregaron ejemplos y quedó
conformado como se muestra en el Apéndice G.

5.2.3. Discusión

En el modelo bioecológico del desarrollo (Bronfenbrenner & Morris, 2006), se es-
tablece que los procesos proximales son cruciales para el desarrollo del ser humano,
y en el caso de la familia, la interacción entre padres e hijos puede ser determinante
en el impacto de factores adversos en el desarrollo infantil. Por ello, es fundamental el
estudio de la diada en interacción para entender el comportamiento de los niños, ya sea
con desarrollo t́ıpico o con alteraciones en cualquier aspecto del desarrollo.

El estudio de la interacción de la diada desde sus inicios ha sido un desaf́ıo a nivel
metodológico, ya que exige el empleo de instrumentos que contribuyan a identificar de
manera precisa el modo en que la diada lleva a cabo el proceso de interacción. Para
ello, se ha optado por los estudios observacionales, tanto en la evaluación e intervención
de los casos donde existen problemas de comportamiento infantil (Aspland & Gardner,
2003). La observación directa, exige la construcción de instrumentos de observación ad
hoc (no estándar) que permitan el registro de la conducta interactiva (Anguera, 2003b;
Flores et al., 2013), los cuales deben atender a las necesidades de la investigación en
términos de las variables evaluadas.

Dado que los instrumentos no estándar representan uno de los métodos más ade-
cuados para la medición en la metodoloǵıa observacional, en esta etapa del estudio,
el objetivo consistió en construir dos sistemas de observación para el registro de la
interacción de la diada padre-hijo. Se construyeron dos sistemas de observación para
las conductas infantiles y otro para las prácticas parentales, que de acuerdo con la
clasificación de Anguera et al. (2007), son una combinación de formato de campo con
sistema de categoŕıas, las cuales fueron exhaustivas y mutuamente excluyentes en cada
dimensión.

El primer instrumento de observación construido fue el de la conducta infantil, lla-
mado Sistema de Observación para la Interacción Social Infantil. Tras el análisis de
datos y con apoyo del modelo teórico, se pudo conocer que las categoŕıas emergentes
de este sistema de observación se desplegaron en tres dimensiones que reflejan la inter-
acción social de niños en etapa preescolar. La dimensión corresponde a las acciones de
adaptación al contexto, de la que se despliegan tres categoŕıas: autorregulación, obser-
vación del contexto y ejecución de la tarea. Mediante esta dimensión y categoŕıas, se
indaga la capacidad del niño para adaptarse a la situación en la que está inmerso.

La segunda dimensión emergente fue desadaptación al contexto, ya que refleja la
negación o incapacidad del niño para adaptarse a la situación de interacción con su
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madre. Está integrada por cinco categoŕıas conductuales, como desobediencia, contac-
to f́ısico negativo, mandar, fastidio y quejarse.

La tercera dimensión representa el contacto afectivo, en la cual hace demostracio-
nes de afecto hacia su madre. En esta muestra de comportamiento no se observaron
subdimensiones en este rubro, pero no se descarta la posibilidad de que puedan existir
más conductas que puedan incluirse.

Finalmente, se agregó una dimensión que representa a las conductas que no corres-
pondieron a las ya clasificadas anteriormente. Entre éstas se ubican conductas como
mirar a la cámara y aparente inactividad del niño.

La construcción de este sistema de observación posibilita la detección de las con-
ductas que exhiben los niños, tanto las que permiten su adaptación a la situación de
interacción con el adulto, como las que lo impiden. Se considera que puede ser aplicado
con niños con problemas de conducta, como la agresión, o con aquellos que no los tienen,
debido a que los niños realizan ambos tipos de conducta, pero en diferente frecuencia y
duración (Wakschlag, Leventhal, Briggs-Gowan, Danis, Keenan, Hill, Egger, Cicchetti
& Carter, 2005).

El segundo instrumento de observación fue para las prácticas parentales y se nombró
como Sistema de Observación del Control y Apoyo Parental. Este instrumento se des-
plegó en tres dimensiones: apoyo parental, control parental y otras conductas.

La primera dimensión corresponde al apoyo parental, donde se incluyen acciones
para promover bienestar emocional en el niño, como las subdimensiones de aprobación,
cooperación y contacto f́ısico positivo.

La segunda dimensión refiere al control parental, en la que se incluyen las estrategias
del padre para el manejo y la supervisión de las acciones del niño. Esta dimensión, quedó
integrada por dos macro-categoŕıas (Roustan, Izquierdo & Anguera, 2013), de las que
se despliegan tres categoŕıas en cada una. La primera macro-categoŕıa, fue nombrada
como control positivo, y representa prácticas de disciplina en las que el padre demanda
al niño la ejecución de la tarea a través de las categoŕıas de explicación, supervisión y
retroalimentación; mientras que la segunda macro-categoŕıa fue nombrada como control
negativo, donde se incluyen prácticas de disciplina de restricción y castigo; se integró
con las categoŕıas de contacto f́ısico negativo, reprobación e ignorar al niño.

La última dimensión fue la de otras conductas, la cual tuvo el objetivo de incluir
aquellas que no representaran las prácticas parentales anteriores, como acciones aisladas
de aparente inactividad de la madre o tocar alguna parte de su cuerpo.
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Tras la conformación de este sistema de observación, se pudo identificar que las
prácticas que realizan los padres en interacción con su hijo están enfocadas en el mane-
jo y supervisión de la conducta del niño (control), y una tercera parte de las categoŕıas
correspondió a las prácticas de apoyo.

Un aspecto importante al momento de clasificar las prácticas de control conduc-
tual definido como los esfuerzos de padre por manejar y supervisar el comportamiento
infantil, fue que las encontradas en este estudio no sólo implican aspectos positivos
como se ha estipulado a nivel teórico (Barber, 1996; Darling & Steinberg, 1993). En
las prácticas de control conductual identificadas, figuran aspectos positivos como hacer
demandas a través de la supervisión, la explicación de la actividad o retroalimentar
al niño para que logre el objetivo propuesto; y aspectos negativos, como prácticas de
restricción e intrusión de la madre en la conducta del niño, como el contacto f́ısico
negativo, reprobar e ignorar.

En este estudio no se identificaron prácticas de control psicológico, las cuales se ca-
racterizan por manipulación, cŕıticas e indiferencia, y que impactan en la salud pśıquica
de los hijos. Una posible explicación podŕıa ser que los padres tanto hombres como mu-
jeres aplican menos el control psicológico en los hijos que se encuentran en la infancia
en comparación con los adolescentes (Kuppens et al., 2013).

Ambos instrumentos de observación, contienen subdimensiones conductuales que
concuerdan parcialmente con otros sistemas de observación para la interacción de la
diada padre-hijo, como los empleados en investigaciones de Vite y López (2004) y Vers-
chueren, Dossche, Marcoen, Mahieu y Bakermans-Kranenburg (2006).

Para la construcción de ambos sistemas de observación, se cuidó que los datos
obtenidos en cada etapa, fueran representativos y confiables siguiendo los criterios esti-
pulados por Flores et al. (2013), Anguera (2003b), Gardner (2000), Aspland y Gardner
(2003). Primeramente, en la selección de las muestras de comportamiento de la interac-
ción diádica, se controló la reactividad a la presencia del observador mediante una fase
de adaptación en la primera sesión. Después, en la representatividad de la muestra, se
implementaron tareas estructuradas que propiciaran la interacción entre los miembros
de la diada y la exhibición de conductas caracteŕısticas de la dinámica familiar tal y co-
mo ocurre en el escenario natural (Roberts & Hope, 2001). Por lo que se puede señalar
que las muestras de comportamiento estudiadas, representan la interacción de la diada
como se lleva a cabo en la cotidianidad.

Se realizó el control de calidad de los datos para detectar si eran confiables e idóneos
para su interpretación. Se entrenó a un grupo de observadores para que realizaran las
narraciones e identificaran las acciones que habŕıan de integrar los sistemas de registro.
Asimismo, obtuvieron la confiablidad de los datos a través de la concordancia consen-
suada entre observadores mediante la estimación del número de acuerdos entre la suma
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del número de acuerdos y desacuerdos, luego multiplicado por 100. Sólo se considera-
ron como válidos los datos provenientes de narraciones completas y cuyo acuerdo entre
observadores oscilara en 80 %.

A lo largo de todo el estudio se presentaron algunas limitaciones, que si bien no im-
pactan sustancialmente en los resultados es conveniente tomar en cuenta para futuras
investigaciones. Al momento de recabar la muestra de comportamiento se presentaron
situaciones en que la diada realizaba la actividad más rápido o más lento de lo pro-
puesto. Para ello, se sugiere continuar en la búsqueda de tareas que permitan recabar
el tiempo necesario sin que la diada tenga que estar más o menos tiempo del requerido
y se puedan obtener datos representativos.

Otra limitación alude a los participantes adultos, ya que sólo participaron madres
de familia. Es conveniente indagar si en el repertorio de los padres, existen prácticas
parentales distintas a las que emplean las madres.

Respecto al lugar donde se implementaron las tareas, no fue determinante en los
comportamientos observados en la conducta interactiva de la diada debido a la natura-
leza de este estudio. Para ello, es conveniente distinguir entre estudios observacionales
naturalistas y la observación sistemática, pues cada uno ofrece un marco de referen-
cia conceptual y metodológico que determina la importancia del lugar, el tiempo, las
tareas, el sistema de observación y el método de análisis de los datos (Hintze & Matt-
hews, 2004). Esta investigación implicó un sistema de observación sistemática, la cual
se caracteriza por la medición de conductas espećıficas que han sido definidas operacio-
nalmente a priori de manera clara y precisa (Hintze & Matthews, 2004). Por ende, en
estos estudios sobresale la importancia de asignación de tareas que permitan emerger
la conducta de interés más que el lugar donde se recoge la muestra de comportamiento.

A partir de este estudio, se aportan dos sistemas de observación confiables que per-
mitirán el registro de las conductas que realiza cada miembro de la diada padre-hijo
mientras interactúan.

En suma, el uso de instrumentos y herramientas es una caracteŕıstica definitoria
de la investigación cient́ıfica, ya que posibilita la medición de las variables de manera
razonada y precisa (Carretero-Dios & Pérez, 2007). En esta fase de la investigación, el
objetivo general consistió en adaptar y construir los instrumentos que permitieran la
medición de las variables de interés. En esta sección, se presentaron las implicaciones
de la adaptación y validación psicométrica de la Escala de Orden, Bullicio y Confusión
(Matheny et al., 1995) y la construcción de dos instrumentos de observación sistemática.
Ambos posibilitaron la medición de las variables de interés de esta investigación.
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Caṕıtulo 6

FASE II

Evaluación del contexto ambiental y la

agresión infantil

La identificación de las condiciones ambientales en que se desarrollan los niños se
ha convertido en un eje central en la investigación dado que han sido asociadas al desa-
rrollo competente o disfuncional en la infancia. En esta investigación, se intentó probar
un modelo ecológico del desarrollo de la agresión en la infancia, integrado por sistemas
que se relacionan entre śı y que están presentes en el principal contexto de desarrollo.

En esta fase, se analizó la relación de las condiciones socio-f́ısicas de desorden o caos
en el hogar, el hacinamiento percibido por los padres de familia y la agresión infantil.

6.1. Objetivo

Evaluar la relación de las condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar (caos),
el hacinamiento y la agresión infantil en dos grupos de diadas padre-hijo.

6.2. Método

Participantes

Para la elección de los participantes se hizo un muestreo no probabiĺıstico proposi-
tivo (Kerlinger & Lee, 2002). Los criterios de inclusión fueron que el adulto deb́ıa ser
el padre o madre y cuidador principal del menor, y para el caso de los niños fue que
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se ubicaran en la etapa preescolar. Inicialmente, se contó con la participación de 31
diadas, de las cuales sólo permanecieron 23. Sus datos se reportan en la fase 3.

Instrumentos

Escala de Orden, Bullicio y Confusión (Matheny et al., 1995) versión para pa-
dres de familia mexicanos (Adaptada y validada en la fase 1). Es una escala
que evalúa las condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar a partir de tres
dimensiones: orden, confusión y carencia en la implementación de rutinas fami-
liares. Está integrada por 9 reactivos (p. e. Podemos encontrar con facilidad las
cosas que necesitamos, en la casa hay una atmosfera de calma, frecuentemente
hay preocupaciones en nuestro hogar, etc.), con opción de respuesta tipo Likert
de cuatro puntos: 1. Muy parecido a mi casa, 2. Parecido a mi casa, 3. Poco pa-
recido a mi casa, y 4. Nada parecido a mi casa. Cuenta con validez de constructo
y consistencia interna de α = .72.

Lista de Conductas Infantiles (Child Behavior CheckList, CBCL 1 1/5 - 5; Achen-
bach & Rescorla, 2000) versión validada para población mexicana (Flores, Bustos,
Blanco & Covantes, 2015). Es un instrumento compuesto por 32 reactivos que
responden los padres sobre la sintomatoloǵıa internalizada y externalizada del
niño. Sus reactivos se concentran en cinco factores (conducta agresiva, retrai-
miento, quejas somáticas, problemas de sueño y reacción emocional). Cuenta con
tres opciones de respuesta: 0 = nunca, 1= a veces y 2 = siempre. Tiene validez de
constructo y alfa de Cronbach de 0.87. Para este estudio se consideró el puntaje
de la subescala Conducta Agresiva, la cual está conformada por 17 reactivos (p.
e. Golpea a otros, se involucra en muchas peleas, es desobediente, etc.) con los
que se obtiene una puntuación total posible de 33 puntos. Este factor cuenta con
validez de constructo y alfa de Cronbach de α = .89.

Escala de Estrés Habitacional (Magdaleno, Flores & Bustos, 2016). Es una escala
con la cual se indaga el estrés residencial entendido como el grado de molestia
reportado por los padres debido a las condiciones de vivienda. Está integrada
por 28 reactivos (p. e. me molesta que mi casa sea pequeña, me molesta el ruido
provocado por los vecinos, etc.) agrupados en cuatro factores (temperatura, den-
sidad, hacinamiento y ruido). Cuenta con opciones de respuesta tipo Likert de
cuatro puntos que van de total acuerdo (4) a total desacuerdo (1). Sus factores
explican el 45 % de la varianza y el coeficiente alfa de Cronbach es de α = .93.
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Procedimiento

Antes de comenzar este estudio, se solicitó autorización en la Secretaŕıa de Edu-
cación Pública para el trabajo de campo en dos jardines de niños. Posteriormente, se
invitó a los directores a participar en el estudio y a través de ellos se convocó a los
padres de familia.

Se llevó a cabo una sesión informativa encabezada por la directora de cada plantel,
en la cual se dio a conocer que en esa institución ingresaŕıan psicólogos a realizar acti-
vidades con los padres e hijos. Se les explicó someramente que las actividades teńıan el
objetivo de conocer la forma en que conviven cotidianamente los padres e hijos y que
la participación era voluntaria, anónima y el manejo de los datos seŕıa confidencial.

A los padres que decidieron participar, se les entregó un cuestionario para que lo res-
pondieran. Este “cuestionario” fue la sección de preguntas para indagar caracteŕısticas
de la diada, sus condiciones de vivienda y las escalas que se describieron en la sección
de instrumentos.

6.2.1. Análisis de datos

Para los datos obtenidos a partir de la aplicación de escalas, se aplicó el siguiente
tratamiento estad́ıstico:

Análisis descriptivo de los datos de los niños y niñas clasificados como agresivos.

Análisis descriptivo para las caracteŕısticas de los hogares habitados por las dia-
das participantes. En el cual se identificaron las medidas de tendencia central y
dispersión (media y desviación estándar).

Correlación producto–momento de Pearson, con el objetivo de conocer la relación
entre las variables medidas. Se incluyeron los indicadores del hacinamiento (estrés
residencial, densidad y condiciones socio-f́ısicas del caos) y la agresión infantil.

Análisis de regresión lineal. Se aplicó con la finalidad de identificar el nivel de
explicación de las relaciones significativas encontradas entre las variables medidas
a través de las escalas aplicadas a los padres.
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6.3. Resultados

Identificación de niños agresivos y no agresivos

En la Tabla 16 se muestran los datos de los niños y niñas identificados con puntajes
altos y normales de agresión con base el punto de corte de la sub escala de Conducta
Agresiva de la versión mexicana de Lista de Conductas Infantiles (CBCL 1 1/2 – 5,
Flores et al., 2015).

Se identificaron a 12 niños y niñas con conducta agresiva y a 11 con conductas no
agresivas.

Como se muestra, ambos grupos quedaron homogéneos en cuanto a la edad, con ex-
cepción del sexo, ya que fueron más hombres con puntajes altos en agresión que mujeres.

Caracteŕısticas de los hogares

Dado que las variables ambientales que se evalúan en la presente investigación
podŕıan estar relacionadas con el tipo de hogares en que habitan las diadas, la primera
aproximación fue identificar las caracteŕısticas sobresalientes de sus hogares. Mediante
el análisis de frecuencias de las caracteŕısticas del hogar se verificó que la distribución
de los datos fue normal y sin diferencias entre los grupos (diada con niño agresivo y
no agresivo). En la Tabla 17 se muestra que la mayoŕıa de las diadas vive en hogares
rentados (43.5 %), construidos por materiales resistentes (95.7 %) y éstos se componen
de 1 a 5 cuartos, incluyendo sala, cocina y baño (72.7 %) con 1 o 2 recámaras (34.8 % y
30.4 % respectivamente). La cantidad de adultos que habitan en la misma casa fue de
1 a 7 (M = 2.70, DE = 1.29) y de 1 a 5 niños (M = 1.96, DE= 0.97).

Con los datos obtenidos a partir de este análisis, se calculó la densidad mediante
el número de personas por recámara. El resultado fue que por cada dormitorio hay 3
personas (DE = 2.82).
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A partir de este análisis descriptivo, se identificó que las caracteŕısticas f́ısicas de los
hogares habitados por los dos grupos de diadas eran homogéneas, sobretodo en el tipo
de hogar, material de construcción y número de habitantes. Dado que la mayoŕıa de las
casas habitadas eran prestadas o rentadas, la densidad promedio fue alta, considerando
que lo adecuado es que haya dos personas por dormitorio.

El siguiente tratamiento estad́ıstico consistió en la aplicación de un análisis de co-
rrelación producto-momento de Pearson para conocer si la percepción de las cualidades
socio-f́ısicas del contexto, el estrés habitacional y la agresión infantil reportada por los
padres estaban relacionadas.

Correlatos de las condiciones socio-f́ısicas de desorden (caos) en el hogar,
estrés residencial y agresión infantil

Para conocer la relación de las condiciones socio-f́ısicas del ambiente con el estrés
habitacional parental y la agresión infantil, se aplicó un análisis de correlación producto-
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momento de Pearson. El objetivo consistió en analizar si las condiciones socio-f́ısicas de
caos o desorden en el hogar se asociaban con en el estrés habitacional que experimentan
los padres de familia, y éste, con la agresión que manifiestan los niños. En la Figura
6 se muestra un esquema que organiza las variables independientes y la variable de-
pendiente con sus respectivos factores. La conducta agresiva infantil, el caos y el estrés
habitacional fueron reportadas por los padres de familia.

El análisis de correlación producto-momento de Pearson se aplicó para el conjunto
de datos recabados en los dos grupos de diadas, donde se obtuvo que la agresión infan-
til reportada por los padres, no mantiene relación estad́ısticamente significativa con el
estrés ambiental, pero śı con las condiciones de caos, factor ausencia de implementación
de rutinas con el que mantiene relación fuerte y significativa (r = .599; p < .01 ); es
decir, que en los hogares donde hay ausencia en la implementación de rutinas familiares
los niños obtuvieron mayor puntaje en agresión.

Posteriormente, se ejecutaron dos análisis adicionales con el propósito de conocer
la relación de estas variables de manera independiente para cada grupo. En el caso de
los niños agresivos, se identificó que la agresión que manifiestan no se relaciona con
el estrés habitacional que reportan sus padres, pero śı muestra una relación fuerte y
significativa con las condiciones del caos en su hogar. En la Tabla 18, los datos reflejan
que los niños que manifiestan mayores puntajes en agresión, viven en hogares menos
ordenados (r = -.630; p < .05 ) y con mayor ausencia de implementación de rutinas (r
= .619; p <.05 ).
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6.3 Resultados

En el grupo de niños no agresivos, se identificó que la agresión que manifiestan no se
relaciona significativamente con ninguno de los factores de las variables reportadas por
los padres (Tabla 19). Esta situación, ratifica que estas relaciones sólo son significativas
cuando los niños son reportados como agresivos.
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Finalmente, se aplicó un análisis de regresión lineal donde se incluyeron las variables
con las que la agresión infantil mostró relación significativa. Los resultados indican que
la agresión infantil reportada por los padres podŕıa ser explicada por la ausencia de
implementación de rutinas R2

ajustada = .328, F (1,22) = 11.742, p < .01.

La primera aproximación para explicar el comportamiento de agresión en relación
con los estresores ambientales, da la pauta para entender que la agresión infantil es
un comportamiento que está asociado con factores socio-f́ısicos caóticos del entorno
residencial, como la ausencia de implementación de rutinas familiares y la falta de orden
dentro de la casa; pero no se asocia al estrés producido por las condiciones ambientales
del hogar que experimentan sus padres. Las implicaciones se discuten a continuación.

6.4. Discusión

En esta fase de la investigación, se analizó si las condiciones socio-f́ısicas de desorden
en el hogar (caos) en que habitan los niños impactaban de manera directa en la agresión
infantil, o indirecta por la v́ıa del hacinamiento que experimentaban los padres. Las
implicaciones de esta fase se discuten a partir de la inferencia de las hipótesis y los
objetivos planteados, las limitaciones y alternativas para futuras investigaciones.

Inicialmente, se revisaron las condiciones de vivienda de los participantes con el
objetivo de conocer las caracteŕısticas de los hogares en que habitaban los participan-
tes de cada grupo. No se detectaron diferencias entre los hogares de los dos grupos de
diadas y la estructura y caracteŕısticas sociodemográficas corresponden a los hogares
t́ıpicos habitados en la Ciudad de México (Instituto Nacional de Estad́ıstica y Geograf́ıa
–INEGI-, 2017).

La identificación de homogeneidad en las caracteŕısticas f́ısicas y sociodemográficas
de las condiciones de vivienda de los participantes, constituyó un primer dato impor-
tante del papel que desempeñan las caracteŕısticas ambientales f́ısicas del hogar en los
procesos que se generan al interior de este sitio. Es decir, en esta muestra, no existen
diferencias en las caracteŕısticas ambientales f́ısicas donde se desarrollan los niños agre-
sivos y no agresivos.

Desde la perspectiva del modelo bioecológico del desarrollo (Bronfenbrenner y Mo-
rris, 2006), se plantea que los factores ambientales ejercen influencia en los procesos
proximales de manera objetiva y subjetiva. Es decir, si bien existen caracteŕısticas ob-
jetivas homogéneas, la forma en que estén constituidas o se perciban podŕıa determinar
el impacto que ejerza en los procesos proximales, como la interacción de la diada padre-
hijo (Wachs & Evans, 2010).
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La primera relación esperada, fue que las condiciones socio-f́ısicas de desorden en el
hogar (caos) se vinculaban con el estrés residencial, espećıficamente con el indicador de
hacinamiento que reportaron los padres, dado que las condiciones f́ısicas del ambiente
contribuyen a la experiencia subjetiva de hacinamiento (Gifford, 2007). No obstante,
no se encontró que el hacinamiento, ni el resto de los factores de estrés residencial en
padres mantuvieran alguna relación con los factores de caos en el hogar. Este hallaz-
go, es consistente con los resultados obtenidos por Whitesell, Teti, Crosby y Kim (2015).

Una posible explicación para este resultado, es que las caracteŕısticas f́ısicas de los
hogares evaluados, corresponden a viviendas con materiales de construcción resistentes
t́ıpicos de zonas urbanizadas; cuyo número de habitantes entra en el porcentaje de fa-
milias que no viven en condiciones de hacinamiento (INEGI, 2017). El que las personas
vivan en condiciones habitables, reduce la posibilidad de evaluar como negativo el es-
pacio disponible (Churchman, 2002). Asimismo, se reduce la posibilidad de que existan
condiciones f́ısicas de desorden debido a la disponibilidad del espacio para distribuir los
objetos.

En esta investigación, el hacinamiento se consideró como un factor del estrés residen-
cial y fue definido como una evaluación subjetiva del individuo, quien ante determinado
nivel de densidad la percibe como negativa y conduce a un estado de estrés psicológico
(Churchman, 2002). El estrés en los padres, tanto el producido por situaciones rela-
cionadas con la parentalidad como por eventos cotidianos (p. e. las condiciones de
vivienda) ha sido un predictor importante en los problemas de comportamiento infantil
(Coley et al, 2003; Fuller et al., 1993). Por ello, la segunda relación que se esperaba,
fue que el hacinamiento se vinculara de manera positiva y significativa con la agresión
infantil. Sin embargo, no se encontró relación entre estas variables en ninguno de los
dos grupos de diadas.

Con estas dos relaciones hipotetizadas, se pretend́ıa conocer si las condiciones socio-
f́ısicas de desorden en el hogar impactaban de manera indirecta en la agresión infantil
por la v́ıa del hacinamiento que experimentan los padres, pero no se encontró apoyo
emṕırico que diera sustento a este planteamiento. Este resultado es congruente con
otras investigaciones como la de Martin et al. (2012) donde se identificó que las varia-
bles maternas evaluadas no son mediadoras del caos y aspectos del desarrollo infantil.

La tercera relación analizada, fue para conocer si las condiciones socio-f́ısicas de des-
orden en el hogar manteńıan relación directa y significativa con la agresión infantil. A
partir del análisis en los dos grupos de niños (en conjunto y de manera independiente),
se encontró que sólo el factor que representa la ausencia de implementación de rutinas
tiene una relación positiva y significativa con la agresión que manifiestan los niños en
etapa preescolar r = .599, p < .01. Asimismo, constituye un elemento fundamental en
la explicación de la agresión infantil R2

ajustada = .328, F (1,22) = 11.742, p < .01.
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Este hallazgo concuerda con los resultados reportados por Dumas et al. (2005),
Coldwell, Pike y Dunn (2006), Deater-Deckard et al. (2009) y Jaffe, Hanscombe, Ha-
worth, Davis y Plomin (2012) donde se concluyó que las condiciones de caos en el hogar
impactan directamente en los problemas de comportamiento infantil.

La ausencia de implementación de rutinas en la familia, es un factor de los hogares
conceptualizados como caóticos, pero su naturaleza no representa a un elemento f́ısico
del hogar, sino a un aspecto social equivalente a un proceso familiar que, en conjunto
con la parentalidad y sus caracteŕısticas, están estrechamente asociadas con el desarro-
llo infantil (Lorenzo-Blanco et al., 2013). Por ello, y con base en el apoyo emṕırico, se
puede señalar que los procesos familiares caracteŕısticos de los hogares caóticos desem-
peñan un papel cŕıtico en la agresión que manifiestan los niños.

Deater-Deckard et al. (2009) plantean que es importante considerar al niño con pro-
blemas de conducta como una influencia potencial para la existencia de caos en el hogar,
pues los padres de un niño con problemas de comportamiento se encuentran en una si-
tuación más dif́ıcil para poner orden en el hogar. Esta situación resalta la relevancia del
análisis de la interacción de la diada padre-hijo para complementar los hallazgos acer-
ca de la importancia de los procesos familiares en el comportamiento infantil y paterno.

En investigaciones previas, se analizó el efecto de las condiciones de caos en el hogar
en los problemas de comportamiento infantil de manera global, por lo que una de las
aportaciones de esta investigación consistió en identificar, espećıficamente, cuál de éstas
condiciones contribuyen en la explicación de la agresión que manifiestan niños en etapa
preescolar.

Pese a la relevancia de los hallazgos obtenidos, en esta fase de la investigación se
presentaron algunas situaciones que podŕıan mejorarse en futuras investigaciones. Dada
la naturaleza de esta investigación, el número de participantes no posibilita la gene-
ralización de estos hallazgos, no obstante, se garantiza la relevancia cultural y validez
ecológica.

En futuras investigaciones, se sugiere incrementar el tamaño de la muestra, donde
se incluyan en la misma proporción a padres y madres de los niños. Asimismo, se con-
sidera conveniente que este estudio pudiera replicarse en una población que habiten en
hogares con densidad alta y baja, y contrastar la experiencia de hacinamiento en los
padres.

A partir del hallazgo principal en esta fase de la investigación, se sugiere continuar
con la identificación de cómo se llevan a cabo los procesos familiares en los hogares
caóticos, tanto en la estructura f́ısica como social. En esta investigación, sólo se indaga-
ron tres elementos: el orden, la confusión y la ausencia de implementación de rutinas; no
obstante, Wachs y Evans (2010) plantean que existen más elementos que caracterizan
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a los hogares caóticos.

Los procesos familiares, son resultado de la interacción entre los miembros de la
familia, y están matizados por aspectos culturales, situacionales y caracteŕısticas de
personalidad de los padres y los hijos (Bornstein, 2006). Dado que, en la infancia tem-
prana los padres representan uno de los aspectos más influyentes en el desarrollo infantil,
es fundamental indagar en las prácticas parentales que llevan a cabo.

Los datos analizados en esta fase se obtuvieron a partir del reporte de los padres,
pero en análisis de la interacción diádica, surge la necesidad de realizar estudios que
aporten información tal como ocurre en el escenario natural. Con este objetivo, en la
siguiente fase de la investigación se hizo un estudio observacional para conocer la forma
en que se asocian los comportamientos de los padres y niños (agresivos y no agresivos).
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Fase III

Modelo psicoambiental de las prácticas

parentales en la agresión infantil

El análisis del contexto ambiental, tanto de los elementos f́ısicos como sociales que
lo constituyen, es fundamental para la comprensión del desarrollo humano (Bronfen-
brenner & Morris, 2006). En esta fase de la investigación, se incorporó el análisis de un
aspecto del contexto social (prácticas parentales) en la agresión en la infancia, el cual
se llevó a cabo a partir de un diseño observacional.

7.1. Objetivo

Evaluar la manifestación de conductas desadaptativas en niños agresivos y no agre-
sivos y su relación con las prácticas parentales.

Objetivos espećıficos

Identificar regularidades del comportamiento infantil en ambos grupos de niños
en forma de patrones conductuales.

Identificar las conductas activadoras e inhibidoras de los comportamientos desadap-
tativos en niños agresivos y no agresivos.

Comparar las prácticas parentales que emplean los padres de los niños agresivos
y no agresivos.
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Identificar las prácticas parentales que se inhiben o se activan con los comporta-
mientos desadaptativos en el grupo de niños agresivos y en los no agresivos.

7.2. Método

Participantes

La muestra se integró con 23 diadas (una diada padre – hijo y 22 diadas madre –
hijo(a)). La edad de los padres fue de 21 a 43 años (M = 29.04, DE = 6.25), con esco-
laridad predominante de nivel secundaria (47.8 %), seguida por preparatoria (30.4 %),
licenciatura (13 %) y carrera técnica (8.7 %). En cuanto a estado civil, el 34.8 % reportó
ser casado, el 26.1 % estar viviendo en unión libre, 26.1 % soltero y 4.3 % separado.

Los niños participantes fueron 11 mujeres y 12 hombres con edades de 41 a 73 meses
(M = 61.57, DE = 8.913), quienes estaban cursando el nivel preescolar.

Tipo de muestreo

Para conformar la muestra de comportamiento de cada diada, se hizo un muestreo
temporal (Kerlinger & Lee, 2002) durante cuatro sesiones, y una sesión previa para
la adaptación. En la Tabla 20, se muestran las seis tareas que realizaron las diadas y
la cantidad de tiempo videograbado en cada sesión. Las tareas 1 y 2 corresponden a
la fase de adaptación, que también fueron videograbadas, pero no forman parte de la
muestra de comportamiento analizada.
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Contexto de observación

Caracteŕısticas del entorno. Las actividades de interacción lúdica se llevaron a ca-
bo en las instalaciones de dos jardines de niños ubicados en la Ciudad de México
y Estado de México. En cada institución fue asignado un espacio para la imple-
mentación de las actividades (salón de cantos y juegos, el teatro, la biblioteca
del preescolar y en ciertas sesiones se trabajó en un salón de clases vaćıo). Estos
espacios eran de tamaño semejante, el cual oscilaba entre 6 x 7 metros.

En cada lugar hab́ıa una mesa y dos sillas para la ejecución de las actividades, y
dos sillas adicionales, una para el observador 2 quien estaba al frente de la diada
aproximadamente a cinco metros de distancia, y la otra para el observador 1 quien
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AGRESIÓN INFANTIL

permanećıa alejado después de dar las instrucciones a los participantes. En cada
lugar, la iluminación fue adecuada, la presencia de est́ımulos f́ısicos distractores
como el ruido ambiental fue escasa y no hubo intervención de personas ajenas a
los participantes o a los observadores. Al ser un espacio de aprendizaje para los
menores, eventualmente hab́ıa eventos musicales y no se tuvo control de ruido
producido por estos.

Caracteŕısticas de la interacción de la diada. Las diadas permanećıan en el salón
sólo mientras realizaban las tareas, las cuales se consideraron como estructuradas,
de acuerdo con los señalamientos de Roberts y Hope (2001).

Materiales

Para la videograbación de la interacción diádica. Los materiales empleados para las
tareas fueron los que se enlistan a continuación. Cabe mencionar, que al d́ıa sólo se
llevaba el material necesario para implementar la tarea en turno.

a) Equipo de grabación.

Cámara de video Handycam de Sony.

Extensión.

Tarjetas de memoria micro SD con capacidad de almacenamiento de 16 GB.

b) Juguetes para el desarrollo de las tareas.

Torre de hanoi.

Rompecabezas de 12 piezas (correspondiente a la etapa del desarrollo preescolar).

Frutas y verduras de plástico.

Bloques de plástico.

Un tangram.

45 juguetes en colores verde, rojo y amarillo.

3 bolsas de plástico (verde, rojo y amarillo).

Para el registro observacional, fue necesario contar con el siguiente equipo:

Computadora portátil.

Videos en formato MPEG almacenados en DVD o en memoria USB.
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Instrumentos

- De observación

Sistema de Observación de la Interacción Social Infantil. Es un instrumento de ob-
servación de tipo formato de campo con sistema de categoŕıas (Anguera et al., 2007)
con el que se pueden registrar las conductas adaptativas y desadaptativas de los niños
en interacción con alguno de sus padres. Está integrada por cuatro dimensiones: Adap-
tación al contexto, donde se refleja la capacidad del niño para adaptarse a la situación
de interacción que establece con su padre o madre a través de la autorregulación, ob-
servación del contexto y la ejecución de la tarea; Desadaptación al contexto, donde se
contemplan conductas que demuestran la negación o dificultad del niño para mante-
nerse en la tarea o seguir las instrucciones (fastidio, desobediencia, quejarse, mandar
y contacto f́ısico negativo); Contacto Afectivo, cuando el niño muestra conductas de
afecto hacia su madre o padre; y Otras conductas, donde se incluyen comportamientos
que no corresponden a los anteriores, como mirar a la cámara.

Sistema de Observación del Control y Apoyo Parental. Es un instrumento de obser-
vación de tipo formato de campo con sistema de categoŕıas (Anguera et al., 2007) que
permite registrar las prácticas parentales de los padres de familia. Está integrado por
tres dimensiones: Apoyo, que permite identificar la capacidad del padre para ayudar a
que el niño consiga una meta a través de acciones que promueven su bienestar emocio-
nal, y se integra por subdimensiones como cooperación, contacto positivo y aprobación;
Control conductual, donde el padre emplea medidas de disciplina para regular el com-
portamiento del niño. Esta Dimensión se integra por dos macro categoŕıas, la primera
es positiva e incluye acciones de demanda, y se caracteriza por los esfuerzos del padre
para que su hijo emita la conducta esperada mediante explicación, retroalimentación y
supervisión; la otra dimensión es negativa y representa conductas de disciplina que el
padre lleva a cabo para disminuir o incrementar un comportamiento en el niño, tales
como el contacto f́ısico negativo, reprobación e ignorar. Este instrumento cuenta con
una categoŕıa adicional llamado otras conductas, en la cual se contemplan conductas
de aparente inactividad del padre.

- De registro

Registro Observacional de Datos Categóricos (RODAC; Flores & Ortiz, 2009). Es
un programa que permite el registro de cualquier comportamiento, ya que las categoŕıas
conductuales, aśı como los códigos a registrar son programados inicialmente. Este sis-
tema computarizado hace el registro continuo de las conductas a observar durante el
tiempo predeterminado por el observador. Aporta datos en un block de notas que pue-
den codificarse en el programa Excel y SPSS.
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Diseño de investigación

Se empleó un diseño observacional nomotético, de seguimiento y multidimensional
(Anguera, Blanco & Losada, 2001).

Nomotético alude a la cantidad de unidades observadas. En este estudio fueron
23 diadas, cada una representa una unidad. Asimismo, puede asignarse a una
colectividad tomando el criterio de la caracteŕıstica de agresión del niño, y se
consideraron también como dos unidades.

De seguimiento alude a la temporalidad en que se recogen los datos. En este es-
tudio, se recolectó la muestra de interacción de la diada padre-hijo en el periodo
de tres meses, en el que se obtuvieron cuatro sesiones por diada

La multidimensionalidad alude al nivel de respuesta de los participantes, el cual
puede ser unidimensional, como conducta gestual o verbalizaciones, o multidimen-
sional, donde se involucra más de un nivel de respuesta. En este caso, interesaban
las acciones que realizaron los participantes, posturas, gestos o verbalizaciones que
fueron agrupadas en las categoŕıas o subdimensiones de los instrumentos cons-
truidos en el estudio 2 de la fase I.

Procedimiento

Antes de comenzar el trabajo de campo, se llevó a cabo la primera parte de la
capacitación a observadores, la cual se realizó en dos momentos con el objetivo de eli-
minar el sesgo por los conocimientos previos de los observadores y con ello reducir las
desventajas en la investigación si éstos se dan por exceso y provocar expectativas. La
primera parte consistió en la capacitación de cuatro psicólogos en la filmación del com-
portamiento y en el manejo de la cámara de video durante sesiones teóricas, las cuales
se enfocaron en la observación en escenarios naturales, prácticas de videograbación y el
trato a los participantes. Asimismo, se les otorgó la descripción de las actividades que
seŕıan implementadas para que memorizaran las instrucciones.

Cuando ya estaban identificadas las diadas que participaŕıan en el estudio, aśı como
su consentimiento para la participación, se acordó con ellos el horario en que podŕıan ir
a realizar las actividades de interacción. El procedimiento se condujo en las siguientes
etapas:

a) Videograbación de la interacción de la diada padre e hijo. Se acudió duran-
te tres meses, cuatro d́ıas a la semana a cada jard́ın de niños (lunes, miércoles,
jueves y viernes) en turno matutino de 9:00 a 12:30 horas y vespertino de 14:30
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a 17:30 horas para videograbar la interacción de las diadas. Aproximadamente
se recopilaba por d́ıa una sesión de 3 a 5 diadas. En la primera sesión, los dos
observadores se presentaban con los participantes. El observador 1, reiteraba so-
meramente la intención del estudio, el manejo confidencial de la información y
el anonimato de sus identidades, y les recordó la importancia de comprometerse
con la asistencia y puntualidad para culminar cada sesión. Posteriormente, esta-
blećıa un rapport con los miembros de la diada y le daban las instrucciones de
las actividades (fase de adaptación). En las siguientes cuatro sesiones se realizó el
muestreo temporal de la conducta. El protocolo para estas sesiones fue el siguiente:

- Dos observadores asistieron a los jardines de niños 15 minutos previos al inicio
de la actividad con la finalidad de preparar el material y equipo de videograba-
ción. Posteriormente, el observador 1 comenzaba a platicar con el niño o la madre
a modo de establecer el rapport e inmediatamente les presentaba la actividad que
realizaŕıan y daba las instrucciones. Mientras tanto, el observador 2 terminaba de
acomodarse con el equipo de videograbación. Cuando el observador 1 indicaba a
los participantes, “adelante, pueden comenzar” se apartaba de la diada y el obser-
vador 2 iniciaba la videograbación y se deteńıa cuando la diada hab́ıa concluido
la tarea asignada. El observador 2 en ningún momento intervino en el proceso.
Finalmente, el observador 1 se acercaba a la diada cuando éstos conclúıan la tarea
y les preguntaba qué les hab́ıa parecido el juego, o bien haćıan algún comentario
sobre el mismo, haćıa el cierre y se desped́ıan.

-Se realizó la siguiente secuencia de tareas para cada diada participante y en el
mismo orden: (1) rompecabezas, (2) juego con frutas y verduras, (3) Torre de
hanoi, (4) Tangram, (5) armar figuras con bloques de plástico y (6) agrupación
de juguetes. Estas actividades se describen en el Apéndice B.

Al final de la recolección de la muestra temporal de comportamiento de la diada,
como parte de los acuerdos con las directoras de los jardines de niños y con los
padres, se dio información relevante a cada padre respecto a las observaciones
que se hicieron durante la videograbación de las tareas, y dado que parte de la
muestra estaba integrada por diadas donde se incluyen niños con comportamien-
tos agresivos, se otorgó una plática grupal acerca del comportamiento infantil y
el modo de abordar las conductas desadaptativas. La información que se propor-
cionó estuvo estructurada de acuerdo con el enfoque de solución de problemas
sociales de D Zurilla y Nezu (2007).

b) Registro observacional y control de calidad del dato. El segundo paso se en-
focó en la obtención de los datos del comportamiento infantil y de las prácticas
parentales y la identificación de la confiabilidad. Para ello, se llevó a cabo la si-
guiente secuencia:
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-Capacitación a observadores. Este constituyó el segundo momento de la capa-
citación/entrenamiento a 12 observadores, la cual estuvo enfocada en aspectos
teóricos y prácticos del registro observacional. Primero, se les dieron bases de
la observación sistemática, sistemas de registro y confiabilidad de los datos. El
equipo de observadores fue dividido en 2 grupos con la intención de que uno re-
gistrara el comportamiento de los niños y el otro equipo el comportamiento de los
padres. Con ello, se conformaron tres parejas de observadores para cada condición.

Antes de comenzar con la parte práctica de la capacitación, se otorgó el instru-
mento de observación correspondiente a cada grupo de observadores para que
memorizaran las categoŕıas o subdimensiones que iban a registrar. Posteriormen-
te, se les explicó el software que empleaŕıan para el registro observacional y para
la obtención de confiablidad de los registros. La parte práctica comenzó con el
entrenamiento en registros observacionales de la conducta del miembro de la dia-
da correspondiente; para ello, se les otorgaron videos breves (aproximadamente
de 2 – 3 minutos de duración) con los que practicaban el registro. Cabe señalar,
que estos videos no corresponden a las diadas que integran la muestra para esta
investigación, pero si correspond́ıan a muestras de interacción de la diada padre
- hijo.

Cuando demostraron haber comprendido el sistema de observación y de registro,
se les explicó el método para obtener la concordancia entre los observadores, y la
estimación del coeficiente de confiabilidad Kappa de Cohen empleando el paquete
estad́ıstico SPSS versión 22. También realizaron ejercicios de obtención de con-
fiabilidad mediante este método. A los observadores se les hicieron las siguientes
aclaraciones antes de comenzar con los registros:

+Los registros deb́ıan hacerlos de manera independiente.
+La obtención de la confiabilidad se llevaŕıa a cabo de manera presencial entre
los observadores.
+ La obtención de confiabilidad se llevaŕıa a cabo de manera consensuada.

Al término de la capacitación se realizó el registro de los datos.

-Captura del dato a partir del registro observacional. De acuerdo con Anguera
(2003b), el registro constituye la transcripción de la realidad por parte del obser-
vador mediante la utilización de códigos determinados. En esta etapa se realizaron
los registros para la conducta infantil y las prácticas de manera independiente,
con base en los códigos para la conducta infantil y los códigos para las prácticas
parentales que provienen de los instrumentos de observación. El registro se realizó
mediante el RODAC descrito en la sección de instrumentos. Para cada miembro
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de la diada se realizaron registros de cuatro sesiones, a partir de las cuales se
obtuvieron 180 datos categóricos por sesión y un total de 720 datos categóricos
por miembro de la diada.

- Obtención de confiabilidad de los datos. Cuando se obtuvieron los datos categóri-
cos, lo siguiente fue identificar si la información recuperada era confiable. Para
ello, los observadores se reunieron por parejas, revisaron el número de acuerdos y
desacuerdos y obtuvieron la concordancia entre los observadores, la cual se llevó
a cabo de manera consensuada, y posteriormente a través de la estimación del
coeficiente Kappa de Cohen. A los observadores se les reiteró que el consenso im-
plicaba que, tras la identificación de desacuerdos entre ellos, se pudiera tomar la
decisión sin objeción explicita tomando como base la definición de cada conducta
registrada. No obstante, si alguno permanećıa en desacuerdo, no deb́ıan cambiar
la opinión por evitar el conflicto o bien, evitar el sesgo de “ahora es la conduc-
ta que tú digas, luego la que yo considere conveniente”. Por el contrario, se les
exhortó a defender las opiniones con argumentos basados en la definición de la
categoŕıa o subdimensión, y si no se llegaba a un acuerdo, entonces podŕıan soli-
citar la opinión de un tercer observador que intervendŕıa apoyado en la definición
de la categoŕıa.

Después del consenso entre observadores, aplicaron la prueba estad́ıstica Kap-
pa de Cohen. El análisis se aplicó a cada una de las cuatro sesiones registradas
por participante, tanto a los datos recabados para las prácticas parentales como
los de la conducta infantil. En la Tabla 21 se muestra la confiabilidad por cada
sesión correspondiente a la conducta infantil de los 23 niños participantes. Los
coeficientes van de α = .73 a α = .99, los cuales se consideran aceptables (Blanco
& Anguera, 2003).
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En la Tabla 22 se muestra la confiabilidad correspondiente a los datos obtenidos
para las prácticas parentales. Los ı́ndices van de α = .73 a α = .99, y al igual que los
datos recabados en el grupo de niños, son aceptables.

Después del análisis, se determinó que se contaba con datos cuya confiabilidad era
adecuada para continuar con el tratamiento estad́ıstico pertinente.

7.2.1. Análisis de datos

Con el propósito de evaluar las conductas desadaptativas en niños agresivos y no
agresivos, y la relación de estas conductas con las prácticas parentales, los datos se
analizaron de manera cuantitativa seleccionando las pruebas estad́ısticas en función del
diseño de investigación (Anguera et al., 2001).
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En el primer nivel de análisis, se examinó la ocurrencia de los comportamientos de
la diada. Para ello, se estimaron las frecuencias con la finalidad de describir los compor-
tamientos que manifestaron los niños agresivos y no agresivos, aśı como las prácticas
parentales que llevaron a cabo sus padres. Asimismo, se comparó mediante ANOVA
univariado, si las diferencias en el comportamiento (infantil y paterno) estaba en fun-
ción de la agresión que manifestaron los niños de cada grupo.

En el segundo nivel, se analizó el orden en que ocurrieron los comportamientos de
los niños de ambos grupos y de las prácticas de sus padres. Primero, se detectó la
transición del comportamiento infantil en forma de patrones conductuales mediante el
análisis secuencial de retardos (Bakeman & Quera, 1996). Posteriormente, mediante el
análisis de coordenadas polares (Sackett, 1980; Anguera & Losada, 1999) se identifica-
ron las conductas que se activaron o inhibieron ante la ocurrencia de comportamientos
desadaptativos, tanto en los niños como las prácticas que los padres implementaron.

7.3. Resultados

7.3.1. Análisis del comportamiento infantil

7.3.1.1. Estimación de frecuencias en cada grupo

En la Tabla 23 se muestra la frecuencia absoluta para cada una de las subdimensio-
nes conductuales evaluadas en el proceso de interacción. En el grupo de niños agresivos
aparecen más datos debido a que este grupo quedó integrado por 12 participantes, y
en el grupo de no agresivos, por 11 participantes. Por ello, la comparación entre los
grupos se realizó con la proporción de las conductas.
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En la Figura 7, se muestra la proporción de los distintos comportamientos de cada
grupo. En cuanto a las conductas adaptativas como ejecución de la tarea (ET), obser-
vación del contexto (OC) y autorregulación (AR), no se aprecian diferencias entre los
grupos. Se identificó mayor cantidad de comportamientos de adaptación al contexto en
ambos grupos, siendo más representativo ET y OC.

Respecto a las conductas desadaptativas, se detectó que ambos grupos emplean es-
tos comportamientos con menor frecuencia, pero se observa mayor proporción en los
niños agresivos, sobretodo en la ocurrencia de contacto f́ısico negativo (CN), desobe-
diencia (D), fastidio (FA) y quejarse (Q).
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Posteriormente, se aplicó un análisis de varianza univariado para identificar si
exist́ıan diferencias estad́ısticamente significativas entre las conductas infantiles y el
tamaño del efecto de cada conducta. En la Tabla 24, se muestra que la desobediencia
y quejarse constituyen los comportamientos que diferencian a los niños agresivos de los
no agresivos. Asimismo, se observa que el contacto f́ısico negativo en los grupos estuvo
aproximado a ser significativo (p = .06) y se detectó tamaño del efecto moderado para
estos comportamientos (Cohen, 1988).
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7.3.1.2. Detección de patrones conductuales en niños agresivos y no agre-

sivos

A partir de la comparación de las conductas infantiles entre los grupos, se analizó
la existencia de regularidades en la manifestación de desobediencia, queja y contacto
f́ısico negativo. Para ello, fue aplicado el análisis de secuencial de retardos mediante el
programa GSEQ 5 (Bakeman & Quera, 2011), ya que, a partir de este análisis se pueden
detectar las regularidades en que se presentan eventos y/o estados del comportamiento.

A partir del orden en que se manifestaron las conductas, se obtuvieron las probabi-
lidades incondicionada y condicionada, efectuándose un contraste estad́ıstico mediante
la ley binomial para detectar la existencia de patrones conductuales (Bakeman & Que-
ra, 1996). Estos patrones se formaron con base en la probabilidad de ocurrencia de
determinadas conductas dada una conducta criterio (propuesta por hipótesis e inicio
del posible patrón de conducta). Para el caso del comportamiento infantil, se ejecutaron
tres análisis de manera independiente tomando como conducta criterio la desobedien-
cia, quejas o contacto f́ısico negativo, y como conductas condicionadas las que fueron
registradas mediante el Sistema de Observación para la Interacción Social Infantil.

Este análisis tuvo el objetivo de explorar la transición del comportamiento infantil
a partir del análisis de los retardos retrospectivos y prospectivos del -5 al +5 (Bakeman
& Quera, 1996). Es decir, del análisis de las cinco conductas que ocurrieron antes y las
cinco conductas que ocurrieron después de la conducta criterio.

139



7. FASE III
MODELO PSICOAMBIENTAL DE LAS PRÁCTICAS PARENTALES EN LA
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Para la delimitación de los patrones de comportamiento estad́ısticamente significa-
tivos, se aplicaron las normas interpretativas convencionales respecto a la finalización
de un patrón conductual (Anguera, 1990; Anguera, 2010 en Mateu, 2010):

a) Un patrón acaba de forma natural cuando no hay más retardos con conductas
estad́ısticamente significativas.

b) Cuando hay dos retardos consecutivos vaćıos, conduce a la finalización interpre-
tativa del patrón conductual.

c) Cuando en un patrón conductual hay dos retardos consecutivos con más de dos
conductas significativas, el primero de ambos se establece convencionalmente como
máximo retardo (Max Lag), y se considera como el último retardo interpretativo del
patrón conductual.

Detección del patrón de la desobediencia

El primer análisis que se realizó fue para la desobediencia en niños agresivos co-
mo conducta criterio y las restantes como conductas condicionadas. En la Tabla 25 se
muestran los dos patrones de comportamiento que fueron estad́ısticamente significati-
vos (p < .05) según se observa en los valores de los residuos ajustados (RA > 1.96).
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El primer patrón identificado corresponde a las conductas activadoras de la desobe-
diencia, es decir las conductas que ocurrieron antes y después. En los retardos re-
trospectivos, se muestran las conductas antecedentes, mientras que, en los retardos
prospectivos, se muestran las conductas consecuentes.

Tras el análisis, se identificó que el patrón conductual resultante se conforma por
tres rutas antecedentes y tres rutas consecuentes (Figura 8). En el esquema secuencial se
representa el flujo de la conducta de desobediencia de los niños agresivos, donde además
se agregó la probabilidad condicional entre las conductas con la finalidad de conocer la
probabilidad de ocurrencia de las que integran el patrón. Aśı, aunque el contacto f́ısico
negativo y las quejas ocurrieron antes y después de que los niños desobedecieron, es
más probable (38 %) que esta conducta se active por śı misma.
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AGRESIÓN INFANTIL

El segundo patrón de comportamiento detectado, alude a las conductas inhibitorias
de la desobediencia, es decir, las conductas cuya probabilidad de ocurrencia disminuyó
mientras los niños desobedecieron. La representación gráfica de este patrón está en la
Figura 9, donde se muestra que la probabilidad de que la ejecución de la tarea (ET)
se inhiba antes y después de la ocurrencia de la desobediencia. Asimismo, se muestra
en el primer retardo prospectivo que la observación del contexto fue otra acción cuya
probabilidad de ocurrencia se inhibió.

El segundo análisis secuencial de retardos fue para identificar el patrón de la desobe-
diencia en niños no agresivos. En la Tabla 26 se muestran los datos que fueron signifi-
cativos (p < .05) en cada retardo. Los resultados indicaron la existencia de un patrón
de comportamiento de naturaleza activadora.
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El patrón activador de la desobediencia en niños no agresivos refleja que antes de
esta conducta criterio ocurrieron otras conductas (OR), seguidas de la manifestación
de quejas (Q). Después de la manifestación de desobediencia (D), en el primer retardo
prospectivo se detectó la ocurrencia de otras conductas (OR) y mandar (M), las cuales
se extinguieron y continuó la manifestación de fastidio, otras conductas y autorregula-
ción (AR).

En śıntesis, los patrones conductuales de la desobediencia en los niños de ambos
grupos, indican que en el caso de los niños agresivos el patrón conductual activador se
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compone de conductas desadaptativas, como la manifestación de contacto f́ısico negati-
vo, quejas y desobediencia; mientras que en el otro grupo el patrón de la desobediencia
comienza cuando el niño realiza otras conductas, luego emite quejas. Después regresa
a otras conductas o manda, se fastidia y termina con la autorregulación.

Es claro que, en los niños agresivos existe mayor probabilidad de que antes y después
de la desobediencia emitan comportamientos que se relacionan con la agresión. Asimis-
mo, la probabilidad de no ejecutar la tarea incrementa, situación que no se observó en
el grupo de niños no agresivos al no resultar un patrón estad́ısticamente significativo
que demuestre que interrumpen la tarea.

Detección del patrón de la queja

El segundo comportamiento analizado fue la manifestación de quejas en los dos
grupos. A través del análisis secuencial de retardos para la queja en niños agresivos, se
identificaron dos patrones de comportamiento estad́ısticamente significativos (p < .05)
(Tabla 27). El primero corresponde a las conductas activadoras de las quejas y el se-
gundo a las conductas inhibitorias.
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En la Figura 11, se muestra el patrón activador conformado por cinco rutas retros-
pectivas y tres rutas prospectivas. Este patrón se integra por varias conductas que se
manifestaron significativamente antes y después de las quejas, no obstante, es más pro-
bable (51 %) que este comportamiento se active por śı mismo. Es decir, que los niños
agresivos pueden permanecer en esta conducta por lapsos prolongados.
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Respecto al patrón inhibitorio (Figura 12), se muestra que ante la desobediencia, los
niños inhiben las acciones de observación del contexto y ejecución de la tarea asignada.

En cuanto al análisis secuencial de retardos para la queja en niños no agresivos, tam-
bién se identificaron dos patrones conductuales estad́ısticamente significativos (p < .05).
En la Tabla 28 se muestran las caracteŕısticas de los patrones conductuales detectados.
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El patrón activador resultante para la queja en este grupo refleja que las conductas
antecedentes son otras conductas (OR) o la conducta criterio por śı misma, y las conse-
cuentes son la desobediencia, las quejas y otras conductas, esta última es más probable
que ocurra (40 %) y continúe en los retardos prospectivos (Figura 13).
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Respecto al patrón inhibitorio, se constituyó por una ruta claramente distinguible,
donde la probabilidad de inhibición de la ejecución de la tarea permanece es más pro-
longada en los retardos retrospectivos (Figura 14).

Los patrones del comportamiento de la queja identificados en los grupos, reflejan
que las conductas antecedentes y consecuentes en los niños agresivos son las desadap-
tativas, en comparación con los no agresivos.

En cada grupo se identificó un patrón de comportamiento inhibitorio donde se ob-
serva que los niños de ambos grupos dejan de ejecutar la tarea u observar el contexto
antes y después de quejarse.

Detección del patrón del contacto f́ısico negativo

El siguiente comportamiento analizado fue el contacto f́ısico negativo para niños
agresivos, y se detectaron dos patrones de comportamiento estad́ısticamente significa-
tivos (p < .05). En la Tabla 29 se muestran los valores de los dos patrones, tanto el
patrón activador como el inhibitorio.
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El patrón activador se compuso por tres rutas retrospectivas y cuatro rutas pros-
pectivas. Las conductas antecedentes cuya ocurrencia fue más probable son el contacto
f́ısico negativo (28 %), la desobediencia (10 %) y mandar (4 %), mientras que las con-
ductas consecuentes fueron el contacto f́ısico negativo (20 %), la desobediencia (13 %),
las quejas (5 %) y mandar (3 %) (Figura 15).
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Respecto al patrón inhibitorio representado en la Figura 16, se conforma de una
ruta prospectiva y retrospectiva. La ejecución de la tarea constituye la principal con-
ducta cuya probabilidad de que no ocurra se mantiene constante antes y después del
contacto f́ısico negativo.

En el análisis para la detección del patrón conductual de los niños no agresivos,
también se identificaron dos patrones de comportamiento estad́ısticamente significati-
vos (p < .05). En la Tabla 30 se muestran las caracteŕısticas del patrón activador e
inhibitorio resultante.
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En el patrón activador (Figura 17), se observa que sólo se encontraron regularidades
en los retardos retrospectivos, es decir, en las conductas que anteceden la ocurrencia
del contacto f́ısico negativo: Estas conductas fueron el fastidio y la observación del
contexto.
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En el patrón inhibitorio representado en la Figura 18, se identificó que la ejecución de
la tarea se inhibe inmediatamente antes de la ocurrencia de contacto f́ısico negativo.

A partir de los análisis anteriores, se identificaron patrones conductuales activadores
e inhibitorios en cada conducta criterio, los cuales indican que las conductas antece-
dentes y consecuentes a las conductas desadaptativas vaŕıan significativamente entre
los grupos.

El siguiente procedimiento estad́ıstico fue el análisis de coordenadas polares, cuyo
propósito fue detectar cómo se activan e inhiben las conductas desadaptativas.

7.3.1.3. Detección de conductas activadoras e inhibitorias de comporta-

mientos desadaptativos en niños agresivos y no agresivos

Con el objetivo de detectar las conductas que se activan o inhiben mientras los niños
agresivos y no agresivos manifiestan desobediencia, quejas o contacto f́ısico negativo,
se aplicó el análisis de coordenadas polares (Sackett, 1980; Anguera & Losada, 1999).
Para cada análisis, se calcularon los residuos ajustados mediante el programa HOI-
SAN y después se estimaron los parámetros y su representación gráfica en coordenadas
(Hernández-Mendo, López, Castellano, Morales & Pastrana, 2012). Este programa, per-
mite el cálculo de los parámetros Z(sum) prospectivos y retrospectivos de la conducta
focal y las conductas condicionadas, aśı como el cálculo de la longitud y el ángulo de
los vectores.

La interpretación de cada vector, está en función de su longitud y el ángulo (An-
guera & Losada, 1999). La longitud representa la significancia, por lo que un vector con
valor Z(sum) mayor o igual a 1.96 será significativo (p < .05). En cuanto al ángulo, si
el vector se ubica en el cuadrante I (0◦−90◦) indica la activación simétrica prospectiva
y retrospectiva, es decir, la conducta focal y la condicionada se activan mutuamente; en
el cuadrante II (90◦− 180◦), indica la inhibición prospectiva y activación retrospectiva,
es decir, la conducta focal inhibe a la conducta condicionada mientras que la conducta
condicionada activa a la focal; en el cuadrante III (181◦ − 270◦), indica la inhibición
mutua prospectiva y retrospectiva, es decir la ocurrencia de la conducta focal inhibe
a la condicionada y viceversa; y en el cuadrante IV (271◦ − 360◦), indica la activación
prospectiva e inhibición retrospectiva.
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Detección de conductas activadoras e inhibitorias de la desobediencia

El primer análisis llevado a cabo fue para detectar los comportamientos estad́ısti-
camente significativos (p < .05) que se activan o inhiben cuando los niños agresivos y
no agresivos manifiestan desobediencia. En la Figura 19 se muestra la ubicación de los
vectores en los cuadrantes y en la Tabla 31 sus parámetros.

En el cuadrante I, los datos indican que la desobediencia en el grupo de niños agresi-
vos tiene activación mutua prospectiva y retrospectiva con el contacto f́ısico negativo, la
queja y la desobediencia; mientras que, en los no agresivos no hubo datos interpretables.

En el cuadrante II, se detectó que en el grupo de niños agresivos no hubo conduc-
tas estad́ısticamente significativas; mientras que, en el otro grupo se detectó activación
prospectiva e inhibición retrospectiva con las quejas.

En el cuadrante III, que implica inhibición rećıproca prospectiva y retrospectiva, en
el grupo de niños agresivos se identificaron la observación del contexto y la ejecución
de la tarea. Respecto al otro grupo, no se detectaron conductas estad́ısticamente signi-
ficativas.

En el cuadrante IV, para el caso de los niños agresivos, se identificó que la desobe-
diencia inhibe al fastidio, pero el fastidio que experimentan los niños es una conducta
que activa a la desobediencia. En el grupo de niños no agresivos, las conductas de
mandar y autorregulación se inhiben cuando la desobediencia se activa, pero éstas con-
ductas activan a la desobediencia.
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Detección de conductas activadoras e inhibitorias de las quejas

El siguiente análisis de coordenadas polares fue para las quejas en ambos grupos.
En la Figura 20 se muestra la ubicación de los vectores en los cuadrantes y en la Tabla
32 sus parámetros.

En el cuadrante I se observa que, en los dos grupos de niños la queja se activa
por śı misma, es decir, que cada vez que los niños emitieron quejas, la probabilidad de
que continuaran manifestando esa conducta fue alta. En el grupo de niños agresivos,
existieron más conductas que se activan mutuamente con las quejas, como el contacto
afectivo, contacto negativo, desobediencia, fastidio y otras conductas, situación que no
se observa con los niños no agresivos.

En el cuadrante II, en el grupo de niños agresivos se muestra que las quejas activan
la autorregulación, y la autorregulación inhibe a las quejas; mientras que, en el grupo
de niños no agresivos, las quejas activan la observación del contexto y al hacerlo, se
inhibe la queja.

En el cuadrante III, los datos reflejan que en ambos grupos las quejas se inhiben
prospectiva y retrospectivamente con la ejecución de la tarea. En el caso de los niños
agresivos, adicionalmente se inhibe la observación del contexto.
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Finalmente, en el cuadrante IV, no se identificaron conductas estad́ısticamente sig-
nificativas en los niños agresivos. En el otro grupo, las quejas inhiben la ocurrencia de
la desobediencia, y cuando los niños desobedecen se activan las quejas.
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Detección de conductas activadoras e inhibitorias del contacto f́ısico negativo

En la Figura 21 se muestra la ubicación de los vectores en los cuadrantes y en la
Tabla 33 los parámetros que resultaron del análisis de coordenadas polares para el con-
tacto f́ısico negativo en los dos grupos de niños.

En el cuadrante I, los resultados indican que en el grupo de niños agresivos se mues-
tra el contacto f́ısico negativo mostró activación rećıproca prospectiva y retrospectiva
con las conductas de desobediencia, quejas, mandar, otras conductas. En el grupo con-
trario, el contacto f́ısico negativo se activa mutuamente con las quejas y otras conductas.

En el cuadrante II, que representa las conductas que son activadas por el contacto
f́ısico negativo y que a su vez lo inhiben, en el grupo de niños agresivos el fastidio resultó
ser estad́ısticamente significativo, mientras que en el grupo de niños no agresivos fue la
observación del contexto.

En el tercer cuadrante, los datos reflejan que, en ambos grupos el contacto f́ısico
negativo se inhibe rećıprocamente con la ejecución de la tarea. En el caso de los niños
agresivos, adicionalmente se inhiben cuando observan el contexto.

En el cuadrante IV no se identificaron conductas estad́ısticamente significativas en
los niños agresivos. En el otro grupo, el contacto f́ısico negativo inhibe la ocurrencia
de la desobediencia, y cuando los niños desobedecen se activa el contacto f́ısico negativo.
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A partir del análisis secuencial de retardos y de coordenadas polares, se detectaron
regularidades estad́ısticamente significativas respecto al orden en que se manifiestan las
conductas desadaptativas para los niños en ambos grupos; lo que permite afirmar, que
no sólo existen diferencias entre la frecuencia de conductas de desobediencia, quejas y
contacto f́ısico negativo en los niños agresivos y no agresivos, sino que el tipo de con-
ductas que ocurren antes y después de cada comportamientos analizados reflejan que
los niños agresivos exhiben mayor cantidad de comportamientos desadaptativos que se
activan rećıprocamente, y que a su vez inhiben la probabilidad de que se mantengan
en la ejecución de las actividades con sus padres.

Después de identificar la existencia de diferencias entre los comportamientos entre
los dos grupos de niños, se analizó cómo era la relación con las prácticas parentales de
sus progenitores.

7.3.2. Análisis de la interacción diádica padres e hijos. Búsqueda de

regularidades entre las conductas infantiles y las prácticas pa-

rentales.

El análisis de la interacción de la diada padre-hijo se llevó a cabo en dos pasos.
El primero se enfocó en detectar cómo son las prácticas parentales que emplearon los
padres de los niños agresivos y no agresivos, y el segundo se enfocó en el análisis de las
prácticas parentales a partir de las conductas infantiles desadaptativas.
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En el primer paso, se llevó a cabo el análisis descriptivo de las prácticas parentales
a través de la estimación de su frecuencia y proporción y análisis de varianza univaria-
do; en el segundo paso, se aplicó el análisis de coordenadas polares para identificar las
prácticas parentales que se inhiben o se activan en los padres cuando sus hijos mani-
fiestan desobediencia, quejas o contacto f́ısico negativo.

Análisis de las prácticas parentales

El presente análisis tuvo como objetivo identificar las prácticas parentales más fre-
cuentes en los dos grupos de padres. En la Tabla 34, se muestran las dimensiones y
subdimensiones de las prácticas parentales, siendo las más frecuentes para ambos gru-
pos las prácticas de cooperar y supervisar.

En la Figura 22, se muestra la proporción de cada una de las prácticas parentales
en los dos grupos, donde el 34 % del comportamiento paterno en los niños no agresivos
fue de la práctica de cooperación, seguido de supervisar (24.2 %), ignorar (9.5 %), ex-
plicar (8.3 %) y retroalimentar (6.8 %). Las que menos se manifestaron fueron aprobar,
reprobar y contacto f́ısico negativo.

Respecto a la proporción de las prácticas parentales, se observó que la cooperación
y la supervisión fueron los comportamientos más representativos, siendo en menor pro-
porción en el grupo de padres cuyos hijos fueron clasificados como agresivos. En este
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grupo de padres, las prácticas de control negativo como ignorar, reprobar y el contacto
f́ısico negativo fue superior al porcentaje emitido por el grupo de padres con hijos no
agresivos.

Después de analizar las similitudes y diferencias en la frecuencia absoluta y relativa,
se aplicó un análisis de varianza univariado con la finalidad de conocer si las diferencias
y el tamaño del efecto de cada conducta. En la Tabla 35, se muestra que, sólo hay
diferencias estad́ısticamente significativas en la práctica parental Reprobación F (1,22)
= 9.66, p < .01, que a su vez tuvo un tamaño del efecto moderado n2parcial = .30
(Cohen, 1988).
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Después de analizar el comportamiento infantil y las prácticas parentales de modo
independiente, a continuación, se muestran los resultados obtenidos en la interacción
de la diada padre e hijo.

7.3.3. Análisis de las prácticas parentales con relación al comporta-

miento infantil

El primer análisis llevado a cabo fue para la conducta de desobediencia, el cual con-
sistió en la identificación de las prácticas parentales que se activan y se inhiben cuando
los niños emiten esta conducta. En la Figura 23 se muestran las prácticas parentales
por cuadrantes y en la Tabla 36 los parámetros.

En el cuadrante I, los resultados en el grupo de padres cuyos hijos manifiestan agre-
sión, indican que las prácticas parentales como el contacto f́ısico negativo, reprobación
y retroalimentación se activan rećıprocamente con la desobediencia; mientras que, en
el grupo de niños no agresivos, se activa la práctica de retroalimentación.

El cuadrante II, representa las prácticas parentales que se activan con la desobedien-
cia y que la disminuyen, pero no se identificaron vectores estad́ısticamente significativos
en ninguno de los grupos.
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En el cuadrante III, están representadas las prácticas parentales que se inhiben
rećıprocamente con la desobediencia. En el grupo de padres de niños agresivos, los re-
sultados reflejan que ignorar o cooperar inhibió la conducta de desobediencia, prácticas
que a su vez se inhiben cuando los niños desobedecen. En el otro grupo, se identificó
inhibición rećıproca de la desobediencia con la práctica de cooperación.

En el cuadrante IV (inhibición prospectiva y activación retrospectiva), no se identi-
ficaron comportamientos estad́ısticamente significativos en el grupo de niños agresivos.
En el otro grupo, se detectó que la desobediencia inhibe la práctica de reprobación,
pero cuando los padres reprueban, se activa la desobediencia.
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El segundo análisis llevado a cabo fue para la conducta de quejas como conduc-
ta focal y las prácticas parentales como conductas condicionadas. En la Figura 24 se
muestran en los cuadrantes las prácticas parentales que resultaron estad́ısticamente
significativas (color rojo) y en la Tabla 37, sus parámetros.

En el cuadrante I, se ubican las prácticas parentales que se activaron rećıprocamente
con la manifestación de quejas. En los dos grupos de niños, se observa que cuando los
padres los ignoran o les dan retroalimentación se activa la conducta de quejas, y a su
vez provocan que los padres los ignoren o retroalimenten. En el grupo de niños agresi-
vos, también se identificó que cuando los padres estuvieron realizando otras conductas
hubo activación mutua con la manifestación de quejas.

En el cuadrante II no se identificaron vectores estad́ısticamente significativos en
ninguno de los grupos.

En el cuadrante III, se representan las prácticas parentales que se inhiben rećıpro-
camente con las quejas. Para los niños agresivos, cuando sus padres les explican, los
supervisan o cooperan en la actividad, se inhiben las quejas. En el grupo con niños no
agresivos, sólo se identificó que la práctica de cooperación muestra inhibición rećıproca.

En el cuadrante IV (inhibición prospectiva y activación retrospectiva), no se iden-
tificaron comportamientos estad́ısticamente significativos en el grupo de niños no agre-
sivos. En el otro grupo, se detectó que las quejas inhiben la práctica de contacto f́ısico
negativo paterno, pero cuando los padres la emplean, los niños vuelven a quejarse.
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El tercer análisis llevado a cabo fue para el contacto f́ısico negativo infantil como
conducta focal y las prácticas parentales como conductas condicionadas. En la Figura
25 se muestran en los cuadrantes las prácticas parentales que resultaron estad́ıstica-
mente significativas (color rojo) y los parámetros en la Tabla 38.

En el cuadrante I, se muestra que cuando los niños agresivos manifestaron contacto
f́ısico negativo, también se activaron las prácticas parentales de contacto f́ısico negativo,
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ignorar y reprobar; mientras que, en el grupo de niños no agresivos el contacto f́ısico
negativo se activó mutuamente con la práctica de cooperación.

En el cuadrante II, en el grupo de niños agresivos no se encontraron prácticas es-
tad́ısticamente significativas. Para el grupo contrario, se identificó que el contacto f́ısico
negativo activa el contacto f́ısico negativo paterno, y ésta práctica de los padres inhibió
el contacto f́ısico negativo en los niños no agresivos.

En el cuadrante III, se identificó que los niños agresivos inhibieron la manifestación
de contacto f́ısico negativo cuando sus padres emplearon la práctica de aprobación,
cooperación, supervisión y explicación. Asimismo, el que los padres hayan empleado
estas prácticas parentales, inhibió la ocurrencia del contacto f́ısico negativo. En el gru-
po de niños no agresivos, se identificó que la práctica parental de supervisión inhibe
y se inhibe con la ocurrencia del contacto f́ısico negativo que emitió este grupo de niños.

Finalmente, en el cuadrante IV no se identificaron comportamientos estad́ıstica-
mente significativos en ninguno de los dos grupos de niños.
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7.4 Discusión

Los resultados expuestos, representan los hallazgos principales de la investigación,
sus implicaciones se analizan en el siguiente caṕıtulo.

7.4. Discusión

En el estudio de la interacción diádica padre-hijo, el método de evaluación consti-
tuye un elemento clave para el análisis y la comprensión de las caracteŕısticas de los
niños con problemas de comportamiento (Baker, Raine, Liu & Jacobson, 2008; Whight-
man, Julio & Virués-Ortega, 2014). En esta fase de la investigación, se implementó un
estudio observacional en virtud de que la observación sistemática constituye uno de
los métodos más confiables en el escudriñamiento y detección de regularidades en la
conducta interactiva (Anguera,1999; Flores et al., 2013; Aspland & Gardner, 2003). El
objetivo fue evaluar la manifestación de conductas desadaptativas en niños agresivos
y no agresivos y su relación con las prácticas parentales a partir de distintos análisis
estad́ısticos.

Se analizó el comportamiento infantil en dos grupos de niños (agresivos y no agre-
sivos) con la finalidad de identificar las conductas en que difeŕıan e identificar cuáles
prácticas parentales estaban asociadas a tales conductas. Los principales hallazgos e
implicaciones se discuten a partir de los objetivos espećıficos planteados. Asimismo, se
analizan las limitaciones, la aportación de esta fase y perspectivas para investigaciones
futuras.
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Análisis del comportamiento infantil

En primer lugar, se analizó el comportamiento infantil para identificar la propor-
ción de las conductas adaptativas y desadaptativas que manifestaron los niños de ambos
grupos mientras realizaban tareas de interacción con alguno de sus padres. Los resul-
tados permitieron conocer las similitudes entre los niños agresivos y no agresivos, pues
en ambos grupos sobresale la cantidad de conductas adaptativas como la ejecución
de la tarea que les fue asignada y la observación del contexto. Este hallazgo, coincide
con los reportados en otras investigaciones (Willner, 1990) en las cuales se resalta la
capacidad de los niños agresivos para involucrarse en actividades de socialización de
igual modo que los no agresivos. Asimismo, los resultados permitieron conocer que las
diferencias principales entre los niños agresivos y no agresivos emergen de la dimensión
de conductas desadaptativas, siendo la desobediencia, la manifestación de quejas y el
contacto f́ısico negativo más altas en el grupo de niños agresivos. Estos datos reafir-
man los planteamientos de los teóricos de la agresión infantil, donde se plantea que en
la etapa preescolar los niños agresivos manifiestan más comportamientos disruptivos
que los niños no agresivos (Hartup, 2005; Wakschlag, Leventhal, Briggs-Gowan, Danis,
Keenan, Hill, Egger, Cicchetti & Carter; 2005).

Con base en estos hallazgos, se inició la búsqueda de regularidades en el comporta-
miento de los niños agresivos y no agresivos en forma de patrones conductuales tomando
como criterio las conductas que diferenciaban a los grupos: desobediencia, manifesta-
ción de quejas y contacto f́ısico negativo. Para ello, se aplicó un análisis secuencial de
retardos.

Respecto a la desobediencia, se identificó un patrón excitatorio para cada grupo,
el cual vaŕıa significativamente en función de la secuencia (conductas antecedentes y
consecuentes) y probabilidad condicionada. Para el caso de la desobediencia en niños
agresivos, se detectó un patrón de tres rutas (contacto f́ısico negativo, queja y desobe-
diencia), siendo la desobediencia por si misma quien aparece antes y después con una
probabilidad condicionada alta (38 %). En el grupo de niños no agresivos, se presentó
un patrón conductual integrado por otras conductas, quejas y fastidio con probabilidad
condicionada del 20 al 40 % entre los retardos.

Respecto a la queja, se detectaron patrones excitatorios e inhibitorios en ambos
grupos. En el patrón excitatorio, se detectó que la queja posee una probabilidad con-
dicionada superior a las demás conductas, pero es mayor en los niños agresivos. Este
patrón se compuso de 5,3 rutas, siendo el contacto afectivo, el contacto f́ısico negativo,
la desobediencia y el fastidio las otras conductas que anteceden a las quejas, y el con-
tacto afectivo y la desobediencia las conductas que ocurren después. En el otro grupo,
el patrón excitatorio fue de 2,3 rutas y se integró por otras conductas como anteceden-
tes y la desobediencia y otras conductas como consecuentes. Los patrones inhibitorios
en ambos grupos, reflejan que la ejecución de la tarea y observación del contexto son
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conductas con alta probabilidad de que no se manifiesten mientras los niños emiten
quejas.

Finalmente, se analizaron los patrones del contacto f́ısico negativo en los dos grupos
de niños donde se identificaron patrones excitatorios e inhibitorios. Respecto a los niños
agresivos, el patrón excitatorio se integró por 3,4 rutas, representado por la desobedien-
cia, el contacto f́ısico negativo y mandar como antecedentes y la desobediencia, la queja,
el contacto f́ısico negativo y mandar como consecuentes. En cuanto a los niños no agre-
sivos, el patrón excitatorio sólo contiene conductas antecedentes integrado por fastidio
y observación del contexto. En ambos grupos se detectó que los patrones inhibitorios
reflejan que la ejecución de la tarea tiene alta probabilidad de no manifestarse.

Con base en estos datos, es claro que en el grupo de los niños agresivos los com-
portamientos que conforman cada secuencia significativa está integrada por conductas
desadaptativas, a diferencia de los niños no agresivos. Estos hallazgos, concuerdan con
los planteamientos teóricos de Patterson (1982, 2002) respecto a que el comportamiento
disruptivo se despliega en forma de cadenas de conducta.

Como análisis complementario, se aplicó el análisis de coordenadas polares para
identificar las conductas que se inhiben o activan cuando aparecen la desobediencia,
la queja y el contacto f́ısico negativo. Respecto a la desobediencia, sólo se identifica-
ron resultados interpretables para el grupo de niños agresivos, que además ratifican
el resultado obtenido a partir del análisis secuencial de retardos. Es decir, cuando los
niños desobedecen existe activación mutua entre la misma conducta, con el contacto
f́ısico negativo y la queja; y se inhibe mutuamente con la ejecución de la tarea. Este
hallazgo refleja que la desobediencia es una conducta disruptiva que conduce a resulta-
dos negativos en el desarrollo infantil e impide la adaptación del infante en su contexto
(Braungart-Rieker, Garwood & Stifter, 1997; Nardi, 2014).

En el desarrollo normativo, se ha identificado que los niños en etapa preescolar in-
crementan la manifestación de desobediencia, pero se manifiesta de manera superior en
los niños agresivos quienes la emplean como una forma de resistencia y protesta con sus
pares o con adultos (Hay, 2005; Tremblay & Nagin, 2005). En este estudio, se aporta
que aun cuando los niños no agresivos manifiestan desobediencia, no se detectan re-
gularidades estad́ısticamente significativas. En el caso de los niños agresivos, se aporta
que la desobediencia no sólo inhibe la ejecución de la tarea (realizar la tarea asignada
por el padre o madre) sino que se activan otras conductas desadaptativas como quejar-
se y emitir contacto f́ısico negativo, caracteŕısticas de la agresión f́ısica en la infancia
(Tremblay et al., 2008; Tremblay, 2014).

Respecto a la queja, entendida como las verbalizaciones de inconformidad por rea-
lizar la tarea, en el grupo de los niños agresivos se identificó activación mutua con los
comportamientos de contacto afectivo, contacto f́ısico negativo, desobediencia, fastidio
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y queja, e inhibición rećıproca con la ejecución de la tarea y observación del contexto.
En el grupo de niños no agresivos, sólo se detectó que la queja se activa consigo misma,
situación que refleja que la emisión de verbalizaciones de inconformidad se manifiesta
en un lapso prolongado.

La manifestación de quejas en los infantes, es un comportamiento asociado con los
berrinches caracteŕısticos de la etapa preescolar, y aunque no constituye un trastorno
cĺınico si conforma un comportamiento disruptivo. Las conductas disruptivas involucran
una variación en el desarrollo evolutivo del niño y dificultan el desarrollo de relacio-
nes sociales adaptativas con las personas que interactúa (López, 2014; Patterson, 2002;
Tremblay et al., 2008; Willner, 1990).

Respecto al contacto f́ısico negativo, el análisis de coordenadas polares también ra-
tificó los hallazgos obtenidos a partir del análisis secuencial de retardos. Es decir, la
manifestación de esta conducta activa y se activa con otras conductas desadaptativas
como la desobediencia, la queja, mandar y el contacto f́ısico negativo. En el caso de los
niños no agresivos, sólo se identificó que la manifestación de contacto f́ısico negativo
se activa mutuamente con las quejas. En ambos grupos, la ejecución de la actividad
académica se inhibe mutuamente cuando los niños agresivos y no agresivos emiten con-
tacto f́ısico negativo.

De acuerdo con los estudios sobre el desarrollo de la agresión en la etapa preescolar
(Hay, 2005; Tremblay, 2008; Tremblay & Nagin, 2005), el tipo de agresión expresada
por los infantes es prioritariamente f́ısica y su naturaleza obedece a la carencia de ha-
bilidades sociales y emocionales. En esta medida, es congruente que los niños agresivos
hayan tenido mayor proporción de contacto f́ısico negativo que los no agresivos.

A partir de los hallazgos obtenidos en la detección de regularidades en el compor-
tamiento infantil se extraen dos conclusiones. La primera refleja que los niños agresivos
y no agresivos manifiestan en igual proporción conductas adaptativas, y las diferencias
emergen de las conductas desadaptativas como la manifestación de la desobediencia,
quejas y contacto f́ısico negativo. Esta primera conclusión remite a realizar un análisis
sobre el comportamiento de los niños agresivos. Es decir, se establece que los niños
agresivos manifiestan mayor cantidad de comportamientos disruptivos que los no agre-
sivos, pero en comparación con su propia conducta realizan más conductas adaptativas.

La segunda conclusión refiere que las conductas desadaptativas (o disruptivas) que
los niños agresivos manifiestan inician y continúan con otro comportamiento desadap-
tativo, situación que dificulta el manejo del comportamiento y se prolonga con el tiempo.

Los niños agresivos en este estudio, fueron clasificados a partir del reporte de los pa-
dres mediante la Lista de conductas infantiles de Achenbach y Rescorla (CBCL, 2000)
adaptada y validada para padres de familia mexicanos (Flores et al., 2015), instrumento
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que ha mostrado relevancia en la detección de problemas de conductas internalizadas
y externalizadas en distintas poblaciones a nivel internacional. Asimismo, a partir de
la metodoloǵıa observacional se constató que los niños agresivos manifiestan mayor
cantidad de comportamientos disruptivos, situación que equivale a una fortaleza en el
control interno de la investigación y que ratifica la importancia del empleo de métodos
distintos para el análisis del comportamiento.

Análisis de las prácticas parentales en relación con las conductas desadap-
tativas

En distintas aproximaciones teóricas se ha resaltado el papel de los padres en el com-
portamiento infantil, siendo el estilo parental y las prácticas parentales dos elementos
ampliamente estudiados. Con base en los hallazgos acerca del comportamiento infantil,
se analizó cuáles eran las prácticas parentales que estaban asociadas a la manifestación
de conductas desadaptativas en los niños agresivos y no agresivos.

Primeramente, se compararon las prácticas parentales que aplicaban los padres de
los niños de cada grupo. Los resultados reflejan que los padres de ambos grupos manifes-
taron mayor proporción de prácticas de cooperación y supervisión, pero es superior en
los padres de niños no agresivos. Asimismo, se detectó que existen diferencias estad́ısti-
camente significativas en la conducta de reprobar, ya que es superior en los padres de
niños agresivos. Estos hallazgos reflejan la prevalencia de conductas de apoyo y con-
trol positivo, lo cual podŕıa explicarse en que son emitidas por padres de preescolares,
quienes necesitan del apoyo paterno para realizar adecuadamente las tareas (Bornstein,
2006). El hecho de que los padres de los niños agresivos empleen mayor cantidad de
conductas de reprobación (control conductual negativo) podŕıa estar asociado a que
sus hijos manifiestan mayor cantidad de conductas desadaptativas.

Para el análisis de la interacción de la diada padre-hijo, se aplicó un análisis de
coordenadas polares que permitió la detección de las prácticas parentales que se acti-
van e inhiben cuando ocurren las principales conductas disruptivas en los dos grupos
de niños. Respecto a la desobediencia manifestada por los niños agresivos, se detectó
que tiene activación mutua con el empleo de prácticas parentales como contacto f́ısico
negativo, reprobación y retroalimentación. Este hallazgo, es congruente con la teoŕıa de
la coerción de Patterson (1982) que establece que los comportamientos antisociales se
desarrollan con la contingencia de conductas aversivas. Asimismo, coincide con datos
reportados por Vite y López (2004).

Respecto a las prácticas parentales que inhibieron la desobediencia, se identificaron
las prácticas de cooperación e ignorar al niño en el grupo de niños agresivos. Este ha-
llazgo refleja una dualidad en las prácticas parentales que inhiben a la desobediencia,
ya que la cooperación es una práctica de apoyo e ignorar representa una práctica de
control conductual negativo (Darling & Steinberg, 1996).
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En los niños no agresivos, la desobediencia se activó mutuamente con la retroali-
mentación, que es una práctica de control conductual positivo. Este hallazgo refleja que
los niños no agresivos desobedecen cuando sus padres les reiteran las indicaciones para
llevar a cabo la tarea asignada. Mientras que la desobediencia se inhibe mutuamente
con la cooperación, que representa una práctica de apoyo.

Respecto a la manifestación de quejas, se detectó que la retroalimentación e ignorar
mostraron activación mutua con esta conducta expresada por los niños agresivos y no
agresivos. Este hallazgo refleja que los niños verbalizan inconformidad si el padre los
ignora o les reitera de manera constante las instrucciones. También se identificó que la
manifestación de quejas en el caso de niños agresivos, se inhibe cuando los padres les
explican, los supervisan o cooperan en la ejecución de la actividad. En el caso de los
niños no agresivos, se inhibe cuando los padres cooperan. Con ello, se infiere que los
niños requieren sentir la cercańıa de sus padres, pero también llevar a cabo las activi-
dades por śı mismos. Al ser de modo diferente comienzan a expresar su desacuerdo por
la forma en que se está llevando a cabo la actividad.

Richaud et al. (2013) plantean que los niños necesitan sentirse protegidos y cuida-
dos, aunque sea de manera inapropiada, pero que siempre es mejor que el abandono.
Por ello, se considera que al ser ignorados es motivo de manifestar quejas, situación
que se inhibe en ambos grupos cuando los padres cooperan, y en el grupo de niños
agresivos, adicionalmente cuando explican o supervisan su actividad.

Los hallazgos obtenidos al analizar las prácticas parentales que se activan e inhiben
cuando los niños emitieron contacto f́ısico negativo, refuerzan los planteamientos de
que el castigo o la punición son precursores del comportamiento de agresión en niños
agresivos (Patterson, 2002; Kuppens et al. 2009, 2013; Verhoeven et al., 2010), ya que
en el grupo de padres cuyos hijos manifestaban comportamientos de agresión, se acti-
varon mutuamente, las prácticas de contacto f́ısico negativo paterno, la reprobación e
ignorar el comportamiento del niño.

El contacto f́ısico negativo en el grupo de niños agresivos se inhibió mutuamente con
prácticas parentales de apoyo (aprobación y cooperación) y control conductual positivo
(supervisión y explicación). En cuanto a las prácticas parentales que se inhiben mutua-
mente con el contacto f́ısico negativo, se identificó que la supervisión de la actividad
del niño inhibe la manifestación de este comportamiento.

En śıntesis, el análisis de interacción en la diada padre e hijo permitió la detección de
aquellas prácticas que activan o inhiben la ocurrencia de comportamientos desadapta-
tivos infantiles. Los datos dan sustento para afirmar que tanto las conductas de control
conductual negativo pueden estimular la manifestación de conductas disruptivas en los
niños (Patterson, 1982, 2002).
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En el desarrollo de la presente investigación se cuidó que en cada fase del estu-
dio observacional se implementaran los pasos de manera satisfactoria, no obstante, se
considera que algunos elementos podŕıan ser mejorados en investigaciones futuras. La
muestra estuvo integrada prioritariamente por mujeres, por lo que se considera fun-
damental detectar las diferencias que existen en las prácticas de los papás, ya que se
han reportado diferencias en la influencia que ejercen en aspectos del desarrollo infantil
(Sears, Repetti, Reynolds & Sperling, 2014).

Respecto a la muestra de comportamiento, las actividades se analizaron en conjun-
to. Se sugiere que en investigaciones futuras se exploren las diferencias en actividades
de juego libre con aquellas que implican mayor control parental.

Finalmente, las aportaciones de este estudio se han dado en diferentes niveles: teóri-
co, metodológico, práctico y social. Respecto al aspecto teórico, se plantea que este
estudio especifica las diferencias conductuales entre los niños agresivos y no agresivos
en la infancia temprana.

A nivel metodológico, se resalta la relevancia de aplicación de programas informáti-
cos para la detección de regularidades en la conducta interactiva. Esta investigación, se
une a los estudios que emplean avances metodológicos en el análisis de la interacción
de la diada padres e hijos y que propician resultados relevantes en el análisis de datos
categóricos extráıdos de la observación directa.

Las implicaciones prácticas de este estudio, podŕıan ser desarrolladas en el campo
de la psicoterapia y diseño de programas de intervención enfocados en el manejo de
problemas de comportamiento infantil. Los hallazgos reflejan la importancia de que
el comportamiento de agresión en la infancia se mantiene por las prácticas parentales
ineficaces, y conduce a la manifestación de otras acciones disruptivas. Con ello, podŕıan
diseñarse estrategias para la implementación de talleres o programas de entrenamiento
a padres.

A nivel social, se considera que, en esta fase de la investigación, se aportan hallaz-
gos que permiten reformular la forma en que la agresión se manifiesta en la infancia
temprana y el papel de los padres que desempeñan en estos comportamientos.
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Caṕıtulo 8

Discusión general

En esta investigación, se pretendió probar emṕıricamente un modelo ecológico del
desarrollo de la agresión en la infancia en una muestra de preescolares mexicanos. El
modelo estuvo conformado por una serie de sistemas que se relacionan entre śı y que
están presentes en el principal contexto de desarrollo infantil (Bronfenbrenner & Mo-
rris, 2006). El interés espećıfico fue indagar tres dimensiones centrales del contexto de
desarrollo: las caracteŕısticas socio-f́ısicas del hogar, el estrés residencial paterno (haci-
namiento), las prácticas parentales y la forma en que se relacionan con la manifestación
de conductas agresivas (desadaptativas).

Dado que para evaluar un conjunto de relaciones propuestas se deben explicar los
principios teóricos y estad́ısticos en los cuales se fundamenta (Judd, Mcclelland & Cul-
hane, 1995), se consideró pertinente dividir la investigación en tres fases. Cada una re-
presentó un estudio cuyos objetivos satisfacen el rigor metodológico en la investigación:
obtener instrumentos de medida válidos y confiables, efectuar el muestreo necesario pa-
ra integrar las muestras temporales representativas del comportamiento en dos grupos
de diadas y analizar los datos recabados mediante el tratamiento estad́ıstico adecuado
según el tipo de datos.

Las implicaciones de cada fase se discutieron en la sección correspondiente. En este
caṕıtulo, se hace un análisis de las relaciones planteadas, donde se discute el apoyo
teórico y metodológico para la inferencia de la hipótesis y se enfatizan e integran los
hallazgos principales. Asimismo, se abordan las implicaciones teórico-metodológicas de
la investigación, las limitaciones encontradas y las alternativas o propuestas para futu-
ras investigaciones en la comprensión de la agresión infantil.

Propuesta psicoambiental de la conducta agresiva (Análisis de las rela-
ciones planteadas)

La propuesta psicoambiental de la agresión en la infancia partió de tres supuestos,
el primero de ellos surgió del modelo teórico en el que se enmarcó la investigación y
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estipula que el ambiente afecta a todos los procesos que se llevan a cabo en determi-
nado contexto (Bronfenbrenner & Morris, 2006). Por lo que la forma en que ocurren
los intercambios sociales de la diada padre-hijo, podŕıa estar asociada a los factores
presentes en el hogar (Bronfenbrenner, 1987). El segundo supuesto, planteaba que en
el caso de los adultos era más clara la forma en que las condiciones ambientales alteran
el comportamiento debido a la cantidad de demandas que ellos tienen, situación que
les provoca un estado de estrés (Fuller et al., 1993; Sinha, Nayyar & Mukherjee, 2001;
Wachs & Evans, 2010). Por ello, se planteó que el hacinamiento, entendido como un es-
tado de estrés, podŕıa estar asociado al comportamiento parental ineficaz, el cual podŕıa
contribuir de manera indirecta en la explicación de la agresión que manifiestan los niños.

El tercer supuesto, fue que la agresión que manifiestan los niños se desarrolla en el
proceso de interacción social, fundamentalmente con los padres o cuidadores primarios
(Patterson, 1982, 2002). Esta interacción, se caracteriza por intercambios sociales nega-
tivos entre los padres y el hijo, y dan como resultado la ocurrencia de comportamientos
desadaptativos en los niños, mientras que en los padres las acciones se caracterizan por
ser punitivas, restrictivas, intrusivas o demandantes (Bell, 1968; Dubois-Comtois, Moss,
Cyr & Pascuzzo, 2013; Kim, 2004; Loeber, Hipwell, Battista, Sembower & Stouthamer-
Loeber, 2009; Patterson, 1982; Paterson et al., 2002).

Con base en los supuestos anteriores, se planteó la hipótesis: las condiciones socio-
f́ısicas de desorden en el hogar se relacionan con el estrés residencial paterno (hacina-
miento) y las prácticas parentales (Control), las cuales influyen en la agresión infantil.
Los hallazgos en la fase 2 y 3, dan sustento parcial a la hipótesis a partir de los siguien-
tes hallazgos.

Los resultados obtenidos respecto a la manera y proporción de cómo se relacionan
las condiciones socio-f́ısicas de la vivienda y la agresión infantil apoyan lo encontra-
do por algunos autores nacionales (Corral-Verdugo, Barrón, Cuen & Tapia-Fonllem,
2011; Estrada, Ortega & Mercado, 1996; Flores, Villegas, Mart́ınez & Palacios, 2017;
Landázuri, & Mercado, 2004). En este estudio se encontró que la carencia de rutinas
familiares determinó la conducta agresiva en los niños preescolares, vivir en condiciones
de desorganización coloca al menor en un punto vulnerable para presentar conducta de
desobediencia, la cual puede incrementar la probabilidad de involucrarse en otras con-
ductas como quejas o contacto f́ısico negativo. Todas ellas consideradas como agresión
infantil (Hay, 2005).

Este hallazgo se respalda en el modelo bioecológico, el cual plantea que en los con-
textos de desarrollo donde existen condiciones de desventaja o desorden, se propician
alteraciones en el desarrollo infantil debido a que existen condiciones de sobreestimu-
lación (Bronfenbrenner & Morris, 2006; Ferguson et al., 2013; Wachs & Evans, 2010).
Estas condiciones pueden estar presentes en los aspectos f́ısicos o sociales del hogar
donde habita la familia. Por lo que, la interacción entre los habitantes, en ausencia
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de implementación de rutinas constituyó un elemento importante en la explicación de
agresión infantil, siendo congruente con los planteamientos teóricos.

Con este hallazgo, se provee apoyo emṕırico respecto a la relevancia de identificar
las condiciones familiares, ya que desempeñan un elemento central en la explicación
del comportamiento infantil, espećıficamente, en la agresión que manifiestan los niños.
Respecto a la influencia de las condiciones de vivienda, no se detectó que estén rela-
cionadas con el estrés residencial paterno (hacinamiento) ni con las prácticas parentales.

En lo que refiere a la relación esperada entre las prácticas parentales de control y la
agresión infantil, se encontró que las prácticas de control conductual que representan
restricción y castigo (Reprobación, Ignorar, Contacto F́ısico Negativo), se asociaron
con los comportamientos de desobediencia, quejas y contacto f́ısico negativo, situación
que coincide con otras investigaciones (Kuppens et al. 2009, 2013; Pitzer et al., 2001).
El control conductual positivo, representado por estrategias de disciplina como la re-
troalimentación, también propiciaron conductas desadaptativas en los niños agresivos.
Se resalta que, aun cuando este dato parece ser contradictorio, los hallazgos sobre el
desarrollo de la agresión en la infancia apuntan que los niños agresivos en esta etapa
buscan autonomı́a en la ejecución de sus actividades, lo que puede conducir al compor-
tamiento desafiante (Hay, 2005).

Mediante el estudio observacional, se detectaron las prácticas parentales espećıficas
que se activan e inhiben con la ocurrencia de las conductas desadaptativas en los niños
agresivos. Con ello se identificó que las acciones contingentes que emplean los padres
para corregir la conducta de los niños como la reprobación, emisión de contacto f́ısico
negativo e ignorarlos, reafirman los planteamientos de la teoŕıa de la coerción (Patter-
son 1982, 2002). Por lo que el control conductual de los padres tiene un efecto directo
sobre la frecuencia y prolongación de la agresión.

Con base en los hallazgos descritos, se cuenta con evidencia emṕırica para plantear
reafirmar algunos de los planteamientos hechos en el modelo inicial. En la Figura 26,
se muestra el modelo teórico planteado y la reformulación con base en los resultados.
Las flechas establecen las relaciones para las cuales se encontró apoyo emṕırico.
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En śıntesis, se concluye que las condiciones familiares que se viven de manera coti-
diana impactan en el comportamiento infantil y dan como resultado mayores puntajes
en la conducta agresiva. Esta conclusión se ajusta al enfoque teórico adoptado, es decir
que las condiciones de desorden pueden conducir a manifestaciones recurrentes de difi-
cultad para mantener el control e integración de la conducta en diferentes situaciones
(Bronfenbrenner & Morris, 2006; Patterson, 1982; Patterson et al., 2002). Asimismo, se
concluye que los comportamientos desadaptativos que manifiestan los niños agresivos
se mantienen por periodos prolongados debido a la ineficacia de las prácticas parenta-
les. Lo anterior significa que el niño se va socializando a través de las prácticas de los
padres y ellas van a incidir en su repertorio agresivo. En donde exista un mayor con-
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trol conductual negativo, se disminuye en el niño su capacidad de autonomı́a y genera
conductas de agresión.

Los resultados encontrados parecen mostrar que la conducta agresiva es el resultado
de la relación entre las condiciones ambientales de desorganización y la socialización
parental de control conductual.

Implicaciones teórico-metodológicas

Las implicaciones globales, redundan en aspectos teóricos, metodológicos y pragmáti-
cos. A nivel teórico, los hallazgos corroboran la influencia de las prácticas parentales,
en espećıfico el control conductual negativo en la agresión que manifiestan los niños,
con lo que se refuerzan los planteamientos de las teoŕıas interaccionales del desarrollo
humano y de la agresión en la infancia. A partir de los resultados, no se cuenta con
la evidencia para afirmar que las condiciones familiares o prácticas parentales inefi-
caces originen la agresión dados los alcances de esta investigación, pero si se cuenta
con la evidencia de que contribuyen en el mantenimiento constante de este problema
de comportamiento, según se constató con el estudio observacional, ya que la regulari-
dad en el comportamiento disruptivo de la diada representa expĺıcitamente la manera
en que reaccionan los padres cuando sus hijos emiten conductas asociadas a la agresión.

Respecto al modelo adoptado en esta investigación, se concluye que el modelo bio-
ecológico del desarrollo (Bronfenbrenner & Morris, 2006), permite el análisis de la
agresión, dado que sus componentes tienen una relativa complejidad requerida para
explicar la conducta agresiva que manifiestan los niños en edad preescolar a partir del
análisis del individuo en interacción, y en su contexto socio-f́ısico. En esta investigación,
se aportó evidencia de que la interacción entre las dimensiones socio-f́ısicas de la vi-
vienda y las prácticas parentales, que conforman el ambiente socio-f́ısico de desarrollo,
contribuyeron sustancialmente en la comprensión de la forma en que se vincula cada
aspecto del ambiente con la manifestación de agresión.

Las condiciones ambientales f́ısicas y sociales incluidas en el modelo, otorgan el
marco conceptual bajo el cual se puede estudiar con cierta precisión las relaciones que
se pusieron a prueba emṕırica para explicar la agresión infantil, ya que el modelo pro-
vee de explicaciones de carácter dinámico sobre la interacción entre las variables que
inciden en la manifestación de conducta agresiva.

Respecto a las implicaciones metodológicas de esta investigación, se resalta el em-
pleo de la observación sistemática como una herramienta eficaz en la evaluación de la
interacción de la diada padre-hijo, apoyándose de avances metodológicos que propicia-
ron un análisis estad́ıstico adecuado según el diseño de investigación empleado (Anguera
et al., 2001). Los datos obtenidos a través del registro observacional resumieron la ob-
servación realizada, lo que permitió extraer conclusiones a nivel cuantitativo mediante
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el análisis secuencial de retardos y de coordenadas polares, y detectar las diferencias
en la manifestación de conductas desadaptativas en niños agresivos y no agresivos.

En esta investigación, además de la observación sistemática se emplearon escalas
para recabar los datos. Con base en los hallazgos, se reafirma el planteamiento de
que los estudios multi-método son fundamentales para una aproximación precisa a los
problemas de comportamiento en la infancia. Es decir, se requiere que la metodoloǵıa
observacional esté complementada de mediciones elaboradas a partir de escalas, re-
portes, etc., y que éstos a su vez, no puedan prescindir de la observación sistemática
para obtener una evaluación precisa del comportamiento infantil (Wakschlag, Levent-
hal, Briggs-Gowan, Danis, Keenan, Hill, Egger, Cicchetti & Carter, 2005).

A nivel pragmático, el conocimiento derivado de esta investigación podŕıa ser em-
pleado en el diseño de programas de intervención que contribuyan a disminuir las con-
ductas desadaptativas que realizan los niños agresivos. Se sugiere que los programas
estén centrados en el desarrollo de habilidades en los padres, cuyos ejes que estén orien-
tados a la implementación de acciones para organizar el ambiente donde habitan con
sus hijos, que reafirmen las normas de convivencia, que favorezcan el planteamiento
de metas y objetivos que den sentido y dirección a cada actividad que se lleva a ca-
bo al interior del hogar, aśı como la evaluación de los recursos que se requieran para
conducir de manera adecuada las rutinas familiares (Weisner, 2010); y el empleo de
prácticas parentales eficaces que reduzcan las conductas desadaptativas y promuevan
las adaptativas, como las prácticas de disciplina (explicar y supervisar la ejecución del
infante) y de apoyo (involucramiento del padre en las acciones que lleva a cabo su hijo).

Limitaciones y propuestas para futuras investigaciones

Se ha resaltado la relevancia de las aportaciones de esta investigación, y es conve-
niente mencionar algunas situaciones para que sean tomadas en cuenta en investiga-
ciones futuras y mejorar los alcances de los hallazgos reportados. Cabe señalar, que los
hallazgos reportados en este análisis psicoambiental de la agresión aun no alcanzan un
nivel de generalización, solo representa una muestra particular de preescolares mexica-
nos.

Respecto al método, se hace énfasis en los instrumentos utilizados. Tanto la escala
de orden, bullicio y confusión (Matheny et al., 1995) adaptada en padres mexicanos, co-
mo los instrumentos de observación representaron herramientas de medida y de registro
idóneas para los objetivos planteados en esta investigación. Sin embargo, es necesario
continuar con la construcción de instrumentos para explorar otras dimensiones de las
condiciones socio-f́ısicas de desorden en el hogar, aśı como los comportamientos de ca-
da miembro de la diada, ya que aún quedan huecos en el conocimiento respecto a las
condiciones que contribuyen a generar caos o desorden en los hogares y sus efectos en
el desarrollo de problemas de conducta como la agresión.
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En esta investigación, se emplearon mediciones complementarias para la conducta
de los niños, y dadas sus ventajas se considera necesario que en la medición de cada
variable se empleen tanto registros observacionales como escalas. Es fundamental que
se pueda contrastar la información obtenida a través del reporte de los padres y de la
observación directa, ya que con un método se aproxima al qué, mientras que el otro
al cómo se desarrolla la conducta interactiva. Esto podŕıa enriquecer las intervencio-
nes con los padres, ya que una parte de ellos reconoce las parentales ineficaces, pero
desconoce cómo y cuándo las ejecuta, y en muchos casos las termina atribuyendo al
comportamiento inadecuado de sus hijos (Wang et al., 2013).

Otra situación que resulta importante, es el muestreo del comportamiento de la
diada. Se sugiere que se evalúen las diferencias de los patrones de interacción disrup-
tivos en diferentes actividades, incluyendo alguna actividad dentro del hogar. En esta
investigación se realizaron de manera global, pero podŕıa resultar conveniente separar-
los con la finalidad de conocer cómo cambian estos patrones a medida que desarrollan
actividades que demandan mayor complejidad.

Cabe señalar, que el comportamiento de agresión en la infancia no sólo se manifiesta
en interacción con los padres, también se extrapola a otros contextos (Bandura, 1973;
Paterson et al., 2002; Temblay et al., 2008), y la forma en que se desarrolle también
dependerá de la persona con quienes interactúe. Por ello, se considera necesario analizar
los patrones de agresión de los niños en interacción en el escenario escolar, sitio que
representa su “segundo hogar”, y que conforma un sitio fundamental en su aprendizaje
y desarrollo.

Respecto al análisis de datos, se sugiere que en futuros estudios se exploren los
patrones temporales disruptivos de la diada a partir de la detección de T-Patterns
(Magnusson, 2016), ya que podŕıa proveer información sobre la estructura de la con-
ducta y su distribución en el tiempo. Estos análisis son relevantes para los datos que se
obtienen a partir de estudios observacionales, ya que propician información espećıfica
sobre la interacción diádica de los padres e hijos, y con ello, comprender mejor el man-
tenimiento de la agresión.

Finalmente, se concluye que el campo de investigación de la agresión en la infancia
sigue enfrentando desaf́ıos a los que se deben ofrecer propuestas teóricas y herramien-
tas metodológicas que nos acerquen a una comprensión global de lo que ocurre en el
contexto ambiental f́ısico y social, en el individuo y en los procesos que se generan al
interior de la diada y que puedan explicar el origen de la agresión.
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Apéndice A 
 
 

Formato para validación por jueces de la Escala Orden Bullicio y 
Confusión 

 
 

   
 

Universidad Nacional Autónoma de México 
  Facultad de Estudios Superiores Zaragoza  
 

VALIDACIÓN POR JUECES  

 

 

Fecha: ___________________________ 
Especialidad: _____________________ 
Ocupación: _______________________  
 
Instrucciones: A continuación, se presentan los reactivos de una escala con la 
que se pretende detectar el desorden ambiental que hay en los hogares, 
dirigida a padres de familia. Está integrada por dos dimensiones, la primera 
contiene reactivos referentes a las rutinas y a la organización, y la segunda 
contiene reactivos de desorden, confusión y ruido.  
 
Dimensión  Definición  
1  
Orden 
 

Situaciones que reflejan orden en la planeación de 
actividades cotidianas o rutinas y en la distribución de los 
objetos dentro del hogar.  

2  
Desorden 

Situaciones presentes dentro del hogar que reflejan 
desorden, alboroto, ruido y confusión en la relación de los 
miembros de la familia. 

 
Se le solicita que primero clasifique al reactivo por dimensión de acuerdo con 
las definiciones anteriores, posteriormente evalúe la congruencia de los 
reactivos para medir cada dimensión correspondiente, la claridad de la 
redacción y la ausencia de sesgo o parcialidad de cada uno de los reactivos.  

Por favor, marque con una R cuando el reactivo cumpla el criterio y una S 
cuando no lo haga. Anote sus observaciones, comentarios o sugerencias. 

 

 



 
  

	

 

No.  
Reactivos Criterios de evaluación Dimensión Observacione

s Congruencia Claridad Sesgo 1 2 
1 Hay mínimo desorden en 

mi casa.       

2 Encontramos con facilidad 
las cosas que 
necesitamos. 

   
   

3 Parecemos andar 
apresurados.       

4 Usualmente estamos a 
tope de cosas.       

5 Siempre andamos 
retrasados, aunque nos 
esforcemos.  

   
   

6 Parece que hay un 
zoológico en nuestra 
casa. 

   
   

7 En la casa podemos 
hablar entre nosotros sin 
ser interrumpidos. 

   
   

8 Frecuentemente hay 
preocupaciones en 
nuestro hogar. 

   
   

9 Usualmente los planes no 
se llevan a cabo, aun 
cuando los organizamos. 

   
   

10 En casa, no puedo 
escuchar mis propios 
pensamientos. 

   
   

11 En la casa con frecuencia 
me meto en las 
discusiones de los demás. 

   
   

12 Nuestra casa es un buen 
lugar para relajarse.       

13 En la casa, el teléfono 
ocupa gran parte de 
nuestro tiempo. 

   
   

14 En la casa hay una 
atmosfera de calma.       

15 En la casa lo primero del 
día es establecer una 
rutina regular. 

   
   

 

	

	

	

	



 
  

	

Apéndice B 

Tareas de interacción implementadas con las diadas 

 

Sesión de adaptación 

Objetivo: Que los participantes se adapten a la presencia del observador y a la 

cámara mientras realizan actividades de interacción. 

Descripción: La sesión de adaptación consistió en la realización de dos 

tareas, armar un rompecabezas de 12 piezas y juego libre con frutas y 
verduras. 

 
 

Tarea 2. Juego libre con frutas y verduras 

Materiales  - Verduras de plástico 
- Un recipiente para ensalada  

Descripción  La actividad consistió en que los niños y los padres emplearían frutas y 
verduras de plástico y jugarían a lo que se les ocurriera. La única regla 
fue que el juego se realiza entre los dos. 

Instrucciones  Para introducir la actividad se sugiere plantear las siguientes preguntas 
sin mostrar los juguetes “¿Les gustan las frutas y las verduras? ¿Cuáles 
son sus favoritas?” Después de que ellos otorguen las preguntas se les 
dice lo siguiente “A continuación, les otorgaré algunas frutas y verduras 
de plástico. Lo que harán con ellas, será jugar a lo que se les ocurra, tal 
como lo harían si estuvieran en su casa. Recuerden que no hay límite de 
tiempo”. ¿Tienen dudas sobre lo que van hacer?” (Si es necesario, se les 
repetirán las instrucciones hasta que comprendan la actividad). Adelante, 
pueden comenzar el juego. 

Tarea 1. Rompecabezas 

Materiales  - 1 rompecabezas para niños de preescolar (12 piezas) 

Descripción  La actividad consistió en mostrarles un rompecabezas armado durante 5 
segundos, después se desarmó frente a ellos y se les dio la instrucción 
de que debían armarlo entre los dos. 

Instrucciones  “A continuación les mostraré un rompecabezas armado durante 5 
segundos, posteriormente lo desarmaré frente a ustedes y cuando les 
coloque las piezas sobre la mesa podrán comenzar a armarlo como 
estaba. Es un juego que llevarán a cabo entre los dos tal y como lo 
harían en su casa y no hay límite de tiempo. ¿Tienen dudas sobre lo que 
van hacer?” (Si es necesario, se les repetirán las instrucciones hasta que 
comprendan la actividad). Adelante, pueden comenzar  el juego. 



 
  

	

 

Actividades para el muestreo temporal del comportamiento 

Objetivo: Obtener el muestreo temporal de comportamiento para la 

construcción de los catálogos observacionales del padre y del niño. 

 

Descripción: Se filmó la interacción diádica padre e hijo durante tres sesiones 
de 15 minutos mientras realizan actividades de juego (Ver tablas 3, 4 y 5). 

 

Sesión 1. Torre de Hanoi 

Materiales  - Torre de hanoi 

Descripción  La torre de hanoi está compuesta por una base con tres torres y 5 aros 
de diferentes tamaños ordenados de mayor a menor. La tarea consistió 
en pasar los aros que estaban ubicados en la torre 1 a la torre 3 con la 
condición de que no debía estar un aro más grande sobre uno pequeño. 

Instrucciones  “Este día jugarán con esta torre ¿La conocen? Como podrán observar, 
es una base con estas tres torres y en la primera están todos los aros 
apilados de mayor a menor. El juego consiste en pasar todos los aros a 
la torre tres tal y como están aquí, pero en ningún momento deberá 
quedar un aro pequeño debajo de uno más grande y deberán hacerlo de 
uno por uno sin hacer intercambios de aros. Esta actividad la realizarán 
como si estuvieran jugando en su casa. Recuerden que no hay límite de 
tiempo. ¿Tienen dudas sobre lo que van hacer?” (Si es necesario, se les 
repetirán las instrucciones hasta que comprendan la actividad). Adelante, 
pueden comenzar el juego.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
  

	

Sesión 2. Agrupación  

Materiales  - Tres bolsas de plástico (verde, amarilla, roja) 
- 45 juguetes pequeños de color verde, amarillo y rojo. 
- Lista con los juguetes 
- Lista con instrucciones para el padre. 

Descripción  La tarea consistió en encontrar los juguetes que estaban tirados en el 
piso y acomodarlos en cada bolsa según el color correspondiente, sin 
violar las siguientes reglas:  

1. La madre deberá permanecer sentada en una silla y dictar a 
su hijo un juguete que debe localizar y acomodar en la bolsa 
del color correspondiente. Si al niño se le dificultad ubicar el 
juguete, la madre le dará pistas, es decir, describirlo sin 
señalar dónde está. Cuando el niño encuentre el juguete, ella 
le preguntará de qué color es y en cuál bolsa lo acomodará.  

2. El niño será quien busque el juguete y lo acomode. Si tiene 
dudas, podrá expresarlo a su mamá. No debe adelantarse a 
acomodar otros juguetes, sólo el que la mamá le pida.   

3. Madre e hijo deben asegurarse de que los juguetes habían 
quedado agrupados en las bolsas correctas. 

4. Antes de que el niño lleve a cabo la instrucción, su mamá se 
asegurará que el niño entienda las instrucciones.  

La tarea termina cuando se agrupen correctamente los juguetes.  

Instrucciones  “Aquí tengo una bolsa con juguetes con la que ustedes podrán jugar. 
El juego consiste en que usted mamá, dictará al niño el juguete que 
desea que busque y le preguntará en qué bolsa lo debe acomodar 
según el color. Aquí las tenemos, son verde, roja y amarilla. Ahora 
vamos a decir qué le toca hacer a cada uno: 

1. Usted mamá, va a sentarse en esa silla y le va a dictar a 
(nombre del niño) el juguete que debe tomar y colocar en la 
bolsa que él considere que corresponde. Asegúrese que él 
entienda la instrucción que le dé y que no se anticipe en 
guardar otro juguete que usted no le ha pedido. Deje que el 
niño lo haga. 

2. Tú, (dirigiéndose al niño) vas a escuchar lo que mamá te pide 
que acomodes y tú vas a decir en qué bolsa se acomoda. Si 
no entiendes, pregúntale para que ella te explique”. 

Cuando se den las instrucciones a ambos, se colocarán los juguetes 
en el piso, las bolsas sobre una mesa y se le entregará la lista de 
juguetes a la mamá.  

 

 

 

 

 

 

 



 
  

	

Sesión 3. Bloques  

Materiales  - Bloques de plástico (cantidad exacta para armar la figura). 
- Imágenes con el modelo de la figura que debían armar. 

Descripción  Los bloques son piezas que permiten construir cualquier figura, por lo 
que en esta actividad se les pidió a las mamás que con su hijo 
armaran una figura, la cual se les mostró armada durante 10 
segundos. 

Instrucciones  “Ahora vamos a jugar con estos bloques, la tarea consiste en que se 
apoyen en esta imagen (se les mostró la imagen). La condición es 
que lo hagan entre los dos y se apoyen cuando lo necesiten ¿Tienen 
dudas sobre lo que van hacer?” (Si es necesario, se les repetirán las 
instrucciones hasta que comprendan la actividad). Adelante, pueden 
comenzar el juego. 

 
	

Sesión 4. Tangram 

Materiales  - Tangram de madera 
- Hoja con diferentes figuras para ser formadas con las 

piezas del Tangram. 

Descripción  El Tangram es un juego didáctico que se integra por figuras 
geométricas a partir de las que se pueden formas distintas figuras o 
formas. 

Instrucciones  “¿Conocen este juego?  Se llama Tangram, como ustedes podrán 
observar, está compuesto por estas figuras geométricas ¿Las 
identificas? ¿Sabes su nombre y su color? (Dirigiéndose al niño o 
niña), se las pondré sobre la mesa para que las miren, y de este lado 
tengo una hoja en la cual existen diversas figuras que se pueden 
armar con las piezas que aquí tienen. Entre los dos, elegirán las 
figuras que deseen armar y la actividad será llevada a cabo entre los 
dos.  

 (Si es necesario, se les repetirán las instrucciones hasta que 
comprendan la actividad). Adelante, pueden comenzar el juego. 

	

	

	

	

 

 



 
  

	

Apéndice C 

Formato para el registro narrativo 
 

Se muestra un ejemplo de captura de datos acerca de los datos generales del 

niño y la actividad que realiza. 
 

Datos generales 
Nombre del niño: Elena 
Edad: 4 
No. de sesión: 1 

Actividad que realiza: Arma un rompecabezas con su mamá, actividad que le toma 
2:41 minutos. 

Persona con quien realiza la 
actividad: Madre 

Descripción de la actividad: 

La actividad consiste en acomodar un conjunto de piezas en 
las que ha sido dividida una imagen, de modo que al estar 
completas nuevamente se pueda percibir qué figura es. La 
actividad es realizada por la niña y su mamá. 

Escenario 

Lugar: Hogar de las participantes, específicamente se observa que 
es el comedor. 

Descripción general del lugar: 

Las dos están sentadas mientras realizan la actividad sobre 
una mesa pequeña que tiene un mantel de cuadritos azules 
y blancos. La niña está sentada a la derecha de la mamá. 
Detrás de la mamá hay una puerta y del lado izquierdo de la 
niña hay una lavadora que tiene una tela encima, una 
prenda de vestir y una pelota. Más al fondo se observan 
trastes dentro de un recipiente. 
Sobre la mesa están las piezas del rompecabezas y una 
maceta con una planta. 

Objetos presentes en el entorno: 

Mesa sobre la que están las piezas para armar el 
rompecabezas y una maceta café con una planta. Lavadora 
cubierta con una tela y encima hay una prenda de vestir 
blanca y una pelota verde. 
Al fondo (detrás de la lavadora) se ven unos recipientes que 
parecen ser trastes. 

 

	

 

 

 

 

 

 

 



 
  

	

Apéndice D 

Fragmento de la narración de la actividad que realiza una niña de cuatro años durante un 
minuto de observación y una madre de 40 años.  
 

Fr
ag

m
en

to
 

Descripción 

H
ija

 

Estira los brazos, mira a su mamá, muestra una pieza a la mamá y le 
dice ésta a dónde va, mira a la pieza, y la sujeta con ambas manos, 
escucha la respuesta y acomoda la pieza dentro del marco del 
rompecabezas, se da cuenta que no corresponde al lugar donde ella 
pretendía ponerlo y lo acomoda en la mesa. Mira a su derecha en busca 
de piezas y toma una pieza y prueba si corresponde a un lugar dentro 
del molde del rompecabezas, regresa la pieza al lugar donde estaba 
anteriormente y observa a las piezas que están amontonadas mientras 
escucha lo que dice su mamá, observa las piezas, analiza dónde podría 
ir y vuelve a probar una pieza. Mientras sostiene a la pieza mira 
brevemente a su izquierda, voltea al frente y regresa la pieza que 
intentaba acomodar y observa el movimiento y acomodación de una 
pieza que hizo su mamá y dice “si va aquí”, observa los movimientos de 
su mamá luego vuelve a mirar al lugar donde están las piezas, toma una 
con la mano derecha y la suelta y toma otra pieza con la mano izquierda 
y pregunta a su mamá “donde va”, observa la pieza y la coloca en el 
marco del rompecabezas, escucha la instrucción que le da su mamá, y 
levanta los brazos, observa los movimientos de su mamá y vuelve a 
tomar piezas con ambas manos y las acomoda. Su mamá le dice que 
espere y ella responde “espero” mientras manipula una pieza, señala 
una pieza con su dedo mientras le dice a algo a su mamá, busca y toma 
dos piezas una con cada mano y dice “ésta va abajo” mientras prueba si 
las piezas corresponden al lugar donde intenta acomodarlas, sigue 
observando y dice “esta va arriba”, escucha la instrucción de la mamá 
mientras observa dónde acomodar la pieza mientras escucha y sigue la 
instrucción de la mamá. Y pregunta “¿así?” sigue moviendo la pieza 
mientras la observa, la acomoda y dice “ya”. 

 
 
 
 
 
 
 
 



 
  

	

 
Fragmento de la narración de la actividad que realiza una niña de cuatro años durante un 
minuto de observación y una madre de 40 años (Continuación).  
 

Fr
ag

m
en

to
 

Descripción 

M
ad

re
 

Toma una pieza, la observa y la niña le muestra una pieza y le pregunta 
“¿ésta a dónde va?”, ella mira hacia la pieza y mientras la niña la sujeta 
con ambas manos ella la gira para observarla y le dice “abajo” vuelve la 
mirada hacia las piezas que están amontonadas toma una y mira hacia 
la pieza que trae la niña porque le preguntó dónde iba y la observa 
mientras sujeta la pieza con la mano izquierda, y le dice “más para la 
derecha” mientras ella sigue manipulando las piezas, las voltea como 
buscando, una mira hacia el molde del rompecabezas y toma una pieza, 
la acomoda cerca de ella y la voltea y nuevamente dirige su mano 
izquierda, toma una pieza y se la muestra a la niña mientras le dice 
“tiene que coordinar, mira”,  sostienen la pieza mientras alterna la 
mirada entre la pieza y el molde donde hay que acomodar las piezas. 
Estira su mano, la mira, la toma y la coloca en el molde al mismo tiempo 
que señala “mira, esta está va aquí”. Estira su mano izquierda toma otra 
pieza y la voltea, luego toma otra pieza y retira su brazo y toma otra 
pieza mientras observa donde acomodarla y dice “Ahora”, gira la cabeza 
a la derecha y mira la pieza que la niña le muestra y dice “ajá”  voltea la 
mirada hacia las piezas y toma una y otra y las voltea mientras las 
observa y dice “búscate una”, luego toma una pieza la suelta y dice “la 
otra esquinita”, toma otra pieza y la mira, luego mira el molde y dice “me 
espero”, la niña le pregunta y ella voltea a mirar y le dice “busca bien”, y 
sigue observando las piezas, la niña vuelve a preguntar y la mamá 
voltea a observar la pieza que la niña le muestra mientras sostiene una 
pieza, sigue observando la pieza que sostiene la niña y le dice “busca la 
carita” la observa y dice “dale vuelta” y sigue observando la ejecución 
que hace la niña quien le pregunta si así y la mamá le contesta “si” 
mientras sigue observando su ejecución y le dice “acomódala bien” y 
mira hacia donde están las piezas. 

 
 

 

 



 
  

	

Apéndice E 

 

Muestra un ejemplo de una triple contingencia de las conductas de una niña a partir de los 
registros anecdóticos. 
 

ANTECEDENTE CONDUCTA CONSECUENTE 

La niña está sentada, tiene la 
cabeza apoyada en la mano 
derecha 

Sostiene con la mano 
izquierda un disco rojo 

La torre de hanoi 

La torre de hanoi coloca el disco en la torre La mamá le dice algo 

La mamá le dice algo mira hacia su mamá La mamá le dice algo 

La mamá le dice algo Escucha a la mamá La torre de hanoi 

La torre de hanoi dirige su mano izquierda 
hacia el disco azul que está 
en la torre 

La torre de hanoi 

 

Muestra un ejemplo de una triple contingencia de las conductas de una madre de familia a 
partir de los registros anecdóticos. 
 
ANTECEDENTE CONDUCTA CONSECUENTE 

Niña  Mira a la niña Niña 

Objeto uvas Sujeta Objeto uvas 

Niña pregunta “esto con qué se 
come” 

Niña escucha 

Niña responde Mira a la niña Niña responde 

Niña responde Escucha a la niña Niña  

	

 

 

 

 

 

 

 



 
  

	

Apéndice F 

Catálogo para el registro de la conducta social en preescolares 

 

 

 

 

 

 

No Categoría Símbolo Definición operacional Ejemplo 

1. Auto-regulación AR Se da órdenes a sí 
mismo antes de emitir 
la acción. 

Menciona “primero me limpio 
las manos” “voy a hacer de 
comer” “ya casi”, etc. 

2. Contacto 
afectivo 

CA Acercarse 
corporalmente a la 
madre. 

Se recarga con la madre, toca 
su cabello, la abraza y le 
sonríe, etc. 

3. Contacto físico 
negativo 

CN Obstruye la actividad. Deja caer las piezas, empuja a 
la mamá, etc. 

4. Fastidio FA Evade la actividad 
haciendo gestos, 
muecas y bostezos. 

Se balancea, bosteza, hace 
gestos, muecas, se rasca, 
hace ruidos, saca la lengua, 
etc. 

5. Desobediencia D Ignora la petición de 
la madre. 

Da respuestas incorrectas, 
cambia la actividad a su gusto, 
etc. 

6. Observación del 
contexto 

OC Dirige la atención a 
un estímulo 
relacionado con la 
tarea. 

Mira el entorno, ve a la madre, 
busca un juguete, etc. 

7. Mandar M Da instrucciones a la 
madre. 

Menciona “ponlo ahí” 
“comételo mamá”, etc. 

8. Quejarse Q Verbaliza 
inconformidad por la 
actividad. 

Pide cambiar de actividad, “ya 
me quiero ir” “ash” “ya me 
aburrió este juego”, etc. 

9. Ejecución de la 
tarea 

ET El niño interactúa con 
los objetos. 

Mueve, gira, pone, quita las 
piezas, frutas y verduras u 
otros juguetes, etc.  

0. Otras 
respuestas 

OR Conductas que no se 
encuentran en las 
anteriores categorías. 

El niño se recarga sobre la 
mesa, se coloca las manos en 
la cabeza y se detiene, mira 
hacia otro lado, se aleja de la 
actividad, etc.  



 
  

	

Apéndice G 

Catálogo para el Registro Observacional de las Prácticas Parentales 

 

N° Conducta Símbolo Definición Ejemplo 

1. Aprobación A Verbaliza palabras de 
aliento o motivación.  

Dice: “Muy bien”, “Vas 
bien”, “¡Eso!”. 

2. Contacto Físico 
Negativo 

CN Toma objetos 
bruscamente y restringe la 
actividad. 

Le arrebata las piezas al 
niño, impide el trabajo, 
jala bruscamente al 
menor. 

3. Contacto físico 
positivo 

CP Toca con sus manos en 
alguna parte del cuerpo 
del niño. 

Abraza al menor, toca su 
cabeza.  

4. Cooperación C Se incluye en la tarea con 
el niño. 

Pregunta: “¿Ahora qué 
vamos a jugar?” o le 
otorga piezas o juguetes 
cuando el niño necesita. 

5. Explicación EX Verbaliza los pasos a 
seguir en la actividad. 

Dice: “Va a ir con doña 
Mari y me va a traer 
verduras, puras 
verduras”, “Ahora mueve 
ese disco”, etc.  

6. Ignorar I Muestra indiferencia a la 
conducta del niño 
mientras él le hace una 
petición.  

No atiende al menor 
cuando él le pide que le 
explique cómo se 
acomoda un juguete, 
responde algo que el 
niño no preguntó.  

7 Reprobación R Expresa gestual, verbal o 
conductualmente que está 
en desacuerdo. 

Dice: “No, no, no, porque 
si no te vas a equivocar”, 
“Así no se hace”. 

8 Retroalimentación RE Repite las instrucciones 
para corregir o aclarar 
dudas. 

Comenta: “Ni la 
zanahoria ni el tomate 
son frutas”, “Te dije que 
el disco azul” 

9 Supervisión S Observa atentamente la 
actividad que está 
ejecutando el niño. 

Observa que la niña 
pone el disco pero no 
interviene. 

0 Otras conductas OR Cualquier conducta que 
no corresponda a una de 
las anteriores 

Dirige la mirada a un 
lugar diferente a la 
actividad o la niña.  
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