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RESUMEN

El objetivo principal de la presente investigacién fue el
de establaecer el tipo de corralacién woaxistente entre el
aprovechamiento escolar y la conducta agresiva, dado que a esta
tltima se le ha vinculado con diversos trastornos conductuales,.
Para lo anterior se aencuestd a un total de 187 profesores de
educacidn primaria vy se registro la conducta de 100 nifios de
primer grado escolar, que presentaban comportamiento agresivo.

La Variable Independiente fue:

a) La conducta agresiva de los alumnos

La Variable Dependiente fue:

al El aprovechamlento escolar.

Para ello se tomé en cuenta lo siguiente:

% la opinion del profesor.

# observacidn directa.

% reglistro de conducta agresiva.

# registro del aprovechamiento escolar de 1la poblacibén
agresiva.

* tiempo de registro de la conducta agresiva.

Este estudio ostuvo dividido en dos etapas, la primera
consistid en un estudio piloto el cual tuvo como finalidad: a)
Detaectar la incidencia de la conducta agresiva en los nifios de
nivel primaria.

b) Conocer la concepcién de los profesores sobre ese
comportamiento y la actitud que adoptan ante la misma.

¢) Detectar las técnicas de control que utilizan y la
efectividad de las mismas.

Y la segunda etapa partié de los resultados obtenidos en

la primera, osta tenla como finalidad conocer el tipo de
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corfeladldn‘ axisténfe' entre ai aprovechamiento escolar y la
conducta agresiva.,

De esta manera se encontrd que la conducta. agresiva se
manifiesta on -cualquier grado de educacién primaria, siendo
mayor el porcentaje de agresion no verbal que el verbal. Llas
técnicas de control que se emplean en su mayoria son a través
dal castigo verbal, ademds también se encontrd que el 89% de
los profesores entrevistados reportan que la agresion
interfiere con el parendizaje, a partir de esto surge el
interés de llevar a acabo un estudio correlacional entre el
aprovechamiento escolar y la conducta agresiva. los resultados
obtenidos nos reveian que la correlacién es débil, sin embargo
tambi® se hace patente la necesidad de corregir o prevenir esta
conducta a temprana edad por lo que para ello se plantean

algunas alte;natlvas de solucién.



PRESENTACION

La agresién tiene un papel trascendental en los asuntos
humanos, por lo cual no es de extrafar la gran diversidad de
estudios e Investigaciones que centraron su atencidn para
descubrir alguna teorifa que la explique, los factores gue la
ocasionan, los que la mantienen y su vinculacién con otros
problemas.

Para Goidstein (1978), la conducta agresiva es aquel
comportamiento cuya intencién es producir dafioc +Flsico -]
psicologico a otras personas. Saratino y Armstrong 1(1988),
conciben a la agresidn como una conducta antisocial, y la
define como "una serie de acciones que causan dafio fisico o
psicolégico a otra persona”.

Finalmente Robles, Pérez y Luja (1885), definen a la
agresidn como conductas de interaccidn social negativa, éstas
comprenden todas aquellas'conductas en las que la {interaccién
social interfiere en las actividades que permiten el ajuste del
nifio al grupo y es por ello que son ciasificadas dentro de tres
categorias: interaccidn mediadu por objetos, interaccidn verbal
e interaccién no verbal.

Para la presente investigacién se definird conducta
agresiva como toda aquella interaccién social negativa, que
produce dafio fisico o psicolégico y que {nterflere con el
ajuste de un nifio a un grupo.

En general }a conducta agresiva infantil ee uno de los

problemas al que con mayor frecuoncia se enfrentan los padres y



maestros {Jiménez, 1982) . La elevada tasa de este
cémportamiento es ia principal causa por la cual los nifkos son
rechazados por sus compafieros (Coie y Dodge, 1983; citados en
Bierman, Miller y Stabb, 1887; Vitaro, Pelletier y Coutu,
19861 .

Habitualmente los nifics socialmente negativos {agresivos),
presenten dificultades escolares, obteniendo promedios mas
bajos que los de sus compafieros de clase, ellos tienen mas
probabilidad de experimentar problemas sociales, como ajuste
escolar {padecuado, aislamiento y wmala salud mental como
adultos (Ladd y Asher, 1985; citados en Bierman, HMiller vy
Stabb, 1987).

Por otra parte, numerosos estudics han encontrado que existe
una {interaccién entre e! aprovechamiento escolar y la bala
aceptacién de 1los nifios considerados como agresivos (Dodge,
Coie y Brakke, 1982; Guttman, Gonso y Rassmussen, 1975; Graeen,
Foreshand, Beck y Vosk, 1980; citados en Vaughn, Hogan,
Kouzekanani y Shapirol,

En resumen se puede decir que la agresidn como trastorno
conductual impide el ajuste del nifio a su grupo y ademds afacta
su desarrollo académico, social y psicolégico.

En easte saﬁtidc. dentro‘del Proyecto Educacién para la
Salud de la UIICSE, de la ENEP lztacala se han desarroliado una
serie de investigaciones encaminadas a prevenir diversos
trastornos conductuales.

Con base en lo anterior se realizd un estudio piloto, el
cual forma parte de las {investigaciones antes mencionadas,

ademas de que da pie para desarrollar el estudio correlacional



entre aprovechamiento escolar y conducta agresiva.

“La- importancia  del presente trabajo radica en que es
necesario conocer dicha correlacitn y asl aportar elementos
para ‘determinar la forma en que el comportamiento agresivo
interfiere ken el aprendizaje del nifo.

El reporte de la presente investigacién asth constituldo por
4 capitulos. En el primer capituleo se enmarcan los antecedentes
tedrico-metodolédgicos sobre habilidades sociales. En el
segundo, se aborda ia importancia del estudio de 1a agresidn
como trastorno conductual. En el tercer capitulo se desarrolla
el objetivo, métode y procedimiento que se llevd a cabo en el
astudio correlscional. En el cuarto capitulo se reportan los
resul tados obtenidos y se hace una discusién planteandose
alternativas de solucidén en base a las conclusiones,
Finaimente se presentan tablas, figuras y anexos que ayudan a

la interpretacion general de los resul tados.



CAPITULO I




CAPITULQO 1.

ANTECEDENTES TEORICO-METODOLOGICOS SOBRE
HABILIDADES SOCIALES

Los seres humanos, a diferencia de otros seres vivos, son
basicamente sociales, necesitan del contacto con otros hombres
y de los procesos de socimlizacién para desarrollarse de manera
integral, d; ah!{ la {importancia de saber comportarse dentro de
una sociedad, de desenvolverse adecuadamente en la misma,
apropidndose de las normas que ostabliece, E} individua que
cumple con dichas normas @s aceptado socialmente, mi{entras que
el que no las cumpla, es tachado de inadaptado social. Por este
motivo el individuo que quiere integrarse adecuadamenta a su
grupo social necesita aproplarse de un amplic repertorio de
habilidades socisles, 1as ocuales son comportamientos que
parmiton responder adecuadamente ante una situacién soclal
determinada que exige del suleto una buena elecucién a eze
nivel. Estas conductas han sido consideradas por diversos
investigadores como: Margalef, (1983)3 Roth, 1{(1983); Garcla
Ledezma Yy Rodriguez, (1985) y Goldstein, 11981} .
Investigaciones recientes han demostradec que el individuo que
carece de dichas habilidades, diflcilmente se integra a su
grupe social y ademds puede presentar otro tipo de problemas
como alcoholisme (Twentyman, Greenwald, Greenwald, Kloss
Kovaleski, Zibung-Hoffman, 1982), drogadiccién (Roth, 19881,
rechazo social y aislamiento (Richard y Dodge, 1882}, vy

agresibn (Rahaim, Lefebvre y Jenkins, 1980), por citar algunas.



Roth (1986), manifiesta la poslﬁilidad de modificar el
comportamiento humano por medio del entrenamiento en
habilidades  sociales y que sirvan como vehiculo para la

'rehabilitacSOn en pacientes con trastornos de conducta,

Es un hecho que gran parte del comportamiento que
adquirimos desde temprana edad y que hace dal hombre un ser
fundamentalmante social, es aprendido en interaccién con los
miembros de sU grupo.,

El proceso conecido como socializacién sbélo es posible
mediante la consol idacién de wuna serie de destrezas
interpersonales a través de upna interacién soclal. Existe cada
vez mds evidencia de que la subcultura que conmparten los nifios,
puede sar decisiva tanto en el fortalecimlento de Bus
repertorios prosociales como para la perpetuacidn de sus
deflcliencias interpersonales.

El comportamiento Interperscnal do un nifio juega un papel
vital en la adquisicidn de reforzamientos socfiales, culturales
y econébmicos. Los nifios que carecen de los comportamientos
sociales apropiados experimentan aislamlento social, rechazo y,
en conjunto, wmenos felicidad. La competencia social tiene
importancia critica tanto en el funcionamiento presente como en
el desarrollo futuro del nifo. Las habilidades sociales no solo
son importantes por lo que se refiere a las relaciones con los
compaheros,. sino que también permiten que el nifio asimile los
papeles Yy normas sociales (Hopsj citado en: Michelson,L. and
Suga, D.P.; 1983).

Para que se tenga una comprensibn basica del término



habilidades sociales, es precisc considerar océmo ha sido
definido:

Rinn - 11979; citado an: Milchelson, y Suga, 1983) afirma
que: "Las habilidades sociales, son definidas como un
repertorio de comportamientos verbales y no verbales a través
de los cuales ios nifios incluyan en las respusstas de oiros
individuos (por ejemplo, compafieros, padres, hermanos Yy
maestros) el contexto interpersonal. Este repertorio actwa como
un mecanismo a través del cual los nifios inolden en su medio
ambiente obteniendv, suprimiendo o evitando consacuencias
deseadas y no deseadas en la esfera social..."

La definicitn de Libet y Lewinschn (1973; ocitado en:
Milchelsan, y Suga, Op. Cit.) @s mads general, hablan de. las
habilidades soclales, "como la capacidad para ocomportarse de
una forma que es recompensada y de no comportarse de forma que
uno sea castigado o ignorade por los demds®. Comhs y Silaby
{1877; Citados @n Michelson y Suga, Op. Cit.) las definen cono
"la capacidad para interactuar con ics demds en un contexto
social dado de un modo determinado qus es aceptado o valorado
socialmente y, al mismo tiempo, personalmente beneficioso por
los demAs™.

Spencer (1980, Citado en Michelson y Suga, Op. Cit.),
define a las habilidades sociales como "varios componentes de
conducta social que estdn necesariamente garantizando que los
individuos cumplan su deseo exitosamente en una {interaccion
social dentro de una determinada situacién®.

Por su parte Margalef (1983), define a las habilidades

sociales como "raspuestas conductuales que se manifiestan en



relacién con las demds personas, requiriendo eficacia para el
loéro de adquisicién y mantenimiento. Esto implica una
interaccidn del organismo humano con su ambiente social, en
donde la presencia de un estimulo determina !a conducta que
incluye wuna correcta combinacién de respuestas verbales y no
verbales, acordes a diferentes situaciones que Illevan al
mantenimiento, incremento y/o pérdida de reforzamiento en una
situacién interpersonal ",

Roth (1983} define a las habilidades como "un conjunto de
respuestas objetivas que se integran en un contexto o situacién
particular.

Desde una pespectiva diferente, centrada principalmente en
el "resul tado cualitativo" del comportamiento social, Trower

11978) manifiesta que "el individuo tiene objetivos o fines que

busca para obtener r P 8. La cor i6n del obietivo
depende de la pericia del comportamiento, leo cual {implica un
ciclo continuo de control y modificacidn de la actuacién a la
luz de !a experiencia.

De este modo, definir las habilidades wsociales se ha
convertido en una cuestidén de valoracién en s! misma. Como
menciona Trower (1982, citado en Roth, 1986.) no hay una
definiciébn general sobre Habilidades Sociales, por lo cual no
hay un consenso acerca de lo que es una habilidad social, asi,
ésta dependerd de la aproximacién tedrica.

Para la presente investigacién se retoma la definicidtn de
Roth (1983), que se basa en &) modelo conductual necesario

para llevar a cabo este trabajo.



De esta manera, considerando la gran importancia que
tienen las habilidades sociales dentro de ocualquier relacion
interpersonal, en la actualidad existen dos enfoques generales
que han centrado su atencién en el estudio de édstas: el
enfoque cognitivo y el conductual, ambos han servido como
punto de partida para la formulacién de diferentes modelos
gulae en la investigacitn de la competencia social, que surge
a partir de una interaccién social adecuada. Dentro de! primer
enfoque se encuantran los sigulientes modelos:

1. Modeio antropomérfico: Propuestc por Harre y Sécord,
(19723 Citado por Roth, 1986), este modelc cuyos argumentos ae
bagan en que la persona cuyo objeto de estudio, responde a
fuerzas contrarias de naturaleza externa y es capaz de gobernar
y dirigir su propla conducta. Considera al ser humano como un
agente reflexivo y racional que es capaz de escoger los medios
nAs adecuados para lograr sus fines y satisfacer sus
necesidades. De acuerdo con esto, la persona noc s&lo puede
monitorear su ejlecucién sBino que le es posible monitoraar su
monitoreo, proceso que le permite 1a auto-intervenciodn.

2., Modelo de los scripts : Descrito por Harre, (1877; citado
por Roth, 1986), donde se propone que parte de nuestro
conocimiento estA organizado alrededor de una {infinidad de
situaciones estereotipicas que ipplican actividades
rutinarias. Se argumenta que a través de experiencias tanto
directas como vicarias, cada persona adquiere diversos
estereotipos culturales. Se utiliza el tarmino “script" para
referir un estereotipo fijado en 18 memoria, Los script

suponen roles, objetos, condiciones, sescuencias de acciones vy
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bésultados o consecuencias de la ejecucidn de écciones que a
su yez qﬁadan grabados en la memoria.

3. Modelo del Aprendizaje Social: Propuesto por Mischel
(1973; Ciltado en Roth, 1986}, aqui, el individuo adquiers
{informacién relevante a través del aprendizaje observacional y
de su relaciédn social con los demds, Este autor recalca los
constructos personales y las estrategias de codificacién como
variables cognoscitivas que influyen sobre las respuestas de)
individuo, ademAs de los valores subjetivos de la persona, vya
que ésta emite Juiclos valorativos que influyen en su respuesta
Junto con su sistema regulatorio que le permite reaocionar ante
su propio comportamianto con critica o aprobacibn.

4. Modelo Gsnerativo: Trower (1982, citado en: Roth,
1986), surge 8 partir de los modelos antropomérfico y de
aprendizaje social, las variables mAs importantes que retoma
son: a) la capacidad de monitoreo, b) capacidad de weljecucién,
¢} metas y propésitos y d) representaciones cognitivas y
funciones 1égicas. Este modelo supone que cada vez que la
atencidn gse fija al exterior la informacidn que procede del
mismo es procesada y el individuo realiza comparaciones entre
ia {nformacidn que entra con la ya existente, emitiendo wuna
respuesta.

5. Modelo de Analisis de tarea: propuesto por Mc Fal
1(1882), este autor realiza una distincién concreta entre
competencia, habilidad y tarea; la primera constituye un
tarmino evaluative que designa la calidad de la ejecucibn de

una persona &nh una tarea en particular ; la segunda constituye



una destraza aespeclfica necesaria para e jecutar
competentemente wuna tarea; y la weltima es la condicitbn
necesaria para Jjuzgar la competencia de la elecucioén. EI
modelo establece una jerarquizacién de tareas que van de |lo
mAas gengral a 1o mas particular y sostiene la importancia de
svaluar los siguientes dos aspectos vinculados con la persona:
ifas tareas criticas en la vida de un individuo o grupo .y las
muestras representativas de ejscucién de los sujetos en cada
tarea.

Dentro del segudo enfoque encontramos Jos siguientes
modelos:

1. Modelo etolégico: Propuesto por Boice (1982), parte de
las investigacionss realizadas en el medio natural, es por ello
que estudia las interacciones sociales en situaciones
naturales. Los atélogos conciben generalmente la conducta
social desda el punto de vista darwiniano.

2. Modelo de los rasgos: Donde se analizan las habilidades
sociales como un constructo hipotético que raflela
caracteristicas subyacentes de la personalidad. Segin esto, las
habilidades sociales son sdlo indicadores burdos de una
determinada personalidad. El modelo supone {gualmente cierta
eestabilidad de rasgos en el tiempo y en el espacio, es decir,
si una persona se muestra habi! en una situacidbn y en un
momento determinado, esto permitird predecir un comportamiento
similar en otras situaciocnes y en.otros momentos, con este
modelo proliferaron los cuestionaricos e inventarios de
asertividad, ansiedad social y otros, que solo intentan wmedir

caracteristicas de 1a personalidad (Roth, 1986).
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3; Modelo molecular: Surgid cemo reaccidén al excesivo
énfasis del rasgo en el estudio de las habilides sociales. Este
modalo sa interesa en analizar unidades conductuales
observables, especlficas y muy concretas, cuya totalidad
estructurada integra una destreza particular. Estas unidades
conductuales se conocen con el nombre de componentes y pueden
variar de habilidad en habilidad, de situacién a situacién y de
contexto social a contexto social. Ast{ también esto determinard
la estrategia o tratamientc a seguir. El modelo molecutlar
intenta superar las ambigliedades generadas por el modelo de
rasgos a través de la operacionalizacién de los elementos que
se supone integran las distintas habilidades sociales;
enfatiza el caradcter situacional de las destrezas y recalca la
‘necesidad de dinamizar el estudioc de 1la {interacitn social
confiriéndole 1igual importancia a todos los componentes del
episodio interactivo {Roth, 1886).

Como se puede observar es {mportante conocer las
diferentes aproximaciones tedricas, para que a partir de ellas
se explique 1la variedad de conductas expresadas por los
individuos que carecen de habi)idades sociales. El enfoque
conductual tiende a destacar los componentes conductuales
del episodio interactivo y a pasar por alto aguellas variables
intermedias (cognitivas) a las que se atribuye un caracter
casual ©o por lo menos encausador del comportamiento habiil;
mientras que el enfoque cognitivo insiste en que los
componentes motores no son ios mas importantes y seugiere que

para el estudio de una hablilidad e&s necesarioc tomar en cuenta
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la parte cognitiva de! sujeto. La presente investigaclién tomara
como base el enfoque conductual, ya que esta aproximacién
tedrica tiene un cardcter operacional, sugiere la presencia de
elementos moleculares, otorgando especial importancia al
episodio interactivo y a la influencia situacional. Ademas de
que toma a la habilidad social! como un repertorio de conductas
que dependen do las condiciones medicamblentales y del bagale
histérico al que se tiene acceso a través del aprendizale
socjocul tural, Concordando de esta manera con la forma en que
se toma una habilidad social en 1a presente investigaclon,
Ahora bien, diferentes estudice a cerca de las interacciones
sociales, se han incrementadoc notablemente en las wdltimas
décadas debldo a que las deficlencias en habilidades sociales,
se han relacionade con diferentes formas de pseicopatologlas,
incluyendo alcoholismo (Twentyman, Greenwald, Greenwald, Kloss,
Kovaleski, y Zibung- Hoffman, 1982), desviaciones sexuales
(Fensterheim y Baer, 1976}, agresion {(Rahaim, Lofobvre y
Jenkins, 1980; Oilson y Roberts, 1987) y esquizofrenia
{Liberman, Neuchteriein y Wallace, 1982), entre otros.’

Los investigadores referentes a la materia como Salter
11949; citado en: Milchelson, L. and Suga, D.P., 1983} sefislan
que ia gente no asertiva tendia a padecer trastornos
psicosomdticos y psicofisioldgicos, ademds de wmantenar sus
déficits de habilidades socisles en la vida aduita, esto
sugiere que debe darseles un entrenamiento en dichas carencias,
para poder salir de ellas. Se ha observado que diecho
entrenamiento llega .a ser btil también en individuoes que

presentan trastornos, como son los sigulentes casos:
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Lemaneck, Williamson, Gresham y Jensen (1886), utilizaron
el entrenamiento en habilidades sociales con nifios
hipoacusicos, quienes prasentan conductas neurdticas e
inadecuadas socialmente. El objetivo del estudio fue establecer
las conductas o habilidades sociales que no tenian esos
sujetos, principalmente las de tipo no verbal (que ayudan a
establecer la comunicacidn de estos nifioe con su medio). Al
final del experimento se demostréd que el establecimiento de
dichas conductas fue adecuado, ya que 1los suletos fueron
cepaces de establecer conductas no verbales como: relr, tener
contacto visual y usar adecuadamente los gestos.

Por otra parte, Foxx, Mc Morrow, Bittle y Fenlon (1985)
implementaron un programa de entrenamiento en habllidades
sociales (con pacientes psiquidtricos adultos) con el obletivo
de establecer conductas de cumplimianto, amabilidad,
i{nteraccibn social, critica, confrontacién social, preguntas y
respuestas, as{ como iniciar y responder a conversaciones
iniciadas por otros. Los resultados mostraron que las conductas
adquiridas ayudaron a los pacientes a comunicarse con otros vy
reducir 1as conductas agresivas que podian presentar o
presentaban.

Spence y Marzillier 1(1881), entrenaron habilidades
sociales en adolescentes que presentaban conductas delictivas.
En dicho entrenamiento 58 utitizo el modelamiento,
instrucciones, digcusién, Juago de roles, practica,
reforzamiente social y tareas en casa. Se observd que el

entrenamiento tuvo efectividad en las conductas a componentes
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de . inicto  {contacto visual y escuchar), y también en las
habilidades mag complejas como: responder a la negacidn, tratar
con intimidaciones y bromas, establecer interaccicnes de
amabilidad, aceptar criticas y bhacer amigos. Establecidas
dichas conductas se redulo en los adolescentes las conductas
ofensivas.

O'Connor (1972 y 1869}, Everst.y Schwartz (1873), Keller y
Carloson (1974) y Bellack y Hersen (1978} examinaron los
ofectos del modelamiento en la conducta social de preescolares
caracterizados como deficientes en habilidadaes sociales,
confirmando la efectividad de esta técnica en la modificacisbn
de los comportamiaentos sociales inadecuados an los nifios.

En sBus primeroc trabajos, Roth (1983) considerd que los
trastornos conductuales son producto de la falta de repertorios
sociales necesarios para una adecuada interaccién social, en
aste gontido coincide con Golidstein (1881, 1981 a)} quien
considera que para que una persona tenga relaciones
interpersonales exitosas, ‘as necesario qus posea ciertos
repertorios conductuales socialmente aceptados, a 4stos se les
ha denominado como “habilidades sociales", que a su vez
permiten el desarrollo de la competencia social.

Y es, en @l otro extremo de la panordmica de los déficit
sociales, donde se eancuentran los nifos con axcesos
conductuales. De ellos se ha dichs que son tipicamente
agresivos, no cooperativos y que manifiestan un comportamiento
dirigido al exterior. Estos nifios también fracasan al intentar
demostrar las habilidades sociales necesarias para |levar a

cabo interacciones sociales efaectivas y apropiadas., lLos nifios
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agresivos ee comportan de una forma que resulta desagradable
para los. demds individuos de su medio social (Michelsen vy
Suga, 1983).

Elder, Edelstein y Narick (19791} analizaron la
modificacidn de la conducta agresiva (la cual es entendida aqul
como conductas de Interrupcién y respuestas de competencia
negativa) por medio del entrenamiento en habilidades sociales
en pacientes psiquiAtricos (adolescentes). En dicho experimento
se entrenaron las habilidades sociales por medio de
instrucciones, modelamiento, Juego de roles y
retroalimentacidn. Los resultados fueron que @l entrenamiento
fue efectivo, ya que al final de éste, los sujetos modificaron
sus conductas agresivas.

Mauricio Botero (1978}, astablecid conductas de
interaccién social en un nifio presescolar con el uso de
reforzadores intrinsecos, para reducir la agresividad., Se
observd que ésta puede ser otra técnica conductual que se pueda
usar pa}a establecer en e! sujeto respusstas aceptables
socialmente y as! eliminar la agresividad.

Younger, Schwartzman y Ledinghan {1986) comentan que la
agresidbn y el aislamiento se presentan en los nifios, y estas
conductas se pueden asociar tanto con excesos conductuaies como
con las deficiencias en habilidades sociales. De acuerdo
con 10 anterior se observa el papel trascendental que tiene 1la
agresidn en los asuntos humanos por lo cual no es extrafic que
se hayan realizado numerosos estudios para descubrir los

factores que la causan y las consecuencias y repercusiones que



trae consigo. Algunas de estas repercuciones pueden ser:

a) La dificil integracién del individuo al grupo,

b} el aislamiento del suljeto,

¢} actos destructivos y

d) problemas de aprendizalje

Sin embargo, como la agresién es wuna forma de
conducta soclal susceptible de modificacién, se han buscado los
métodos y técnicas mAs adecuadas para erradicar dicha conducta.
Algunas téconicas que se han utilizado para eliminar la agresién
han sido el tiempo fuara (que es cuando se alsla al sujeto de
todo tipo de estimulacién cuando presenta la conducta
sgresiva), la extincién (es cuando se le retira al sujeto el
estimuio que estd provocando !a conducta agresiva) y el uso de
réforzadoras intrinsecos. Pero mstas técnicas conductuales sclo
pueden utilizarse a nivel correctivo.

Se ha observado que las habilidades sociales son 4tiles en
la modificaciédn de conductas agresivas, ademds de que dichas
conductas o habilidades son muy importantes en |lIa vida
cotidiana de todo ser humano, ya que le brindan las
herramientas necesarias para desenvolverse de manera eficaz en
e! grupoc social al que pertenece, { Margalef, 1983; Roth, 1983;
Garcla Ledezma y Rodriguez, 1985 y Goldstein, 1981; Olson y
Roberts, 1987; Foxx, Mc Morrow, Bittle y Fenlon, 19853
0'Connor, 1978).

Otro elemento importante y necesario para la
implementacidn de las habilidades sociales son las técnicas de
evaluacién, entre las cuales tenemos al Test Analdgicoc de

Simulacién (TAS), el cual tiene como finalidad evaluar la
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competencia social por medio de la observacidn directa de 'la
habilidad que se desea evaluar, para ello en situaciones semi-
@structuradas se instiga al sujeto a que presente la habiliidad
de manera natural. Otras técnicas efectivas son la entrevista,
la observacién directa, el automonitoreo, los inventarios y los
registros observacionales. Estas técnicas permiten hacer
evaluaciones previas y posteriores al entrenamiento, con lo
cual se valida o no la eficacia de éste.

Con ello, podemos observar la importancia quae tiens el
hecho de adquirir y aprender las habilidades sociales, ya quse
como &8 ha observado tiene gran correlacién con los problamas

conductuales.

Ahora bien, la implementacién de habilidades socciales
que conlleva a la superacién de un problema o a la
elipinacién de un déficit conductual debe darse a partir de |a
aplicacién sistematica de procedimientos que optimicen el
aprendizaje de los repertorjios sociales adecuados
inexistentes; para lo anterior se requiere de técniocas de
entrenamiento en habilidades sociales. Al entrenamiento en
habilidades sociales se le ha considerado come un conjunto de
procedimientos que ayudan a la gente a adquirir la “expresién
emocional adecuada®, {nvolucrando el aprendizaje de "exigencia
de derechas " y "expresién de sentimientos”™ de una manera
directa, honesta y adecuada; sin "violar los derechos de otras
personas® (Lange y Jakubowski; 19761. Para la adquisicibn de
las habilidades sociales, se han empleado diferentes técnicas

como son:
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g TTécnica de Repaso o Desensibilizacldn Sistemitica: Se
Géa anﬁéyérg;eé astaﬁos de ansiedad, inhibiéndola por medio de
ia ffé}adacibn muscular., Algunos investigadores han usado esta
~vté;di§a 'comu'parte del entrenamiento de habilidades sociales,
obteniendo eficacia en los resul tados, por aso, el
aﬁtrenamlentu' de habilidades sociales tiens un doble efecto:
logra un contracondicionamiento de las respuestas y reduce la
ansiedad (Margalef; 1983).

2. Técnica de ensaye de conducta:t Es un proceso de
adiestramiento ante deficiencias interpersonales, para generar
conductas eficaces. (Baerj 1975).

3. Modelamiento: (Wood, 1880; Sarason y Sarason, 1981;
Bellack, Hersen y Turner, 1976; Hersen, Eisler y Miller, 1973;
Citados an Roth, 1986) Rimn y Masters; 1874)
Este procedimiento es de relevancia para la adquisicién de ias
habilidades soclales, pues opera como un sistena de
contracondicionamiento. Sus funciones son: a) nugvas Yy
adecuadas conductas ante diferentes situaciones; b) facilitar
ia conducta apropiada desinhibiendo conductas que no se emitian
por miedo o ansiedad, ayudando a la extincién de conductas
{nadecuadas . Se deduce entonces que la técnica de modelamiento
e@s eficaz para la adquisicidn de habilidades sociales.

4, Técnica del Juego de Roles y Asesoramiento:( Conger y
Farrel, 1981; Furman, Geller, Simon y Kelly, 1979; Rim, Snyder,
Depue, Haanstad y Amstrong, 1978; McFall y Lillesand, 1971
Esta técnica también sirve para la adquisiclidn de habilidades

sociales, aunque es preferible ia combinacién de tres técnicas
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como son: juego de roles, ensayo y asesoramiento, siendo eéste
el método mAs efectivo para la adquisicibn de las mismas.

El estudio de Rimm y cois. (1976}, demostré que el ensayo
por si mismo ayuda a la conducta asertiva. Aunque se debe de
considerar si el medio ambiente es factible o no y si hay
reforzador social.

5.- La retroalimentaclion: (Arnkof y Stewart, 1975; Dunn,
Van Horn y Herman,1981; Citados en Roth, 19883 Leung, 1980;
Gresham y Nagle, 1980; Kirschenbaum, 1879; y Kiecolt y
McGrath, 1979; Citados en Roth, Op. Cit.).

S{ bien éstas técnicas fueron capaces por sl mismas de
lograr buenos resultados, existe la tendancié a integrarias
para formar con ellas "paquetes®™ de entrenamiento altamente
efactivos. Elder, Edelstein y Narick (1979}, conjuntaron
algunas de las técnicas conductuales con mayor efectividad en
la adquisicidn de habllidades sociales como sons el
modelamiento, Jjuego de roles y la retroalimentacién.

Posteriormente Goldstein (1881 y 1881 a), desarrolla y
estudia el Aprendizaje Estructurado, que 5 un paquete
tecnolégico, @l cual constituye una aproximacién para el
entrenamiento de una amplia gama de habilidades sociaies. Este
paquete ha sido considarado como el instrumento de

entrenamiente mAs adecuado en la adquisicidn de repertorios

pro-sociales, ya que 88 conjuntan cuatro técnicas de
reconocida efectividad para el cambio conductual. El
Aprendizalje Estructurado esta compussto por: al
modeiamiento, el Jjuego " de roles o ensayo conductual, la

retroalimentacién y el entrenamiento para la transferencia. EI
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modelamiento supone la proviaien de ejemplos o demostracicnes
de fragmentos conductuales con el propésito de que quienses
deben aprenderlos se familiaricen con las peculiaridades de su
emisién, verbal y no verbaly el Juego de roles as una
practica conductual sistematizada de la habilidad observada,
tal como se daria en una situacién real; la retroalimentacisn
permite mejorar tia ejecucidn del Juego de roles y el
entrenamiento para la transferencia intenta facilitar la
extensién de las conductas recientemente aprendidas en el
" ambiente de entrenamiento a las situaciones reales.

Para sus estudios, Roth i 1883), retoma el Aprendizalje
Estructurado desarrcllado por Goldstein (1873, {981) vy
Goidstein y cols (1876, 1880), y realiza tres estudios sobre
la relevancia que tiene éste como procadimjento para
optimizar la adquisicién de habilidades sociales adecuadas en
di ferentes contextos. El primer estudio tuve come finalidad
evaluar la efectividad que tiene el Aprendizaje Estructurado
en la formacién de habilidades sociales en la poblacidn
adojescente mexicana, como resultado se obtuvo que es efactivo
para la ensefianza y adquisicién de las habilidades sociales. El
segundo aestudio pretendia evaluar la efectividad del
tratamiento tanto en términos {ndividuales como en términos
grupales, as! como para estudiar los efectos de éste sobre los
componentes verbales y no verbales de cada habilidad., Los
resul tados remarcan la efectividad de) aprendizaje
estructurade como pagquete tecnolégico en la generacidén de una

amplia gama de habilidades sociales en sujetos Jdvenss y en
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ambientes poco ocontrolados, ademds se hace patente Ya
necesidad de revisar la inclusién de componentes no verbales
8n futuros entrenamientos, debido a que en este estudic éstos
parecen no haber mejorado en el mismo grado que 1o
componentas verbales.

Finaimente, el tercer estudio evalud 1as {nfluencias
contextuales sobra la ejecucidn de las habilidades sociales
encontrando que las interacciones 1levadas a cabo con personas
de] mismo sexo suelen ser mids exltosas que con las del sexo
opuesto, ademds que se presentan de manera mas adecuada en
situaclones familiares que en situaciones no familiares.

Los resultados generales de los tres estudios enfatizan
la gran efectividad del Aprendizale Estructurado cona
procedimiento instruccional para la generalizacién de la
competencia soclial, que se manifiesta por la adquisiciaén de las
habilidades sociales y su manejo en diferentes contextos
sociales como son la casa, la escuela y la calle.

A partir de @stos estudios, Margalef (1983) se suscribe =&
la investigacidn " Formacidn comunitaria vy prevancidn
social® del Proyecto Educacién para la Salud de la ENEP
lztacala, para invesetigar Ia {nfluencia que ejerce el contexto
sobre tas habilidades sociales que emiten joévenes, a la vez que
avalua la aefactividad del Aprandizaje Estructurado an
diferentes contextos medioambientales. Los resuli tados
comprueban la efectividad del paquete de entrenamiento
empleado en diferentes contextos por 1o que no se aprecian
diferancias contextuales en la emisién de las habilidades como

escuchar, iniciar y mantener una conversacién, pedir ayuda,
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conocer y expresar sentimientos negativos, entender
sentimiantos de otros, " encarar el enojo de otros {no
Justificado), responder a la queja (encarar al eno jo
Justificado), quejarse, expresar afacto, negociar, hacer
respestar sus derechos, responder a la burla, responder al
fracaso, resistir {a persuacién individual o an grupo,
disponerse a una conversacién difieil para obtener
beneficios y solucionar problenas.

Posteriormente, Garcia y Rodriguez (1885) reallizan un
ajuste al Aprendizaje Estructurado para aplicarlo a una
poblacion infantil. En general, trabajaron con nifios de adad
preescolar partiendo de! supuesto de que esta poblacién es de
alto riesgo, en el sentido de que es susceptible a la conducta
social negativa. Las modificaciones que realizaron al paquaete
de entrenamiento ss debieron esencialmente a que consideraron
poco aplicables a preescolares, las caracteristicas peculiares
de éste, como son la identificacidn de los componantes para
cada habiifdad, el ejercicioc de simulacidn en jusgo de roles,
las tareas escritas y el ensayo en ambientes naturaies, y
las alternativas fueron las siguientes:

1. Emplear el procedimiento de validacién social como
instrumento de seleccién de habilidades sociales para nifios
de edad preescolar.

2. Utilizar la observacidn cenductual directa para las
categorias de respuesta comprendidas en cada una de las
habli!idades socifales.

3. Para la evaluacién y el entrenamiento emplearon el
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"Juego” considerando a las slituaciones en que se presentaba
e;ts como situacionss reales, que 8 su vez posibilitaban la
observaciédn de las interacciones, 1a retroalimentacién se did
por medio de reforzadores y la transferencia del entrenamiento
consistid en presentar las habilidades aprendidas (sar
escuchada, hacer preguntas y decir lo que se necesita, entre
otras} dentro del saibn de clases. Los resultados de este
trabajo validan o1 Aprendizale Estructurado como técnica
aefactiva para el entrenamiento de habilidades sociales en
nifios preescolares.

Por otra parte, Robles, Pérez y Luja (1985) trabajan con
nifios preescolares de 3 a 6 afios y observan a la agrasién como
conducta soclal negativa presentada dentro del saldn de
clase, de sus observaciones detectaron 16 conductas agresivas
que se manifiestan dentro dal aula, las cuales fueron
clasificades dentro de una categoria denominada Interacelodn
Social Negativa (1SN}, en donde se incluyen las esubcategorias
de Interaccidn Mediada por OUbletos, fnteraccién Verbhal e
Interaccién No verbal,

Robles, Frias y Cortés 1(1588) y Robles, Ldpez y Gomez
11988}, ponen en marcha un proyecto de investigacién con la
finalidad de evaluar la efectividad dal aprendizalje
estructurado modifioado coma técnica de entrenamiento de
habilidades sociales an "nifos de edad preescolar, los
primeros trabajan con una poblaciénde 5 a 6 afios y los
segundos con una de 4 a 5 afos. En general, primero detectaron
los casos de agresividad y evaluaron la interaccidén social

negativa y 6 habilidades sociales, posteriormente se les
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entrenaron al grupo experimental las habi!idades de pedir saer
ascuchado, agradecer Yy praeguntar {habilidades de inicio},
pedir permiso, compartir y ayudar a otros {(alternativas a la
agresiodn). Una vez finalizado el entrenamientc se postevalud
nuevamente la {interaccidén social negativa y las habtilidades
sociaies, encontridndose que las modificaciones realizadas al
paquete de entrenamiento fueron adecuadas y se incrementaron
tas habilidades sociales del! grupo entrenado. Ademhs, se
propone la implementacitn de habilidades sociales como posible
solucidn al comportamiento agresivo.

En el trabajo realizado por Robles, Silva y Villagran
119891}, se definen 6 habilidades sociales a partir de la
observacién directa del comportamiento de los preescolares on
eltuaciones semi-estructuradas. Las habilidades definidas
fueron pedir ser escuchado, agradecer, preguntar, pedir
permiso, Eompartxr y ayudar a otros. Las definiciones se
realizaron ocon basse en @l andlieis de registros anecdbticos
tomados a nifios habiles sociaimente y &stos demostraron que
presentan componentes verbales y no verbales en todas las
habiiidades, la presentacién correcta de &stas depende en gran
medida del tipo de persona con la que se relaciona e! nifio.

Ahora bien, teniendo en cuenta 1a forma en que se han

desarrol lado fae investigaciones sobre pravencidn en trastornos

conductuales. Para la presente investigacién serd {mportante
ia conducta agresiva, por ser un factor que dafia al
desenvoivimiento del individuo ante su sociedad (Jiménez,
1982) .
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Consideramos que pueden ser enpleadas las habilidades
sociales para ol decremento de la misma, ya que como se observd
a través del capitulo, se ha demostrado que existe relacioén
entre la oonducta agresiva y la carencia de habilidades
soclales (Rahaim, Lefebvre y Jenkins, 1980; Olson y Roberts,
1987; Pinkston, Resse, LeBlanc y Baer, 1878; LeBlanc, Busby y
Thomson, 1978; Firestone, 1976, Citado en Ross, 1981; Yul,
Halberg y Hassard, 1979; Citade en Roth, 1986; Wood, 1980;
Elder, Narick y Edelstein, 1879; Goldstein (1981 a}) y Sarason
y Sarason (1981).

En el siguiente caplitulo se encontrara mayor informacién
sobre la conducta agresiva, slendo esta informacién fundamental
para de ah! partir y poder sefalar una estrategia que ayude a

erradicar dicha conducta.
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CAPTTWULO I X .



CAPITULD I

IMPORTANCIA DEL ESTUDIO DE LA AGRESION
COMO TRASTURNG CONDUCTUAL.

El presente caplitulo tiene como f{najidad dar a conocer la
importancia que tiene el estudio de la agresiédn como trastorno
conductual, partiendo para ello, de ias definicliones que
existen de dicha conducta, las teorlas (modelos tedricos) y las
técnicas de tratamiento que se han desarrollado para prevenir o
modificar ésta conducta.

Como ya se menciond en el capltulo anterior, el hombre que
es social por naturaleza, necesita para desarrollarse de Ila
interaccidén con otras personas, y os por medio de esta relacibn
que &l puede adquirir y practicar todos aquellos repertorios
"socialmente aceptados” o normados por la misma, de esta manera
el tipo de relaciones que se astablecen con los demds puaden
ser socialmente aceptadas o no, dentro de lo primero se
hablaria de un desarrollo social y personal del individuo, en
tanto que lo segundo, se hablaria de un sentimiento de fracaso
y frustracién producto de una incompetencia social, es decir,
de una falta de habiliidades sociales para relacionarse
adecuadamente con los demds. A partir de esta carencia suelen
aparecer diferentes trastornos conductuales, tales como el
alcoholismo (Twentyman y cols., 1982}, drogadiccién (Roth,
1986), rechazo social y aislamiento {Richard y Dodge 1882) asi
como la agresidn (Rahaim, Lefebvre y Jenkis 1980), por citar
algunos.

Al centrar la atencibn en la agresién como trastorno
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cuﬁduc{ual en nuestra sociedad, se ha observado que ademis de
‘afectgr las relaciones sociales del individuo, también propicia
que las h;bilidades sociales que posee se vayan deteriorando e
incremente ast! la gravedad del trastorno (Frias, 1990}.
Por lo anterior, el estudio de la conducta agresiva ha
‘ sido amplio, aunque también controvertido, ya que ésta se ha
vinculado con una gran diversidad de problemas como son: el
alcoholismo y la drogadiccidn {(Schildler, 1941; oitado ent
Eider et. al. 1879), delincuencia (Kellman, Ensminger Yy
Simon, 19803 citados en:t Kelso y Stewart, 1986), bajo
rendimiento escolar (Korninch, 1875; Spach, 1854; citados en
Elder et. al. y Patersony cols., 1975} y problemas de
interaccién social {(Winder y Rau, 1962; citados en: Van
Hasselt, 1979; Jiménez, 1982 y Patergson y cols. 1975) entre
otros. De esta manara, los estudios realizados han analizado la
conducta agresiva de los adultos (Rahaim, Lefebvre y Jenkins,
1880}, adolescentes (Eldar et. @l. 1979; Sarason y Sarason,
1881 y Wood, 1980) y nifios (Pinkston, Resse, LaBlanc y Baer,
19783 Olson y Roberts, 1987; Vitaron, Pelletier, y Coutu,1989;
Halperin, Brien, Newcorn, Pascualvaca, Wolp y Young, 1990,
Pope, Bierman y Mumma, 1989; Bullock y Merril}, 1980, entre
muchos otros).

Al considerar la importancia que tiene en s! el estudio de
la agresién, se hace necesario dar una definicién de ésta, asl
como analizar los diferentes modelos tedricos (teorlas}) que han
abordado su estudio.

Ribes (1972) define a la agresién como una "forma intensa
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y Qio)eﬁta' de’ . conducta ' fisica que produce consecuencias
'avarsivaé y daﬁo en otros sujetos, asi como respuestas
vérbales, eon efectos muy éimilaras debido a su contenido e
intensidad™ (pag.151). En tanto que para Goldstein (1878), es
ﬁqualla conducta cuya intencidén es producir dafio fisico o
psicoldgico a otras personas. Whitehurst y Vasta (1977}
consideran a la agresidn como la forma mAs molesta de la
conducta social., Pinkston y cols. (1878}, la definen como
cualquier ataque verbal o motor por parte dsl sujeto. De
acuerdo con Merz (1965; citado en Hanke, Huber y Mandl, 1979,
p.94) "la agresién es en el lenguaje cotidianc, cualquier
ataque, ya sea fleico o verbal o de otro caraActer®. Otra
definicién 1a da Sely (1874, citado en: Hanke y cols. 1879,
p.85}) "Una agresidn consiste en la aplicacitén de estlmulos
nocivos contra un organismo o un sustitutivo de ta! ("Nocivo"
implica deteriorar, lesionar, destruir o aniquilar), una
agrestidn puede ser abierta (fisica o verbal}) o encubierta (de
fantasia), positiva (aprobada por la cultura) o negativa
{reprobada)®. En este sentido, Bronson (1975, citado an:
Manning, 1983), considera que los nifos manifiestan conductas
agresivas ante los adultos y compafieros desde una edad muy
temprana, con certeza desde un afio en adelante. Al prineipio
gran parte de la agreslidn estAd orientada hacia la propiedad: un
ni%o intenta obtener un juguete deseable arrebatandolo sin
tener en cuenta 1as necesidades del otro y a menudo e) otro se
resiste enérgicamente. Maccoby (1980, citado en: Manning, 1983)
sostiene que l!o anterior no se trata de una verdadera agresion

ya que no existe un intento de dafar al propietarioc y, en un
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7‘“*??°; qu!ias tampoco gl principio de propiedad.

‘ Minh!ng 11978, citado en: Manning, 1983) sugiere una
definicién mas eamplirica que implica que un acto debe de
coneiderarse como agresivo u hostil si normalmente da lugar a
una reaccién que supone dafio (protestar, llorar). De esta
manera, estamos hablando de una conducta que va contra los
intereses de otros sea o no a propdsito.

Saratino y Armstrong (1988), conciben a la agresibn como
una conducta antisocial, y la definen como “una serie de
acciones que causan dafo fisico o psicolégico a etra persona,
como cuando un nifio golpea, patea lanza objetos, insulta y atn
amenaza" (pag. 276). Mergage (1976) define a la agresién como
aquel ios actos que de manera objetiva son observables, como el
herir o dafiar a alguien. Finalmente, Robles, Pérez y Luja
(1985), definan a la agresién como conductas de interaccibn
social negativa, éstas comprenden todas aquellas conductas en
las que la inteaccidbn social {nterfiere en las actividades que
permiten ®] ajuste del nifio al grupo y es por welle que son
clasificadas dentro de tres categorias: interaccién mediada por
objetos, intaraccidn verbal e interaccidn no verbal,

Dadas la definiciones anteriores y considerando que éstas
son muy generales, ademds de que son abordadas por diferentes
enfoques pisolégicos. Para la presente investigacion se
definird conducta agresiva comeo toda aquella interaccidn social
negativa, que produce daflo fisico o psicoldgico vy que
interfiere con el ajuste de un ni%oc a su grupo, consideridndose

los elemantos que producen estos dafios como sont dafio
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producido a través de la manipulacién de objetos, movimientos
.¢corporales y gestos, y a través del lenguale oral.

Ahora bian, considerando }as dofiniciones antes
mencionadas, se hace necesario dar a conocer la forma en que
diferentes posturas teéricas abordan el desarrollo de este
trastorno conductual, desde su origen y mantenimiento hasta su
modificacién, para ello a continuacidn se mencionan algunos

modelos tedricos que han estudiado la conducta agresiva.

TEOR1AS DE LOS INSTINTOS: Las teorlas [} modelos
copprendidos en este apartado difieren entre sl en varios
aspectos, aunque tienen en com&n el hecho de asigpar a la
agresion un lugar especial dentro del comportamiento: obedece a
un instinto especifico, de caricter bilolégice. Desde oste punto
de vista el hombre "estd condenado a ser agrasivo® (citado en:
Hanke y cols. 1879).

MODELO PSICOANALISTA: El psicoandlisis no ofrece ninguna
teoria nhomogénea y estricta, debido quiza a que Freud nunca
tratd de definir en forma precisa el concepto de agresidn, lo
enplea tanto en o] sentido de comportamiento agresivo como de
agraesividad {E! comportamiento agresive es una conducta
especifica que se manifiesta de diferente manera de acuerdo a
cada fase especlifica y es derivada de la agresidbn, qua a5 un
componente del 1instinto sexua! de! hombre) (Laplanche y
Pontalis, 18723 ocitados en Hanke y cols. 1979). El interrogante
acerca de "la teori{a de la agresién® de Freud es aquivalente a
la interrogante acerca a la teoria de los instintos, ya que en

la primer versidn de esta ultima, Freud realiza una distincidn
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entre " dos gbupos de instintos correspondientes a las técnicas
bloldgicas de la' conservacisén de la espacie y la
autoconsarvacién: los primeros instintos sexuales, basados en
la energla libidinosa, se les oponen a los segundos que son
instintos de autoconservacion o de conservacién del yo, cuya
energia es denominada por Freud como "interna". El nunca se
preocupé por dar una definicibn exacta ni un anadlisis de los
instintos de conservacién del yo y de autoconservacibn, su
interés se dirigla ante todo a los {nstintos sexuales y a su
desarrollo. En e] marco de sus primeras teorias acerca de los
instintos, Freud consideraba la agresién primeramente como un
componente del instinto sexual, que se manifiesta de diferentes
maneras, de acuerdo con cada fase especlfica y que sa
independiza ampliamente en el sadismo. Mads tarde atribuye Ila
agresién a los instintos o pulsiones de la autoconservacibn. En
1920 Freoud hace hincapié en la espontaneidad e independencia de
la agresibn. En su libro "mds alla del principio del pilacer"
introduce un tercer modslo de los instintos, an el cual se
enfrentan 1los instintos de vida y de muerte., Esa duslismo
caracteriza no solo al hombre, sino a toda la naturaleza viva,
ya que los instintos de vida y de muarte se conciben como
principlos biolégices fundamentales {tasimilacidn y
desasimilacién), y en general, 1as manifestaciones de los
instintos de vida no aparecen, practicamente nunca en forma
pura, sino que se mezclan de diversas maneras, dominando una
vez uno y otra vez otro género de pulsaciones. El instinto - de
muerte soélo se hace visible cuando se exterioriza al {nstinto

de vida, io cual es imprescindible para la autoconservacién del
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{ndividuo,- El' {nstinto de muerte dirigido hacia afuera se
ma;ﬂf!asta a través de una pulsién agresiva. Con el desarrollo
del . super-yo y bajo la presién que el medio ejerce hacia la
adaptacién, wvuelve una parte de la energla agresiva al yo,
ademds, las tendencias punitivas del sUpeT-yo y los
sentimientos de culpa, son expresiones del instinto dirigidas
en forma secundaria contra la propia persona. {(Hanke y cols.
1879). En este sentido Whiterhust y Vasta (1877}, mencionan que
segin  Freud, cuando el instinto de muerte (tanatos}! se torna
axterno antes que interno, es cuando toma forma de agresién
interpersonal. Ademds Freud considera como perjudicial ia
reprasidén excesiva da la agresitn, sin embargo, nunca did
indicaciones concretas acerca de las posibilidades de dominar
8l impulso agresivo. El concepto de instinto de muerte se haya
muy controvertido aentrae los seguidores de la psicologla
profunda. Algunos lo aceptan (Neu-berg, Menninger, Kleln;
Citados en Hanke, Huber y Mandl, 1979}. Otros rechazan la
hipdbtesis referente al instinto de muerte, pero postulan una
pulsién agresiva bAsica (Hartmann, Kris, Lowenstein y Brenner;
Citados en Hanke y cols. Op. Cit.), un tercer grupo concibe a
las agresiones como un fenémeno reactivo (Fenichel, Harney;
Citados en Hanke y cols. Op., Cit.}. Algunos partidarios de !a
psicologia profunda se oponen a la acentuacidn destructiva
unilateral de la agresién. Pero as{ corren el riesgo de tomar
el concepto de agresién en un santido tan amplio que se
confunde con el de acti{vidad, por lo cual pierde nucha des su

fuerza declarativa. (Hanke y cols. Op. Cit.),

34



MODELD ETOLOGICO: las suposiciones de Freud acerca de la
agresividad humana resultan ante todo de su esfuerzo por
comprender los fentmenos psicopatolégicos, mientras que el
investigador Lorenz encamina sus teorlas a la observacibn y al
analisis del comportamiento animal. En lo que se refiere a la
espontaneidad e independencia de la agresién, Lorenz coincide
con Freud, sin embargo, rechaza su hipétesis del instinto de
muarte, por ser totalmente ajeno a la bilologta. En cuanto a su
definicion de instinto, lo entiende como "una secuencia de
comportamientos de desarrollio relativamente regide con una
excitacidn enddgena y una activaciédn por determinados estimulos
ciaves"” (Brinkmann, 1974, p.203; Citados en: Hanke y
cols.1979,p.99). De esta manera el objetivo del instinto de
agresién no es |a destruccidn del congénere, sino la
conservacion del individuo y de especlie. Asi, las acciones mis
conservadoras e {ntraespecificas, las ve Lorenz en:

a) La distribucidn do los saresfvlvos de una misma especie
en el espacio vital disponible de tal suerte que todos
encuentren en la miema medida de lo posible el sustento. En {a
seleccién de los animales mwAs fuertes y mejores para la
procreacién (luchas sntre rivales), lo cual trae mads ventaljas
para la defensa de la cria en las especies en las cuales el
macho participa en ls crianza de los Jjdvenes.

b} En la formacidn de wuna Jerarquia, sin la ocual,
evidentemente, no puede desarrollarse una vida comunitaria
organizada entre animales superiores { Lorenz, 1974, p.50;
Citado en Hanke y cols. 1979)., De sus observaciones con los

animales, Lorenz transfiere los conocimientos adquiridos con
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éstés a la conducta humana, considerando que el hombre también
. tiena “un’ instinto agresivo, primitivamente tan conservador de
la  espacie como el de 1ios animales, sin embargo, esta
agresividad en el hombre se va degenerando debido a tres
razones esenclalmente: 1) a sus dificultades intelectualas, 2}
el dominic de 1a naturaleza y 3) al invento de las armas
Aunque por otra parte, la agresién seria para Lorenz, su
canalizacidn, de esta forma la agresidn deberd dezplazarse en
un objeto sustituto y orientarse hacia actividades socialmente
deseablies {(sublimarse) por ejemplo: Lorenz ve en e! deporte una
posibilidad de canalizacién de la agresitn (Jhonson, 1876).
MODELQO DE FRUSTRACION-AGRES [ON: Diversos trabajos
experimentales sobre al estudio de la agresidn consideran a la
frustracién como un instigador de ésta. Esta tendencia tiene su
origen en la teoria de Dollard (Dollard et. al. 1939; citado en
Manning, 1883) saobre una relacién causal universal entre la
frustracién y 1a agresibdn. En la versidn original de la teoria
de la frustracidn-agresidn se haya la siguiente tesis central:
*La agresitn es siempre consecuencia de una frustracidn y la
frustracion es seguida siempre de una agresidon { Dollard, et.
al.1871, ec¢itado en Hanke y cols. 1879). Ademds é! define a la
frustracién como una interferencia en una accidn dirigida hacia
un determinado fin., La agresién es un cowmportamiento cuyo
ocbjetivo es la lesidn (también en el sentido figurado} de un
organismo o sustituto (objeto). Por ende 1a hipdtesis de
Dollard rechazaba las ideas sobre un instinto agresivo y

consideraba toda agresiétn ocomo una reaccidn innata en su
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origen, a la frustracién de cuaiquier actividad motivada por un
fin. De igual forma Saratino y Armstrong (1988), definen a la
frustracién como "el estado en el cual wuno eancusntra un
impedimento para alcanzar un obljletivo",

Muchos experimentos sobre frustracién han sido reallzados
en su mayoria con nifios por ejemplo, Batker et. al. (1941,
citado en Manning 1984) mostraron que si a ellos se les
frustraba, viendo Juguetes a través de la ventana y sin
permitiries acceder a ellos, jugaban mAs tarde con ellos de una
forma mads agresiva, destructiva y menos constructiva a
diferencia del grupo control (no frustrado), en el cual no se
presentaban dichas conductas, Por otro lado, ia
accidn de golpear a un nifio proporciona un doble incentivo para
hacerlos violentos: ya que por una parte sufren dolor y
humilliacién, y por la otra cbservan el edgmplo de un adulto con
e}l cual ellos se ldentifican actuando agresivamente. En
general, en esta teorla la agresién es una respuesta muy
probable ante una situacién muy frustrante, cuando se encuentra
una conducta agresiva, se puede suponer que se origind debido a
la frustracién (Whiterhust, 1877).

En contraste con los modelos antes mencionados, los
tedricos del aprendizaje afirman qua la conducta agresiva debe
ser objeto del andlisis del aprendizaje social, por lo cual se
plantean ahora los siguientes modelos tedricos:

MODELO DEL APRENDIZAJE SOCIAL: Frecusntements se ha
afirmado que los nifics aprenden a ser agresivos copiando a
otros que son agresivos, #@an sus padres o compafieros. Bandura

fue uno de l0s primeros que mostrd este proceso en nifios de
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prescoiar {Bandura, Ross y Ross, 1861, citado en Manning,
1983, para ello, delaba que los nifioce observaran modelos
adul tos que Jjugaban con una mufeca, posteriormente les permitis
que ellos manipularan varios Juguetes entre los cuales se
inclula una mufieca, notAndose que los nifos en este Juego libre
imitaban 1a conducta agresiva gue hablan observado, pero al
mismo tiempo, se notaba una agresividad mayor con la mufieca,
oste efacto era mads pronunciado si el modelo era percibido como
alguien poderoso socialmente (padre, hermano o maestro). Esto
se comprueba en otro estudio desarrollado por Bandura, Ross y
Ross (1861,citado en Papalia, 19685) donde distribuyeron a 72
nifios de 3 a 6 athos en tres grupos diferentes; los infantes del
primer grupo fueron llevados de uno enr unc a un cuarto de
juego, donde un modelo adulto (masculino para 1a mitad del
grupo y femenino para la otra mitad) Jjugaba tranquilamente, en
un rincédn con algunos juguaetes. En e! segundoc grupo o que
varié fue la actitud del modelo, ya que éste en el primer
minuto comenzé armar un juguete, pero después pasd el resto de
la sesidén (de 10 minutos) dando pufietazos, golpes y patadas a
un aufieco inflado que medla un metro y medio de estatura. Los
nifios del tercer grupe no tenian nipgdn modelo, solo
manipulaban los Juguetes. Después de las seslones, a todos se
les sometid a una leve frustiracién, posteriormente entraron a
otro cuarto de juego. Los infantes que habian visto el modelo
agresive fueron mas agresivqs que los nifios de o8 otros dos
grupos, ademds durante el juego dijeron e hicieron muchas cosas

de 1as que hablan vieto hacer al modelo. Ambos sexos recibieron
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mayor {infiuencia del modelo masculino, que del femenino, al
pareacer, debido a que los nifios respondieron en términos del
comportamiento considerado apropiado s&lo para varones. Pase a
que ambos sexos aprobaron la agresidén masculina, los nifios se
mostraron mas agresivos que las nifas, Finalmente, los sujetos
que hablan estado con e! modelo tranquilo fueron menas
agresivos que 1los del grupo control, esto revela como los
sujetos pueden influir en el comportamiento infantll en mas de
un santido.

Recientamente Olweus (1978; c¢itado en HManning, 1984)
obsaervé que muchos nifios tienden a imitar a los personaljes
*malos"de las series de televisidn, ya que estos son percibidos
como personajes fuertes y seguros de sl mismos, en oste
sentido, ellos se sienten iguales y tienden a atacar a nifios
mAs débiles que ellos. Pero tambidédn sugiere que en un marco
escolar existe una facilitacién social { Barkowitz,h 1962 vy
Bandura, 1975) y un contagio social (Reidl, 1975), ya que la
conducta agresiva exita a menudo. Ademds IBQ nifios débiles son
frecuentemente llorones y al paso del tiempo 1legan a ser
considerados como inttiles especialmente por los infantes que
los atacan y esto aumenta el sentido de que la agresidn esta
Justificada.

Por otra parte, Saratino y Armstrong (1988}, consideran
que los nifios no siempre imitan lo que ven, sin embargo,
retoman @l modelo desarrcllado por Yarrow y Scott (1972) vy
Yarrow, Scott y Woxier, 1973; (citado en Saratino y Armstrong,
196881, los cualas trabajaron como maestros de una guarderia

durante un periodo de varias semanas; los modwlos interactuaron
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con los nifios de una manera cuidadosa (calida) o no cuidadosa
{fria). Los estudios reveleron que la conducta cuidadosa del
modelo afectd la clase de conducta que las criaturas podian
imitar. Asil los pequefios que trataron con modelos calidos
tendian a imitar conductas de "ayuda® y los que trataron con
modelos frios tendian a imitar actos agresivos. Estos
resultados Indican que los nifios cooperan mds cuandoe tienen
padres afectuosos y amorosos que despliegan una conducta
generaosa hacia otras percsonas. La conducta agresiva ocasional
de esos padres tiene un efecto negativo, no as! en los pequefios
cuyos padres son frios e indiferentes, ya que #stos son mas
propensos a imitar sus actos agresivos. En general se puede
decir que el aprendizaje social, estd regulado por racompensas
y castigos, Bandura (1982},

Por otra parte, Staub (1971, ciado en Johonson, 1876}, ha
sefialado que gran parte de la agresién es aprendida y por tanto
puado ser extinguida o recondicionada, asl se puede motivar la
afirmatividad y desalentar la agresividad, ademds se enseharlan
valores prosociales y castigar la conducta antisocial,
moditicar ias condiciones de estimulo y reforzar las
respuestas. De esta manera, la teoria del aprendizaje social
aporta un fundamento mads racional para modificar la conducta
cuando eallo parece ser deseable o necesario. Esta teoria
postula que parte de ia agresidn es aprendida
instrumentalmente, tal conducta ee {nfluida por el refuerzo
positivo ] negativo, y . el conocimiento sobre el

condicionamiento instrumental permite consideraria en términos

40



de los principios de adquisicion, genaeralizacibn Yy
discriminacién. En genaral, se puede reforzar o castigar si es
necesario, o bien, se recompensaria una conducta alternativa
incompatible con ella y se les ensefiaria a los sujletos a
discriminar las situaclones en que ésta no es Jjustificada. Las
técnicas de modificacién de conducta encargadas de ésto se
aplican cominmente a nifios normales dentro de su hogar, pero
también se pueden atender en el laboratorio para tratar formas
mAs Baveras de destructividad, aunque también es nacesario
hacer mencidén de que la modificacidn de conducta se utiliza
para reforzar conductas adecuadas. Considerando cuadles son
los tipos de reforzadores que existen para la conducta
agresiva, observamos los reforzadores o recompensas que estan
presentes en la atencién negativa que se le da a un nifio por
medio de regafos o golpes, ya que éstos para algunas criaturas
es mejor que ser ignorados, por ejemplo algunos profescres de
escuelas casa-cuna Yy/o guarderlas han logrado disminuir la
cantidad de agresividad mostrada por los nifios (hombraes) de
entre 3 y 4 afios, ignorando €] comportamiento agresive vy
recompensando las actividades cooperativas, sin embarge, ésto
no siempre se logra, dado que el jgnorar puede implicar que se
le considere como una aprobacién implicita. Algunos
progenitores recompensan activamente y estimulan la agresividad
hacia otros nifios al tiempo que la desaprueban cuando se dirige
hacia ellos mismos; de esta manera los nitos aprenden a no
golpear a sus padres, pero agreden a otros nifios (Papalia,
1985).

TEORIAS SOCIALES Y DEL DESARROLLO: Estas teorlas son en -muchos
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casos, extensiones de |la teoria de! aprendizaje, por ejemplo
Bandura "considera a la conducta de {mitacién como un
apfendizade por asoclaclén compleja basado en los procesos de
representacién substitutivos (aunque no necesariamente
elaborados por ensayos repetidos)" (1965, Citado en Johonson,
1976). De esta manera, las conductas agresivas ya sean vividas
o modificadas a través de Ia televisién pueden afoctar
claramente el comportamiento social de los nifios y atn {a de
los aduitos, asi{ 1la conducta que presentan los modelos
negativoes tilene influencias antisociales, y wuna forma de
controlar la viclencia destructiva es evitando la exposicibn a
tales modelos, cuestiédn un tante diflcil, debide & que los
niflos se desarrollan rodeados por modelos negativos (héroes de
guerra) que se presentan a través de la televisidén en las
peliculas o caricaturas.

Singer y Singer (1978; citado en Papalia, 1985) realizaron
un estudio de un atho con 141 nifios con edades entre 3 y 4 afos,
a quienes ohsarvaron Jugando en la escusela casa~cuna mientras
sus padres comentaban los programas de televisidn que éstos
velan, posteriormente fueron entrevistados al respecto. Los
resul tados indicaron que los programas que supuestamente haclan
mde agresivos a los niflos aran los que contenlan acciones
detectivescas, gritos y saltos. Este estudio pone de manifiesto
la interrelaccién entre actitudes de los padres hacia 1la
orianza de los hijos y el medio ambiente en que se
desanvuelven, pueste que encontraron que los nifos L1 Y-

agresivos provenlan de hogares donde ' los padres no se dan
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cuenta del tipo de programa que ven por televisién sus hijos.
Liabert (1972, citado en Papalia, 1885), trabajé con 136 nifos
y nifias { entre los § y 8 afios), distribuyéndolos en dos grupos
{experimental y control), e@! grupo experimental! observd durante
tres minutos y medio parte de una serie popular de televisién,
donde se representabs una persecusi{otn, peleas con los pufos,
dos tiroteos y wun acuchiliamiento; el grupo control mird
durante tos tres minutos y medio una competencia de atietismo.
Despuds a ambos grupos se les pidid que participaran en un
juego donde oprimirian un botén de ayuda (con esto ayudarian a
un nifio invisible a ganar el juego), o un botén de dolor (con
el cual harian que se calentara la manija que estaba tocando
ese nifio invisible, a tal grado que le produjera dafol. Los
nifios que hablan visteo 1a programacidn violenta estuvieron mas
dispuestos a lesionar al nifo invisible, incluso inflingiéndole
dolor mae severo que aquellos que hablan visto los programas
deportivos neutrales.

De manera independiente Bandura, Roes y Ross (1863;
cltados en Papalla, op.cit.) ditribuyeron a 96 preescolares de
ambos sexos en cuatro grupos. El primero observd a modelos
agresivos de la vida real, el segundo grupo vié peliculas con
esas mismas clage de modelos, el tercero vié una pelicula de
dibujos animados de cardcter agresivo y al cuarto grupo
(control) no se le presentd modelo alguno. A cada nifio se le
llevd a wun cuarto en el que habla Jugutes agresives y no
agresivos. Los nifkoe que observaron modelos agresivos,
demostraron mayor agresividad que aquello nifios que no vieron

ninguno de estos, por lo anterior, se evidencia que los nifios
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acostumbrados a ver violencia en la television pueden llegar a
ser menos sensibles a la agresién cuando la ven en la vida
real. Ademds, o! hecho de que las influencias a operar muy
temprano en la vida sugiere que se debe prestar una atencién
especial en los procesos de desarrollo del nific debido a gue
los valores morales, las actividades sociales y la estabilidad
emocional, pueden ser afectados por la experiencia social
temprana (o por la falta de ella). Otro factor importante es el
prejuicioc social, estudios reportados por Kener tcitados
Jhonson, 1976 ) han reveiado que "el! prejuicioc social se
aprende a una edad temprana ¥ que los nifios con frecuencia
adoptan ias hostilidades raciales de los adultos que los
rodean”.

Por otra parte Jhonson {1878) menciona otras teorfas gque
estudian la agresidn: Las teorias medio ambientales, culturatles
y de orden pollitico. En tanto que Manning (1983) considera las
teorias bioldgicas, asl las predisposiciones harsedadas puede
ser un elemento para que se presente la conducta agresiva;
otros muchos rasgos pueden influir en un niko haciéndolo
agresivo, como serian el tamafo y la fuerza éstos influirlan
sobre la probabilidad para ganar Jlas peleas y con ello
encontrar algo gratificante.

Recientemente se ha prestade gran atencidén a las
diferencias temporamentales, que pueden ser heredadas y otras
ser resultado de acontecimientos perinatales o prenatales vy
algunas parecen tener una relacién con la conducta agresiva o

perturbada; Thomas y cols. (et. al. 1968; 1877; citado en
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Mannins.oé.clt.) mostraron que an nifios con clertas
caracterlsticas temperamentales, relacionadas con la actividad,
la adaptabiltidad, intensidad, persistencla, las reaccliones ante
estimulos nuevos, la capacidad de distraccién y el ritmo,
tienen una probabilidad mayor para desarraollar perturbaciones
conductuales, a menudo de tipo agresivo.

Cuando estas caracteristicas aparecen mas temprano
{normalmente en todos los casos durante los dos primeros afios)
mas "predictivas" parecen ser. Rutter (1971; Citado en Manning,
op cit.)] a mostrado igualmente que nifios pequefios con bala
regularidad, baja maleabilidad, temperamento negativo y alto
nivel de exigencia, tienen un mayor riesgo para sufrir
perturbaciones; éstas caracteristicas son acumulativas y si su
nimero se {ncrementa el riesgo también. Pope, Bierman vy
Humma (1988), trataron de medir la relaclén que existe entre la
hiperactividad y la conducta agresiva en 390 nifios de primero,
tercero y sexto grado escolar, los resultades revelan que
existe una correlacién entre ambos problemas conductuales, y
que ademds contribuyen a un ajuste social inadecuado dentro del
salén de clases. De forma parecida Halperin y Cols. (1990},
trabajaron con 85 nifos considerados con trastornos
conductuales de agresividad e hiperactividad, formaron 4
grupos: 1) agresivos, 2) hiperactivos, 3) mezcla de agresivos e
hiperactivos y 4) grupo control. Se enconiré que al comparar a
los 4 grupos, los nifios hiperactivos eran mucho mds distraldos
que los agresivos, los del grupo mezcla fueron mads impuisivos
que los de otros grupos, en tanto que en los grupos de los

nifos agresivos y control no Be encontrd diferancia
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significativa ya que agredian sélo cuando eran provocados y no
tentan tareas que realizar.

Roberts 11980}, dasarrelléd un métedo de observacibn
conductual para diferenciar a los nifios agresivas de los
hiperactivos, para ello trabajé con nifos referidos como
pacientes clinicos clasificados como hiperactivos, agresivos o
super hiperactivos, a estos los dividid en 3 grupos segtn
estaban clasificados, postario}mente los sometid a 3
condiciones experimentales: 1} Juego libre, 2)}Jjuego restringido
y 3) acadamia restringida. Las diferencias observadas entre
las sujetos de cada grupo fueron mds pronunciadas durante la
tltima condicién experimental, es decir, las criaturas fueron
mds 1Inquietas y agresivas en la fase de academia que en las
otras 2 fases. Por su parte Hinshaw y Henker (1989) vy
Dalby, Kinsbourne y Swanson (1989) empleron dosis de
metilfenidate para evaluar el efecto de droga sobre los nifios
con trastornos conductuales de agresidn @ hiperactividad; en
ambosos westudios el enpleo de é¢sta ayuda a los nifios a
comportarse mAs accesibles y tranquilos cuando eatdn bajo sus

efectos, en el Aambito escolar ellos aprenden mejor y su

ejecucidn académica, ®s relativamente buena. Finalmente
Marshall, Longwell, Golstein y Swanson {1890), evaluaronlia
diferencia que tienean los factores familiares en la

sintomatologlia agresiva que presentan los nifos con problemas
de atencién y déficit en desordenes de hiperatividad, para eilo
trabadd con 24 familias donde los nifios tenlan problemas de

agresividad e hiperactividad la cual era asociada con déficits
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en la atencidn escolar, de esta manera la afectividad de los
padres en relacién con los problemas de hiperactividad 'y
atencidén de sus hijos fueron evaluadas a través de ia
comunicacién verbal y no verbal en situaciones elaboradas para
evaluar ésta. Los resultados de este estudio indican que existe
una fuerte correlacién entre las expresiones emocionalas de los
padres hacia con 1o0s hijos, por lo que s8s plantea que la
agresidn y el clima negativo de la familia pueden ser factoras
determinantes en la definicién de nifios con problemas de
hiperactividad y déficit de atencién.

Por otra parte, algunce autores como Manning 1(1884)
argumentan que )las diferencias sexuales también son factores
heredados, que bien puede tener gran influencia seobre las
tendencias agresivas., Este mismo autor plantea que los nifios de
prescolar, son mAs agresivos que las nifias, ya quo ellos
muestran un Juego rudo y desordenado, (ademds de que sus
agresiones son en su mayoria mhs fisicas que verbales. También
encontrd que 1oc nifos superan a las nifias tan solo en las
conductas de hostigamiento y hust}lidad en ¢l juego, pero ambos
usan la agresidén para controlar el ambiente y obtaener
beneficios materiales.

Eagly y Steffen {1986), encontraron diferencias sexuales
en las conductas agresivas, segin ellos la agresidn femenina
produce mids dafio f1sico, que psicolégico o social.

A partir de esto se hace necesario examinar el género de
los roles sociates como una explicacidén a las diferencias de la
agresién. Estos roles consisten en normas sociales que se

aplican de manera individual porque son identificadas por su
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género {femenino o masculino); el rol del género masculino
incluye varias formas de agresién, Fasteau (1974; citado en
Eagly y Steffen, op. cit.} han analizado el ral del género
masculino y han coicidido en que los varones son generalmente
mads bruscos, violentos y agresivos.

Manning (1983), agrega que los nifkos son mads agresivos
debido a que con ello demuestran su superioridad sobre otros
nifios, ademAs sugiere que para la autoidentificacion el llegar
a ser el lider o la mas alta Jerarquia, resulta ser mas
importante para los nifios que para las nifias, pues para allas
suele ser mds prioritaric el establecer relaciones amistosas.
Smith (1884,citado en : Eagly y Steffan 18086) demostrd que los
hombres tienen mas a las actitudes o conductas agresivas en
diversas situaciones. Por otra parte, el rol sexual femenino
tradicionalmente centra su 4nfasis en la evitacién del dafio
tis8ico, s8in embargo las mujeres pueden ser mds o menos
agresivas que los hombres de acuerdo ol tipo de situacidn que
vivan, como seria un ataque sexual, o bien en donde ia venganza
fisica le resulte agradable.

Otro autor que hace énfasis en que la diferncia de sexos
es importante en el grado de agresividad es D{ Pletro (1879,
citado en Manning 1983) quien mostrd que los nifos americanos
de prescolar compiten, agreden y wmolestan mds a wmenudo,
mientras que las nifias jusgan de modo mAs relacionado; Straye
11877) y Hutt (1872 a; ambos citados en Maninng op. cit.)
encontraron que las peleas por el dominio aparecian con mucha

mds frecuencia en los grupos de Juego de nifios que de nifas.
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‘En general, "la agrasién como tal vy la agresidn
difaranciada por el sexc (femenino o masculino), puede ser
analizada en términos de mecanismos bloldgicos subordinados
{e.g. Hamburg y Trodeaw, 1961; Simmel, Hahn y Walters, 1983).

Eagly y Steffen (1986} en su estudio meta-analitico sobre
la agresién indica que para que ésta se genere existe un factor
biolégico contra un factor ambiental. En general muestra que el
hombre es mds agresivo que ja mujer y esta diferencia debido a
1a agresién fisica mds que la psicolibgica, ademds el hombre y
la mujer piensan diferente acerca de la agresidén y sugleren que
las creencias ({deoldgicas) son importantes mediadores en las
diferencias de los roles sexuales que ee presentan en la
conducta agresiva, por eljemplo, la mujer reporta mAs
sentimiento de culpa o ansiedad como consecuencia de wuna
conducta agresiva, muestra mayor cuidado para no dafiar a su
victima y conocer mAs sobre el peligro de su agresién hacia sl
misma.

Para Condry y Ross (1985), el género es una de las
caracteristicas individuales mké sobrasalfentes, es por ello
que en afios recientes, diversas invastigaciones han demostrado
que los adultos emplean @l sexo del nific (femenino o masculino}
en la formacién de su personalidad y en la interpretacibn del
significado de la conducta de estos (Condry y Condry 1978;
Gurwitz y Dodge, 1875; Meyer y Sobieszek, 1972; Rothbart y

Maccoby, 1968 y Sobieszeck, 1878; citados en: Condry y Ross op.

cit.). En otro estudio realizado por Condry y Condry (1876;
citado en: Condry y Ross op. cit.) cbservaron que ante
cualquier tipo de astimulacidn los . nifioe responden
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emocionalmente diferente segtn su sexo., Especificamente, los
varones tienen respuestas negativas ambiguas ante estinmulos de
enojo, mientras que las nifas muestran emociones de miedo o
tensién bajo estas mismas circunstancias.

Diferentes estudios han demostrado que los adul tos
responden de manera diferencial ante el género que se percibe,
por ejemplo; los adultos responden mas rapidamente al !lanto de
las nifas que al de los nifios (Condry, Condry y Pogatshnik,
1983; Muss, 19873 citados en: Condry y Ross, 1985); ofrecen
Juguetes femeninos a las nifas y Juguetes masculinos a los
niffos {(Sidorowicz y Lunney, 1880; Will, Self y Patan, 1976;
citados en Condry y Ross, op. c¢it.); estiaulando mis la
conducta motora a los nifios y el Jjuego natural a las nifias
{Frish, 1877; Seavey, Katz y Zalk, 1975; Smith y Lloyd, 1978
ldem}, los padres ocupan a sus hi jos varones en juegos rudos no
asl a las hijas (Block, 1879; Parke y Suomi, 1980; Power y
Parke, 1882 Idem), Finalmente Tinger (1980, citado en:
Condry y Ross 1985) menciona que la agresién se desarroila de
acuerdo a la formacidn social de los nifios. "La interaccién de
los padres con los niflos y las niflas, puede mediar el
desarrollo de las diferencias sexuales en la agresién" (Tinger,
1981, p. 857; citado en: en Condry y Ross op. cit,).

Otro punto digno de anAlisis es ¢l que se refiere a los
antecedentes familiares que fpueden generar una conducta
agresiva.

A la familia se le ha considerado como !a instancia

primaria de socializacién, porque en ella ®! nifio tiene sus
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primeras experiencias sociales, se le concibe también como la
unidad basica del acontecer socializador (Parsons y Bales,
18553 Wurzbacher, 1968; Thomae, 1872; Bittner, 1974; citados
en: Hanke y cols, 1879); por lo tanto, los padres son agentes
de social {zacién y wellos son producto de su propia
soclializacién vy de las influencias a las que estuvieron y
estdn expuestos.

El comportamiento educacional conciente e inconciente surge
del sistema de valores y normas de los padres. De este sistema
Yy de la estructura de roles en la familia, depende qué y cbmo
aprenderd el nifioc Hanke y cols. (1979},

Hanke y cols, (op, Cit.}, considera que los siguientes
elementos formales de la familia, tienen alguna influencia
sobre la evolucién infantil: 2

a} FAMILIA INCOMPLETA: experiencias clinicas sefialan que la
pérdida de wuno de los padres por muerte o divorcio puede
provocar trastornos emocionales, por ejemplo, gran parte de los
adolescentes socialmente I{nadaptados provienen de familias
incompletas, (Una familia completa puede salvar dificultades
mejor que otra incompletal. Las exigencias excesivas en cuanto
a las necesldades emocionales pueden darse tanto por parte de
uno de los padres como del nifio, ademAs, la ausencia de uno de
los padre dificulta también el proceso de identificacidn o la
diferenciacién de los roles sexuvales.

b} IMPORTANCIA DE LA MADRE: cuando por cualquier motivo existe
una separacién de 1a madre y el hijo pueden presentarse
problemas como retardo en el desarrollo fisico y mental o mala

salud, que quizas se daba a la carenclia de estimulacién
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sensorial (tactil, visual, actéistica y verbal! y social

c) IMPORTANCIA DEL PADRE: aunque la educacién del nific se ha
congiderado como una tarea exclusiva de !a madre, el papel del
padre es importante en el proceso de identificacibdn del hijo.
di NUMERQ DE HIJOS Y CONSTELACION FAMILIAR: aumentar wl numero
de hijos es aumentar el grado de crear estructuras familiares
internas que sean favorables para cada hijo.

Otroe factores que provocan y modifican la agresién segln
Manning (1979, citado en Manning, 1883}, son las
caracteristicas de la madres: aquellias que tiene nifios no
agresivos, generalmente tienden a ser muy carifiosas y
comprensivas, sensibles a las necesidades del hijo cooperadoras
ocon él, accesibles cuando las necesitar, satisfechas con sus
vidas, constantes en su control y no punitivas; en cambio, tas
madres de nifios agresivos, son negativas y los rechazan, son
punitivas, o muy asertivas en su poder, o wmuy permisivas,
inconsistentes, a menudo insatisfechas, desgraciadas y con
problemas en sus relaciones matrimoniales, malas. Aunque estos
factores no siempre van unidos, cuantos mds de ellos estin
presentes, mayor es la agresién y/o la delincuencia del nifio.
Stanger (1874), opina que las actitudes severas de los padres y
el castigo son factores que tienden a incrementar la conducta
agresiva del ni#fo,

Mergargee y Hokanson (1978) realizé un estudio a lo largo
de cinco afios para determinar si el ambiente inicial del nifio
tiens que ver para qQue éste se torne "agresivo”™ "afirmativo"™ o

*no agresivo”, Se realizaron observaciones que iban dede
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asuntos tan objetivos como son la ocupacién de los padres y el
grupo étnico, hasta Juicios subjletives referentes a tas
ralaciones emocionales de la familia. Se elaboraron varias
categorias como: actividades mutuas de los padres, su papel en
la familia, sus relaciones afectivas con el hijo, los métodos y
firmeza de la disciplina; asl como los valores especificos que
deseaban inculear. Las personas que participaron camo
observadores Jamas tuvieron conocimiento real de su
participacién en la investigacidén, ya que no tuvieron contacto
con la hipdtesis, ni tuvieron conocimiento de que su material
seria utilizado para up estudio de agresién. Los resultados
indicaron que las experiencias ambientales tempranas pueden
afectar el nivel de agresidén del nifio en cuatro formas
distintas:

1.-— La relacidn emocional entre @l nific y sus padres.
Primero, afectando el nivel de agresion del nifio (y por tanto

indirectamente sus deseos agresivos) y seéundo, moldeando su

conceptualizacién de la naturaleza de las interacciones
humanas.
2.- Llos métodos paternc-maternos de discipiina y de

control hacia nifio, afectardn ia predisposicién de éste a
inhibir cualquier deseo agresivo que sienta,

3.- E! elamplo de los padres (aparte de su relacidn
directa con el nifio) afectara al hijo ofreciéndole un madelo
inmediato, de las reaccliones humanas ante !a firustacidn.

4.~ El grado en que los padre; se apoyen uno al otro en

sus valores, afectard la “"intensidad®™ con que el hijo
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interiorice las demandas de aquellos, de lo contrario, estarsn
propensos a producir un nifio confuso.

Los atagues directos de los padres contra el nifio (sea que
so manifiesten en la disciplina punitiva, amenazas frecuentes o
constantes comentarios desfavorables sobre ®l valor del nifio)
resultan estar frecuente y fuertemsnte asociados con un alto
nivel de comportamiento agresivo. Presumiblemente, este tipo de
comportamiento de los padres es en alto grado frustrante de la
necesidad de dependencia del nifio; el rechazo paterno-materno
le ensefia pronto on la vida que hay otros seres humanos que son
amenazadores Yy agresivos" {(citado en: #Hergagee y Hokanson,
19761 .

Algunos padres emplean métodos no punitivos de disciplina
con sus ﬁijos, razonan con éstos, les retiran ciertos
privilegios o indican su desaprobacién verbal, Otros utilizan
técnicas directamente punitivas, si el nifio desobedece ellos
responden indignados, con insultos, cachetadas o palizas; los
nifioe que son frecuentemente amenaszados o asustados con
terribles castigos como consecuencia de su desobediencia,
tienden a ser nds agrasivos que aquellos que raramente son
amenazados.

Es coméin que los nifios agresivos provegan de familias
caracterizadas por "intensos® conflictos entre los padres como
recriminacionas congtantes, d-pondngcins. atagues fisicos
abiertos, inconformidad con su papel en la vida, tienen poca
estimacidn, pruﬁentnn conastantes desacuerdos Yy son poco
afectuosos dentro del ndcleo familiar.

Por otra parte, en el trabajo de Mergagee y Hokanson,
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(1986) se sefalan tres elementos principales en el ambiente del
nifio, que afectan su subsecuente nivel de comportamiento
agresivo: 1.~ La relacién emocional entre el nifio y sus
padres (e} grado en que la familia lo trata en forma punitiva,
amenazante o de rechazol.

2.~ El control directo ejercido por los padres en el
comportamiento del nific (el grado en que emplean la rigidez vy
ia firmeza sobre el nifiol}.

3.~ El tipo de tinteracién familiar {(cordialidad o
agresividad), el estilo educativo también afecta el
comportamiento infantil, en este sentido se considera que los
padres que son ené@rgicas con sus hi jos crean en wstos aotitudes
que van desde la desobediencia, dependencia y complacencia
maxima, hasta problemas neuréticos, retraimiento social,
deficiente adopcidn del rol adulto y autodﬁresibn m3xima. En
cambio, los padres tolerantes y permisivos crean en sus hijos
actitudes que van desde los calificativos do activo, sociable,
exitoso, simpdtico y creativo hasta agresivo, autoagresivo y
del incuente.

Becker (1964; citado en Manning, 1983) sefala que las
madres qulienes son a la vez carifiosas y permisivas tienen nifios
independientes, creativos, dominantes @ inmaduros; mientras
aquellas que son hostiles y permisivas tienen nifios agresivos,
rebeldes y delincuentes.

Para Baumrind {1967, 1971 citado en Manning 1983) las
madres que ejercen paco control tienen nifios que carecan de

autocontrol, parace por tante que el control, s8i no results
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hostil para los intereses y la independencia del nifio, esta
probablemente mas relacionado con el autocontrol = posterior vy
con la madurez que con la agresidén. La mayor parte de las
madres de nifos no agresivos ejercitan un cierto control
(aunque siempre es parte de ia crianza) pero ununca impuesto
agresivamente.

Por otra parte los padres punitivos, tienen los nitos mas
agresivos y antisociales (sobre todo a la edad prescolar}, ya
que elercen un excesivo control, los maltratan y rara vez
consideran los deseos de sus hijos (Manning, 1879; citado en:
Manning, 1983},

La forma en el cémo y por qué se presenta la agresibn
varia de acuerdo a la edad del individuo, asi 1os psicbdlogos
denominan agresién instrumental, a aquella conducta agresiva
que va dirigida a obtener un fin determinado de a cuerdo a 1la
edad del sujeto, en los nifios puede ser un juguete en tantoc que
en los adultos seria dinero {Goldstein, 1978). Saratino vy
Amstrong {(1988) hacen una diferenciacidn entre 1a agresibdn
hostil y la agresidn instrumental, la intensién de la primera
es dafiar a otra persona, mientras que la segunda pretendse
obtenar algin resul tado.

Manning (1883}, afirma que la mayoria de las
investigaciones y factores que modifican y provocan la agresién
revelan diferencias claras entre sus efectos sobre los niflos
que son o no habitualmente agresivaes. A menudo estas
diferencias son cuantitativas, por ejemplo, los nifios agresivos
rasponden con més frecuencia y mds violentamente a los factores

instigadores, pero a veces son cualitativas; por ejemplo, los
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nifios agresivos parecen disfrutar provocando dafio & sus
victimas y tienden a atribuirles intenciones hostiles cuando
stas son ambiguas.

Rocha y Rogers (1976; citados en: Saratino y Amstrong (op.
cit.) mencionan otro ejemplo de agresién hostil dado a partir
de un experimento que realizaron con nifos pequefios, ellos
observaron que en sfecto, 108 nifios en la condicién altamente
competitiva abandonaron las acclones "“practicas®", tales como
derribar las torres de sus adversarios (agresién instrumental)
y acudieron contra ol oponenta (agresién hostil), De manera
similar, Dodge y Coie (1987) hacen una difarenciacién entre la
agresién reactiva {reaccidn agresiva como respuesta a otra
agresiétn) y la agresidn proactiva (agrasibé instrumental, que
tiene por objJeto lastimar o intimidar para lograr algun
objetivo especificol.

Hartup (1974, citado en Saratino y Amstrong, 19881 sefala
que la agresidn en los nifios mayores es made verbal que fisica;
cuando los mas pequeiilos eran .insultados por otros nifos,
tendian a golpear al ofensor casi el doble de veces que los
mds grandes.

En el trabajo de Neil (1976; citado en Manning, 1883) se
analizan las peleas de juego y las peleas reales en nifios de &
a 5 afios y de 13 a 15 respectivamente, en el grupo mayor la
hostilidad se entramezcld con el Juego rudo y descordenado y fue
imitado mAs a menudo, ademds se produjo un cambjo de valores
tal que la hostilidad era mAds admirada como simbolo de

maséulinidad.
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Por su parte Younger y Boyko (1987) hicieron un estudio
donde analizaron la atencien de los nifios en las conductas de
agresién y falta de repertorios sociales (inadaptacién social
con respecto a su edad. En dicho experimento, se les contaban
historias agresivas o de abandono de repertorios sociales
acerca de Bill (un nific estimulo y ademds imaginario). Se
ancontrd que en los nifios mAs pequefics {1er. grado)
pradominaban mds en sus procesos de informacidn los esquemas
sociales que contienen conductas agresivas, en cambio 10s nifos
mads grandes (S5o0. y 7o. grado) toman mAs en cuenta los problemas
conductuales de inadaptacién social (abandonc de repertorios
sociales) y observan menos conductas agresivas, quiere decir,
que en sus procesos de informacién figuran los esquenas
sociales de conductas de abandono de repertorios sociales.

En el estudio realizado por Younger y Picenin {1988) so
encontré que ios pequefios hacian mayor alusién a lag conductas
agresivas y los grandes {50. y 70.} recordaban con mayor
facilidad las conductas de inadaptacidn. Estos dos WGltimos
estudios que confirman lo encontrado por Younger, Schwartzman y
Ledingham {(op. cit.) con respecto a la edad de los nifios y su
consideracién hacia ciertas conductas tagresividad a
inadaptacién social).

Dodge y Newman (1981) realizaron otro trabajo en donde
utilizaron los relatos de historias cortas para observar las
actitudes de los nifios y evaluar los Juicios previos que
realizan ante los relatos de historias (en donde el personale
principal era sospechosc de haber cometide un acto hostil). Al

haber trabajado con nifios agresivos y no agresivos, se encontrd
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'lqué; !6;  b;imeros respondian whs rapidamente y de forma
A:prg§u§5§qéa; étribuyendo conductas héstiles o agresivas a
: dffos;fg diferencia de los segundos que no adelantaban Juiclos
‘y:/hu atribulan conductas héstiles en tales situaciones, sino
“quab esperaban a concluir la historia o respondian
“diferentemente.

Por otra parte, segin Cummings et. al, (1985) los suletos
que son expuestos a situaciones de confliicto {pieitos),
presentan conductas ansiosas, tanto de tipo corporal, como
facial y de voz.

Por su parte Klaczinski y Cummings (1989) comentan que 1Ia
conducta de agresidn generalmente varia con la edad y la
experiencia.

En general una vez analizados los trabajos anteriores, se
puede resumir que ol tipo de agresién varia de acuerdo a la
edad y a la experiencia del individuo, asi aunque al principlo
de la vida no se tenga conciencia plena del empleo de la
agresién como "medio" para conseguir *aigo", conformgo &ésto va
creciendo y se va desarrollande, va aprendiendo a emplearla, ya
sea para conseguir un fin determinado (meta) o bien puede
aprender a emplearla con otros fines como puede ser el de
demostrar su fuerza fisica o bien su Jerarquia social
(supremacial.

Bulleck y Merril (18680), realizaron un estudio para probar
que la preferencia de las actividades personales producen un
impacto significative en el desarrollc de 1a agresidn.

En un estudio realizado por Landau y Miiich (1885), se
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evaluéd |a correlacién que existe entre el estatus social y la
conducta agresiva. Se les aplicé una prueba sociométrica en |la
cua! tenlan que nominar quienes eran los nifios mas populares vy
quienes los mAs rachazados de su grupo, se evalud a la vez la
percepcidn de los profesores hacia las conductas agresivas y de
aislamiento, ademds se evalud la opinidén de los profesores en
cuanto a la conducta agresiva y de aislamiento. Los resultados
mostraron que los nifios agresivos y/o aislados son
significativamente mads activos que los demds nifos, esto
influye para que los profesores den una definicién precisa de
la conducta agresiva. Esos nifios también son rechazados
fuertemente por su grupo e impopulares o con una popularidad
negativa. Sabre este punto, Prince y Dodge (1989) sefialan que
existe un vinculo entre la agresidn directa y el rechazo social
entre compaferos de clase.

Por otra parte la influencia que el contexto ejerce sobre
al tipo de agresidn que se presenta fue svaluada por Willis y
Foster 11990), ellios presentaron breves escenas de videotape
en donde dos nifios desconocidos interactuaban de forma
agresiva, algunas veces ésta era provoocada y en otras no. Los
resul tados indican que la agresidn provocada produéa menos
evaluaciones negativas que 1a no provocada.

Finalmente, Dodge y Coie (1887) y Prince y Dodge 1(1989),
realizaron una serie de investigaciones con al propdsito de
diferenciar dos subtipos de conductas agresivas: agresién
reactiva y agresién proactiva, para ello trabajaron an
diferentes @scuelas con nifios de la misma edad y nivel escolar.

Estos autores encontraron que ambos tipos de agresibn estan
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relacionados con el rechazo social de sus compaferos de clase.
La diferencia esencial entre ambos tipos de agresién radica en
que I; agresion reactiva es aquella conducta que es producto de
una agraesién; en cambio la proactiva es la agresibn
instrumental {que tiene como fin conseguir un objeto
determinado.

Otro estudic similar fue realizado por Vitaro, Pellietier y
Coutu (1986), ellos analizaron los efectos de las experiencias
sociales negativas en Jas emoclones y en las respuestas
cognitivo-sociales de los nifios que son rechazados por sus
ocompafieros por presentar conductas agresivas, se trabajd con
nifios agresivos-rechazados y con 57 nifies considerados como
socialmente populares. Todo eran de lo. y 2o0. grado escolar vy
de ambos esexos. Los grupaos fueron observados durante diversas
situaciones problema (provocadas y estandarizadas de manera tal
que se invoiucraran diversos tipos de -juego). Después de manera
individual se {nterrogd a los nifios para que expresaran las
emociones que experimentaban ante las provocaciones de
agresién. Los resultados indicaron que los niflos agresivos—
rechazados eon manos asertivos que los socialmente populares.
La alternativa que proponen estos autores es la de enplear
técnicas sociales para solucionar los problemas de estos nifios
rechazados, tomando en cuenta los factores emocionales y los
factores coghitivo-sociales (sus experiencias!).

Segtn Lochman y LlLampron (1986}, algunas de las
caractertsticas que presentan los nifios agresivos son una ‘baja

autoestima, deficiencias en las habilidades sociales para
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pre

relacionarse con los demds o para solucionar problemas
cognitivos 1interpersonales (por 1lo que tlenden a buscar
soluciones agresivas) y sus respuestas asertivas son
deficiantes. A estas conclusiones llegaron Lochman y Lampron
después de que intentaron definir las diferencias existentes
antre los nifios considerados como agresivos y los nifios que no
lo son. Para ello trabajaron con 20 nifios agresivos y 18 no
agresivos de 4o. y b5o. grado escolar, los cuales fuaron
indicados por sus maestros debido a que presentaban conductas
disruptivas y no disruptivas. La edad promedioc de los nifios era
de 10 afios y eran en su mayoria de raza blanca (habla algunos
de raza negra). Para su primer evaluacién se emplearon las
escalas de 1Q {prueba de habilidades cognitivas), subescala de
agresién de Missouri Children's Behavior Checkiist (MCBC) y wun
Programa de Observacidon Conductual (ROSPT)}. Posteriormente
enmplearon una escala para percibir la competencia en nifios
(PCSC), la auto-estima, 1a escala para resolver problemas en
confiictos (PSM-C}, donde se avalud la habilidad para
solucionar problemas en tres contextas interpersonales
(compafieros, maestros y padres), se observd también la
frustracién y la hostilidad de los nifies. Los resultados
demuestran que los nifos agresivos presentan problemas en
cuanto a los procesos de cognicién social. Ademas en los
conflictos con los masstros estos nifios usaron acciones
directas que prevalecieron en conflictos y que a su vez
provocaron hostilidad.

En general los nifios que presentan conductas disruptivas y

agresivas frecuentemente son rechazados por sus compafieros
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(Coie y Dodge, 1883; citados en Bierman, Miller y Stabb, 1987).
Ademds estos nifios tienen mds probabilidad de experimentar
problemas sociales, como ajuste escolar inadecuado, aislamiento
y mala salud mental como adultos (Laddy y Asher, 1985; citados
en Bierman y cols. 1887),

Con base en lo anterior se ha observado que la conducta
agresiva presentada durante la infancia predice en los
adolescentes y adultes diversos problemas de ajuste sociail tal
como la delincuencia que fus estudiada por Roff y Wirt (1984},
estos autores realizaron un estudio longitudinal con nifios que
fueron registrados hasta adultos. Los resultados indican que
quienes en su infancia fueron nifios sgresivos, tuvieron poca
aceptacidn entre sus compaferos, al llegar a la adolescencia se
convirtieron en delincuentes y en la etapa adulta fueron
clasificados como criminales. Adiclonalimete estos autores
trataron de asociar los disturbios familiares y la clase social
con la agresibn, s& oncontrd que tales elementos no son
significativos para este trastorno, pero s! en la delincuencia.
La .agresién como tal no sole ha sido asociada con ia
delincuencia (Roff y Wirt, 1984; Manning, 1883; Kellman
Ensminger y Simon, 1980; Citados en Kelso y Stewart, 1886.},
sino que también con otros tipos de trastornos tales como el
alcoholismo (Twentiman y Cols., 1882; Jones, 1868, y Nylander,
19793 Citados en Kelso y Stewart, 1886), el beber mucho
{Keliman, Ensminger y Simon, 1980 y Pilkkienn, 19833 Citados en
Kelso y Stewart, op.cit.), alcoholismo y drogadiccién (Shidler,
19413 Citados en Elder, et. al., 1979), problemas de interaccidn

social (Winder y Rauj Citados en Van Hasselt, 1979; Patterson,
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1875y Jiménez, 1982), bajo rendiemiento escolar y problemas
académicos (Korninch,1965; Spech, 1854; Citados en Elder et.
al. 1879, Patterson, 1875, Vaughn, Hogan, Kouzekanani y
Shapiro, 1950}, entre otros.

Todos los estudios antes mencionados hacen énfasis en qu;
la conducta agresiva a largo plazo trae consecuancias
desfavorables en el desarrollo integral de! nifio, motivo por el
cual se hace necesario considerar los métodos de tratamiento
que permitan, sino erradicar el trastorne, s8i cuando menos
mod{ficarlo de manera tal que pueda ser afrontado con éxito y
sin rapercusiones tan ssveras a futuro.

Por lo que a continuacidn se presentan una serie de
investigaciones que han propuesto tratamientos alternativos a
la conducta agresiva se mencionan de acuerdo a la corriente
tedrica de la cual parten, generalmente la conducta agresiva ha
sido ;bordada desde dos diferentes enfoques teéricos: uno
conductual y otro psicoanalitico. A partir de estos dos modolos
se han disefiado los tratamientos relativos a la agresion, por
lo tanto aquellos que consideran el aprendizaje social como el
factor principal en el dasarrollo de la agresién recomiendan
como tratamiento la modificacién de conducta o la terapia de
conducta, La aplicacelén de estia técnica ha aumentado
enormenente on los dltimos i5 afos, especialmente en América.
Yule (1878, citado en Manning, op.cit.) resalta que existen 3
principios importantes en la teorla del aprendizalje social ean
relacién con la terapias 1)se consideran problemas

psicolégicos, bien como la presencia de conductas no
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adaptativas que se han aprendido o bien como la ausencia de
conductas adaptativas que no se han aprendido, 2)se cree que
normalmente estan implicados los mecanismos habjtuales del
aprendizaje y 3)se hace hincapié en que los factores implicados
en la adquisicién de un problema conductual pueden ser
diferentes de aquellos implicados en su mantenimiento. De esta
menera, la modificacién de conducta trata de cambiar el sistema
de recompensa/castigo que estd actuando en wuna situacibn
conoreta -de "aqul y ahora" e intenta: 1) introducir por medio
del reforzamiento positivo o negativo conductas deseables que
son incompatibles con las que no se desean, 2) evitar estimulos
que provoquen la agresidén, 3) extinguir la conducta que no se
desea, modificando al refuerzo positivo o por medio del castigo
an algunas ocasiones e 4)intenta desarrolar el auto-control
Por otra parte se podria daesarrollar un programa preventivo a
la agresibn,

Desde e} punto de vista psicoanalltico en donde se
consideran a la agresién en términcs do nocosidades y
frustraciones creen que la "eleccidn del método de tratamiento
debe ir precedida por una comprensién de la vida interior del
nifio y por supuasts de la de sus padres y que es esencial una
actitud psicoterapebtica para cualguier alternativa de
tratamiento (Wolff 1981, Citado en Manning, op.cit.p.130). De
esta manera el psicoandlsis pretende ayudar al nifio 2
descubrir, expresar y llegar a una situacidn de adaptacidn con
respecto a los impulsos que ha reprimido. las ventajas que este
tratamiento ofrece son minimas, en cambio, entre las

desventajas encontramos las siguientes: 1) es un tratamiento
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demasiado costoso, 2) lleva mucho tiempo y 3)no resulta
practico con un nYmero grande de nifos.

Con base on las ventajas y desventajas que pantean ambos
enfoques tebricos, se presenta a continuaciédn el material que
asta considerado dentro del primer enfoque (modificacién de
conductal), dado que este método ofrece mayores ventajlas pues
puede aplicarse en la casa, en la escuela o en otras
institucio#es. por lo tanto se puede decir que es flexible en
cuanto a 1a wubicacitn, ademds econdmico y raepresenta una
alternativa de 50luc£0n rapida en conparacién con el
psicodligis.

Se han planteado diferentes tratamientos dirigidos a la
prevencién, correccibdbn y eliminacién de la conducta agresiva,
entre los cuales se sncuantran el tiempo fuera (Firestone,
19783 citado en Ross, 1981), el castigo {(LeBlanc et. al.
1978), !a extincidén (Pinkston y cois., 1878), entrenamiénto
asertivo (Rahaim et. al,, 1980; Wood, 1980), entrenamiento en
técnicas de modificacidén de conducta a padres {Patterson, Ray y
Shaw, 1968; citados en Reidl, 1875), entrenamiento en
habilidades sociales (Elder et. al., 1978, Olson y Roberts,
1887). Otros plantean la posibilidad de prevenirla por medio
dal entrenamiento en habilidades sociales (Goldstein,1981;
Goldstein, 1978; Ldpez y Gobmez, 1889 y Frias, 1990; entre
otros}.

De manera mlds especifica, Firestone {1876, Citado en Ross,
1981), enmpled 1a técnica de tiempo fuera para reducir la

conducta agresiva en un ni%o de 4 afios y medio de edad. Esta
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técnica consiste en aislar al sujeto durante un periodo breve
de ‘' tiempo, de la actividad o situacién en la que se encuentre
al momento en que presenta una conducta indeseble para los
demds. De esta forma, se trabajaron las conductas de patear,
tirar y destruir las cosas de otros y golpear a sus compafieros
de clase. E! tiempo fuera consistié en permanecer 2 minutos en
la esquina de! salén, sentado en una silla. Inicialmente se
tomé wuna linea base donde se registraron todas las c¢onductas
agresivas {(flsicas y verbales), también se consideraron las
conductas de cooperacién. Durante el tratamiento se empled el
tiempo fuera cada vez que se presentaban las conductas
consideradas como agresivas. Los resultados mostraron un
decremento significativo en la wmanifestacién de oconductas
agresivas.

LeBlanc, Busby y Thomson (19781, emplearon el tlempo
fuera, a manera de castigo, para reducir la agresién flsica
(golpes! y verbal hacia sus compafieros de clase de un nifio de 4
aflos de edad. Se emplearon dos tipos de tiempoc fuera, el
primeroc consistid en aislar al nifio sentdndolo en una silla y
el segundo en aislario en un cuarto cuando se negaba a a
sentarse en la silla. Se acordd que cuando el nifho agrediera
fisica o verbalmente a alguno de sus conmpafieros se le daria el
primer tiempo fuera, si este no funcionaba se le aplicaria el
segundo. Este tratamiento disminuyé considerablemente la
conducta agresiva del nifio.

Pinkston, Reese, LeBlanc y Baer (1878), emplearon la
extincién como técnica alternativa de eliminacidn para reducir

la agresién infantil, de un nifio de 3 afios y medio que
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presentaba conductas como morder, patear, golpear, estrangular
¥y amenaza -verbal  hacia sus compaferos de clase. Elios
dividieron el estudio en 4 fases, la primera fue una llnea
donde sdélo se registrd la conducta "natural del sujeto® en su
medio ambiente durante 7 dias. En la segunda implementaron el
tratamiento de extincién (de los dias 8 al 16), que consistid
que las educadoras no atendlieran la conducta agresiva del
sujeto, excepto para separarlo de su victima. Durante la
tercera fase {del 17 al 2a8), loes profesoraes nuevamante
prestaron atencién a las conductas agresivas que presentaba el
nifio, pero fijaron clertos limites, solo tendléndo algunas
conductas agresivas. Nuevamente en ia cuarta fase se aplicd la
extincion {(los dias 33 a 63) y ahora sblo recibia atencién ante
las conductas adecuadas. La conducta problema disminuyd marcada
y rdpidamente. Otro dato de suma importancia es que la atencibn
de la educadora fue la responsable del mantenimiento de la
conducta agresiva. Por lo tanto, el reorientar su atencidbn a
otra oconducta fue lo que motivo a que disminuyera la conducta
agresiva. EIl incremento de la interaccién del suleto con sus
compaﬁeros‘ estuvo relacionado funcionalmente con la atencién
contingente de la educadora hacia dicha conducta.

Otros estudios, han empleado otras técnlicas, los
investigadores que se mencionan a acontinuacidn proponen
modificar la agresién por wmedio del entrenamiento en
repartorios soclalmente adecuados, es decir, por medio de la
implementacidén de habilidades socciales,

De acuerdo con Rahaim, Lefebvre y Jankins (1980), la
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agresién es producto de un déficit en habilidades sociales que
la impide al suj)eto expresar de manera adecuada sus emociones.
La asertividad es una habilidad social y en este sentido Smith
11983, citado en : Eagly y Steffen, 1986} define al
comportamiento asertive como la forma mAs adecuada que poseen
los sujetos para expresar sus emocionss reales sin que ésto. les
provoque malestar consigo mismoc o con los demids; considera que
es a través de éste comportamiento que se puede exigir respeto
a los demids para evitar ser manipulado (realizar algun acto no
deseado por uno mismo sino a partir de la peticién o exigencia
de otro), por ejemplo para Smith (op. efit.) el ser asertivo
"consiste en comunicar a otros quiénes somos, qué hacemos, Qqué
deseamos y qué esperamos de la vida* (p,133), Rahaim y cols.
(1980), trabajaron con policia de 30 afiecs de edad que
nesacitaba controlar su comportamiento fisico y verbal, ya que
le ocasionaba problemas en su trabajo. Se evalud |la agresibn,
y lﬁs pardmetros cognitivos que provocaban ! enojo. Después se
le ensefid a relajarse y se le entrenaron varias conductas Qque
fueron de la mds sencilla a la mAs compleja { contacto visual,
postura, rechazar peticiones sin agredir y sin sentirse mal &1
y hacer demandas apropiadas). Los resultados {ndicaron que
después del entrenamiento su cenducta asertiva se incrementéd
notablemente.

Por otra parte, Wood (19B80) emplied el aprendizaje
estructurado y las instrucciones verbales como técnicas de
entrenamiento asartivo, en adolescentes inasertivos y
agresivos. Estos adolescentes fueron dividides en 3 grupos; a

los integrantes del primer grupo se les entrend por medio del
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aprendizaje estructurado y se les presentaron dos formas de
modelamiento de las conductas asertivas a aprender, la primer
forma era un modelado en vivo y ta otra era un modelado
filmado, posterior a esto se realilzé un ensayo conductual, se
les dié retroalimentacién y se procuro la transferencia de
estas conductas aprendidas. Al segundo grupo se le entrefio por
medio de intrucciones, planteAndoseles los lineamientos
generales de la conducta agresiva (sdlo de manera verbal) y al
tercer grupoc no se le entrend, sdlo se le aplicaron las
evaluaciones. Los resultados {ndican que tas conductas
asertivas se incrementaron significativamente para el grupo
no.l, después del entrenamiento; para el grupo No. 2, este
incremento no fue tan significativo,

Otros tratamientos se han centrado en el 1incremento
cognitivo-conductual. Dubow, Huessman y Eron (1987), realizaron
un estudio que tenia como finalidad promover 1la conducta
prosocial y disminuir la conducta agresiva an 104 nifies que
presantaban problemas de conducta (conducta desordenada) dentro
del salén de clases. A estos nifios se les sometid a 4
condiclones de entrenamiento: iflentrenemiento cognitivo
tdominio de si mismo), 2)entrenamiento conductual (deztreza
pro-social), 3) entrenamiento combinado, entre 1 y 2 y 4) grupo
experimental . E} entrenamiento en los tres primeros grupos fue
implementado con la finalidad de mejorar la conducta de los
nifos. Los resultados indican que los nifios entrenados en lo
cognitivo-conductual y en la atencién, presentan un decremento

bastante obvio de su conducta agresiva, por lo tanto se
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comprusba la efectividad de este antrenamiento.

En ﬁn @studio realizado por Perry, Perry, Yy Rasmussen
(1886), analizaron 1la importacia que tiene el aprendizaje
cognitivo-social como mediador de 1a agresidn, Para lograr lo
'antarlor entrevistaron a varlios nifios de 11 afoe de edad,
considerados como agresivos y no agresivos, las dos cuestiones
que se‘ paintearen fueron las siguientes: 1) cémo percibian
ellos sus habilidades soclales en la ejecucién de la agresibn,
y 2) qué consecuencias les trala esta conducta., Los resultados
indican que a los nifios agresivos se les facilita la ejecucitn
de e@sta conducta, motivo por el cual se les dificulta {inhibir
los impulsos agresivos, ellos conflan en qus su conducta puede
producir tangibles recompensas, a la vez que reduce la
posibilidad de recibir tratos agresivos por parte de otros
nifios. Es importante que los nifics tengan conocimiento de sus
capacidades y las consecuencias de sus acclones, ya que estos
factores deben tomarse en cuenta deatro de los modelos
cognitives de agresibn

La hipdétesis que estos autores plantearon se resume en gque
ta agresiotn es menos comdn en los nifios Que s8e conocen asl
mismos y que conocen sus habilidades de elecucién an 1la
conducta prosocial.

Guerra, Huessman y Zelli (1890) analizaron el nivel de
respuestas agresivas que daban estos Jdvenes ante dlferentes
situaciones simuladas; encontraron que la conducta agresiva
estd intimamente vinculada con una gran variedad de factores
cognitivos, como por ejemploios déficit con los que se

presantan {as destrezas de procesamiento de ia informacibm, o
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bien, el adoptar una forma {nadecuada’ de respuaestas ante
determinadas conductas; por ioc que las alternativas de solucion
de -estas conductas deben de estar fundamentadas en modelos
cognitivos.

En un estudic realizado por MNMiller y DeMaire-Dreblow
1990, se analaiza la correlacién existente antre fa
comprension cognitivo-social y el desplazamiento de ia
agresion. Los resultados demuestran que la agresibn es
desplazada mas significativamente por los nifios de mayor edad
debido quizad a que éstos tienen una mayor comprensidén de los
factores que provocan la forma en que se les presentan diversas
situaciones, es decir las consecuencias reales da una agresibdn
fisica o wverbal eran mejor Interpretadas por los nifics mas
grandss.v quienes supieron expresar la forma en que concebian
tas reascciones de los personajes que se les presentaron.

Forman (1980) realizé un trabajo donde empled un programa
de restructuracién cognitiva para modificar la conducta
agresiva en nifios de primaria. Se formaron dos grupos, a uno se
le asignd un entrenamiento de costo de respuestas y al segundo
se le considerd grupo control. Las wevaluaciones realizadas
antes y depués del entrenamiento incluyeron: entrevistas a los
profesores sobre la conducta de sus alumnos, registro de
conductas agresivas y registro de algunas observacliones
independientes. Los resultados mostraron que la estructuracibn
cognitiva y los programas de costo de reepuestas son altamente
afectivos, dado que el nifio realizb mAs conductas aceptables

para ser gratificado y esto obviamente contribuyé a que
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decrementaran - sus conductag disruptivas. Con lo anterior se
paodria pensar que el nifio aprende a medir las consecuancias de
sus actos.

Guerra y Slaby (1989} realizaron un estudio que tenia como
finalidad analizar los factores lnvolucrados en la resolucién
de problemas sociales en nifios agresivos. Ellos trabajaron con
nifos de 20.,, 30., 5o. y Bo. grado a los cuales so les
evaluaron por medio de etrevistas y preguntas 1as formas en que
definilan 1la agresién y la forma en que la generalizaban. En
general se ancontrd que la definicién de egresidén se formula
con base en la conducta hostil de oiros nifics y no a la propla,
la agresidn se Justifica porque es provocada por los demds y la
conducta de elegir una conducta alternativa a la agresién fue
paco aceptada ya que no crelan que esto se pudiera dar. La
alternativa que se plantea en este trabaje es la de implementar
las técnicas de entrenamiento cognitivo como medios para
disminuir 13 conducta agresiva de estos nifios.

Patterson, Ray y Shaw (1969; citados an Reidl, 1975}
trabajaron la técnica de entrenamiento a padres. Estos autores
consideran que es benaficloso trabajar con ellos ya que en el
seno familiar es donde se aprenden las conductas sociales y las
normas morales, tradicionales, etc, Ademds que el aprendizaje
de ¢stas se facilita debido a que en el hogar el ambiente
prapicia las condiciones que lo favorecen. Se trabajd con 5
familias y cada una de éstas tenia un hijo clasificado ocomo
hiperagresivo; se les proporcionéd un libro de texto que
describla los procedimientos adecuados para el manejo operante

de las conductas Iinapropiadas de sus hijos. La técnica de
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tratamiento tuvo como finalidad ansefiar a los padres a definir
y registrar las conductas inadecuadas, as! como planificar vy
poner en practica los programas de modificacidn de conducta en
sus propios hogares.

E} criterio que se considerd para dar per terminado el
tratamiento fue que los padres pudieran trabajar solos con ese
programa a la vez que hubieran conseguido decrementar las
conductas problemas. lLos resultados confirmaron una disminucién
de los niveles de linea base de la conducta agresiva. Esta
dismunicién fue de! 60 al 75% en las 5 famillias.

Otra de las técnicas de tratamiento que ha sido
empleada con alto nivel de de efectividad es el entrenamiento
en habilidades soclales alternativas a la agresién. Elder,
Edelstein y Narick (1979) empiearon el entremaniento de
habiiidades sociales a un grupo de pacientes psiquiAtricos
adolescentes gque presentaban conductas agresivas. Se las
entrenaron conductas socialomnte aceptadas para hacer demandas
a los denas, interrumpir conversaciones y responder ante
situaciones negativas. Una vez entrenadas estas conductas se
realizd una evaluaclén de las mismas y de la generalizacitn que
fos sujletos hactan de las mismas, con ésto se comprobd que
dichas conductas incrementaron el repertorio cotidiano de los
sujetos disminuyendo asl el nivel de la conducta agresiva.

Olson y Roberts (1987) trabajaron con parejas de hermanos
agresivos (clinficamente referidos como tal) y con las madres de
éstos debido a que la investigacién inclula el registro de

episodios agresivos ocurridos dentro del hogar. Todos los pares
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de hermanos participaron en cuatro sesiones de tratamiento
clinico, pero fueron incluidos s4lo en uno de los siguientes
tratamientos: habilidades sociales (S5), tiempo fuera (TO) y la
combinacibn de ambas técnicas (COMBO). El procedimiento gereral
del entrenamiento consistié en la observacidén de un video en
donde un nifio modelaba las reacciones tipicas que se presentan
ante situaclones de conflicto, ensayos verbales, Juego de roles
y entrenamiento a padres. Las habilldades que se entrenaron a
o largo de las sesiones fueron: responder asertivamente ante
insultos, demandas aversivas y Bamenazasj como compartir
Juguetes, pedirlos sin agredir y solicitar la presencia de un
adulto en caso de agresidn por un hermano. En lc que se refiere
a la técnica de tiempo fuera se trabajaron 4 conductas sociales
inadecuadass insultos, demandas aversivas, amenazas y arrebatar
Juguetes; en las escanas filmadas donde ocurria la presencia de
alguna conducta de estas un adulto daba un regato seguido de un
tiempo fuera (se aislaba a2l nifioc en una silla). Finalmente en
la téconica de COMBO se trabajd con 3 escenas de las conductas
de cada una de de las técnicas antes descritas, Los resultados
demuestran que el entrenamiento de tiempo <{fuera fue mhs
efectivo que el de habllidades sociales, sin embargo, este
dltimo fue ofectivo para los nifios de alto nivel socio-
econdmico. También se concluyd que los tratamientos iniciales
para hermanos agresivos pueden {incluir componentes de
disciplina.

A su vez, Trapani y Gettinger (19689) realizaron un trabajo
donde se evalud la efectividad del entrenamiento en habilidades

sociales y la edad del tutor para las habilidades académicas vy
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las conductas de comunicaclén social en nifios con problemas de
aprendizaje. Un total de 20 nifoe de 6o. grado escolar con
problemas de aprendizaje fueron asignados al azar en 3 grupos:
el primero lexperimental) recibié el entrenamiento an
habilidades sociales con un tutor (un ni%io de edad aproximada a
tos sujetos experimentales); el segundo recibis el
entrenamiento en habilidades sociales y el tercero fue control.
Durante 1a fase de entrenamiento los nifios de los 2 primeros
grupos 1 y 2 recibieron instrucciones directas acerca de 5
habilidades de comunicacién social: saludar, preguntar de
manera adecuada, responder a preguntas de manera adecuada,
escuchar a los demas, los nifioe del grupo control continuaron
sue actividades normaies. Los resultados comprueban 1a
efectividad del entrenamiento en habilidades sociales y de
comunicacidn, perc también marcan la importancia que tiene 1la
edad del tutor para melorar el aprovechamiento escolar y las
conductas de comunicacidn social en nifios con problemas de
aprendizaje.

Bierman, Miller y Stabb (1887), sugieren que el
entrenamiento en habilidades sociales también puede beneficiar
a los nifos que muestiran una alta tasa de conducta social
negativa hacia los maestros, de hecho ellos consideran que los
magstros puac‘len utilizar estrategias conductuales no aversivas
para solucionar estos conflictos y adquirir {nfluencia y
atencibn interpersonal.

Finalmente, algunos autores plantean la posibilidad de

emplear el entrenamiento en habilidades sociales ya no como
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método correctivo de-la agresidén, sino -come método preventivo
dado que se ha planteando que este trastorno conductual afecta
primeramente a ia poblacién infantil, la cual es susceptible a
la adquisicidén de esta conducta, asl como también loes a la
implementacién de cualquier tratamiento correctivo; ademas si
este tratamiento no se da a tiempo, lo mds probable es gque este
trastorno desencadene una serie de transtornos mds severos como
la delincuncia, el alcoholismo y rechazo sqc!al (por mencionar
algunos de los que anteriormente fueron analizados), as
importante plantear algun método que prevenga la presentacibn
de esta conducta o que al menos minimice los efectos que ésta
‘puede traer consige.

Sobre el entrenamiento en habilidades sociales en esta
Gitima técnica Goldstein (198%1) plantea 1a necesidad de
desarrollar programae de apoyo social para Jjévenes, donde se
ensefien las habilidades sociales necesarlas para saber
enfrentar conflictos.

Praviamente Goldstein (1978) menciona que la conducta
agresiva, los valores y noramas que estin vinculadas con ella,
se adquieren durante la nifiez es por ello que la conducta de
los padres también influye en el aprendizale de dicho
comportamiento, en aste santido, su propuesta se basa en el
supuesto de que para reducir la conducta agresiva as necesario
que los individuos aprendan desde pequefios (desde su crianzal a
controlar su comportamiento o bilen aprendan una amplia variedad
de respuestas alternativas que puedan adoptarse en lugar de 1la
conducta agresiva. Para lograr ésto se necesita mejorar las

practicas de crianza lo cual implica instruir a los padres
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sobre I? filosofia y psicologla de la paternidad. Sin embargo,
no. todo el trabajo y responeabiiidad recae sobre los padres,
dado  ‘que los nifos se relacionan con su sociedad por medio de
la escuela, as! que ésta también debe de cumplir con la parte
que le corresponde como continuacién del hogar. Por tanto, la
sscuelia debe de esforzarse por continuar con e} entrenamiento
social y moral que los padres brindan, ya que ambas son
complemento, ademds es necesario que haya coherencia entre lo
que la escuela ensefia y 1o que los padre proporcionan a los
nifios.

De esta manera Goldstein y cols. (1873, 1981) reallzaron
una de !as mayores aportacionas en el entrenamiento de las
habilidades sociales al desarrollar el paquete de aprendizaje
estructurado que incluye 4 técnicss conductuales de raconocida
efectividad: modelamients, Jjuego de rolaes, retroalimentacién vy
entrenamiento para la transferencia. Es por eilo que este
paquete ha sido considerado como el instrumento mAs adecuado
para la adquisicién de repartorios pro-sociales, como ya 68
menciond en el primer capltulo del presente trabaljo.

A partir de este paquete de entrenamiento se disefiaron una
serie de investigaciones encaminadas a la prevencidn de
trastornos conductuales., Roth (1986) fue e! primero que
implemento éete a una poblacibn de adolescentes mexicanos la
finalidad era 1a formacién de habilidades sociales 8an estos
Jovenes. Los resultados mostraron la afectividad del
entrenamiento, Posteriormente Roth reallzé algunos estudios

adicionales para evaluar la generalizacién de 1as conductas
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aprendidas’ en otros contextos diferentes de donde hablan sido
entranadas originalmente. Los resultados indicaron que una vez
aprendidas estas conductas socliales su manejo puede ser dado en
diferentes contextos sociales como son la casa, la calle o la
ascuela.

Garcla y Rodriguez (1985) realizaron ajustes al Paquete de
Aprendizaje Estructurado para poder utilizarlo con una
poblacidn infantil, Parten del supuesto que esta poblacidn es
de alto riesgo, pues es suceptible al desarrolio de conductas
sociales negativas. Las modificaciones se debieron
esencialmente a que consideraron poco aplicables a
preescolares, las caracterlsticas peculiares como son 1a
ident{ficacién de los componentes de cada habilidad y el juego
de roles. Plantearon como alternativa considerar al *juego"
como situacidén real a través de la cual se podia evaluar vy
llevar a cabo el antronamiento y ademds posibilita 1a
obsarvacién de interacciones, 1la retroalimentacién y ia
transeferencia, que se evaluaria por medio de las conductas
presentadas dentro del salén de clases. Los resul tados
generalas de este trabajo validaron la efectividad del
Apraendizaje Estructurado como técnica adecuada para el
entrenamiento de habilidades sociales en nifios preescolares.

Por otra parte Robles, Pérez y Luja (1985) trabajaron con
nifios preescolares de 3 a 6 afios de edad 'y observaron la
agresidn que se presenta dentro del saldén de clases. A partir
de sus observaciones se detectaron 16 diferentes tipos de
conductas las cuales fueron clasificadas dentro de una

categoria denominada Interaccidn Social Negativa (INS), donde
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se incluyen las subcategorfas de Interaccien mediada por
objetos, interaccidn verbal e interaccién no verbal.

Robles, Frias vy Cortés {(1588) y Robles, Gémez y Lépez
(1888}, pusieron en marcha un proyecto de investigacién con 1la
final idad de evaluar la efactividad del aprendizaje
estructurado modificado como técnica de entrenamiento de
habilidades sociales en nifios de edad preescolar, los primeros
trabajan con una poblacién de 5 a 6 afios y los segundos con una
poblacién de 4 a 5 afios. Eil disefio fue un pretes-postes con 3
grupos, 1) experimental, 2) control y 3} de contacto social. En
general, los 3 grupos primero detectron los casos de
agresividad y evaluaron la {nteraccioen social negativa y 6
habili{dades sociales, posteriormente solo al grupo experimental
le fueron entrenadas las habillidades de pedir ser escuchado,
agradecer y preguntar (habilidades de inicio); pedir permiso,
compartir y ayudar a otros (alternativas a la agresibn), en
tanto que los grupos control y de contacto social no se dié
ningin tipo de entrenamiento, aunque en este Gitimo =solo se
realizaron diversas actividades semejantes a aquellas que se
llevan a cabo en el grupo experimental. Una vez finalizado el
entrenamiento se evalud nuevamente la interaccidn social
negativa y las habilidadees sociales, encontriAndose que las
modificaciones realizadas por Garcia y Rodriguez en 1985 al
paquete de entrenamiento fueron adecuadas y se Incrementaron
las habilidades socimles del grupo entrenado. Ademds se propone
i1a implementacidn de habllidades sociales como posible solucidn

al comportamiento agresivo.
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En el . trabajo realizado por Robles, Silva y Villagran

(1989), se definen 6 habilidades sociales a partir de la

" observacién directa del comportamiento de los preescolares en

vsituacinnes semiestructuradas. Las habilidades definidas fueron
pedir ser escuchado, agadecer, preguntar, pedir permiso,
compartir y ayudar a otros. Estas definiciones se realizaron
con base en el anAlisis de reglstros anecdbdticos tomados a
nifos hdbiles socialmente; se encontrod que presentan
componentes verbales y no verbales en todas las habilidades vy
que la presantaciédn correcta de éstas depende en gran medida
del tipo de personas con las que se relaciona e! nifio.

Ahora bien, tomando en cuenta la forma en que se han
desarrollado las {nvestigaciones sobre prevencitn de trastornos
conductuales y considerando que ta agresién se detectdé como uno
de ésatos (Jiménez, 1982) y considerando ademds que ésta se
reporta con mayor incidencia en comparacién con otros
trastornos conductuales (French y Tyne, 1982; y Van Hasselt y
cols. op. e¢it.) y ademds la elevada tasa de este comportamiento
@es la principal causa por la que los nifios agresives son
rechazados por sus compafieros de clase (Cole, Dodge y
Cappotelli, 1882; citados en Prince y Dodge, 18893 Dodge vy
Coie, 1987; Willis, 1990; Vitaro y Cols.1986; Coie y Dodge,
1983; Citados en Bierman, Miller y Stabb, 1887).

En general los nifios agresivos tienen mids posibilidad de
experimentar problemas sociales como ajuste soclal {nadecuado,
aislamiento y mala salud mental como adultos ( Ladd y Asher
1985; Citados en Bierman y cols., 1987).

Por otra parte numerosos estudios han encontrado que
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existla upa gran interaccién entre el aprovechamiento escolar y
la bala aceptacitn de los nifios considerados como agresivos
{Dodge, Coie y Brakke, 1982; Gottman, Gonsoc y Rassmussen, 1875;
Green, Foreshand, Beck y Vosk, 1980; citados en Vaughn, Hogan,
Kouzekanani y Shapiro, 1980). Una posible explicacién de 1la
baja aceptacidn de 1os estudiantes con problemas de aprendizaje
es que el déficit de su proceso cognitivo interfiere tanto en
el aprendizaje académico como en sus relaciones sociales
{Bryan, Donahue, Pear! y Strum, 1981; Citados en Vaughn y
cols.,op.cit,). Adiclonalmente estos nifios tisnen dificultades
cognitivo-sociales para interpretar las situaciones soclales
exitosas y ajustarse a los cambios que demandan las
interreiaciones personales (Bryan, Werner y Pearl, 1982; citado
en Vaugnh y cols. 1880),

En resumen se puede decir que la agresidn como trastornc
conductual impide el aljuste del nifio a su grupo y ademas afecta
su desarrollo académico.

Con base en lo anterior, el presente trabajo de
investigacién tiene como objetive analizar la relacidn que
existe entre la conducta agresiva y el aprovechamiento escolar
en los nifios de primer grado de educacidn primaria, dado que
como ya se mencioné anteriorments la escuela juegn un papel muy
importante en la educacién del nifio y en su desenvolvimiento
dentro de una sociedad, por eso es importante que dentro de la
misma se puedan estudiar y corregir las conductas agresivas,
ademas también es importante considerar esta poblacidn debido a

que permite que haya un seguimiento de lae conductas sociales
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entrenadas a estos nifios, a través del tiempo, cosa que no se
puede dar con alumnos de preescolar, dado que ingresan a
diferentes escuelas primarias y se Interrumpe este proceso de
seguimiento.

Es por lo anterior que este trabajo se disefié como parte
de una serie de estudios que se realizardn con nifios y
profesores de este nivel educative y con poblacidn mexicana,
dado que la mayoria de las investigaciones que sustentan fueron
real {zadas con poblacliones extranjeras ajenas a la problemdtica
real de nuestro pals y/o con poblacignes de otros grupos de
edad, Por lo que se hace necesario trabajar con esta paoblacién
en una situacién actual que refleja condiciones reales por las
cuales atraviezan |los profesores. Cabe mencionar que es
importante conocer un poco de io que es el proceso ansefanza-—
aprendizaje dentro dei saldn de clases, asil como el pape! que
juega el profesor. Para ello en e! siguiente capltulo se hace
una resefia previa al trabajo experimental del que con

anterioridad se hablé.
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CAPITULO 111

OBJETIVO, METODO Y PROCEDIMIENTO
DEL ESIUDIO CORRELACIONAL.

La oconducta agresiva como trastorno conductual genera,
a través del tiempo, consecuencias desfavorables en al
desarrollo integral del nifio, pues le produce diversos
problemas a nivel afectivo, cognitivo y social.

Diversos autores han demostrado que ests trastorne
conductual es frecuente en la poblacidn infantil y 1a enfrentan
los padres y Jos maestros (Jiménez, 1982), ademas, la elevada
tasa de este comportamiento es la principal causa por la cual
sus compafieros los rechazan (Coie, Dodge y Capotelli, 1982;
citados en Prince y Dodge, 1989; Dodge y Coie, 1887), los
nifios agresivos presentan con frecuencia un bajo rendimiento
escolar (Kornich, 1965, Spach, 1854; citados en: Van
Hasselt, 1979, Jiménez, 1982, Patterson, 1975 y Willis, 1990,
entre otros).

En resumen, tanto la agresidn como el rechazo social
impiden el ajuste del nific a su grupo y ademids afecta ou
desarrollo académico.

Por lo anterior, se deduce que los problemas que genera
1a agresidn se presentan desde los primeros afios de vida,
aunque también pueden presentarse en ia etapa adulta, s8in
embargo al presentarse en los primeros afios del infante,
abarcan los primeros afioe de escolaridad, por lo que se‘hﬂce
necesario mencionar algunos elementos bAsicos de lo que es la

escuela y el papel del profesor dentro de ia misma, dado que
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estos Jjuegan un papel importante en el desarrollo integral dal
~nifio.

Moreno (1985), menciona que Jla escuela tiene como
“finalidad propiciar el aprendizaje de una persona en forma
. eistemdtica, poniendo al alcance de los alumnos ta
oportunidad de vivir el mayor ndmero posible de experiencias
significativas que lo lleven a cambios favorables de conducta.

La ensefianza es un proceso gue consiste en promover en
forma {ntencionada y sistemdtica el proceso del aprendizalje
en el alumno, asi, el aprendizaje es un proceso que se

realiza en el interior del individuo cuando éste
vive experiencias significativas que producen en 6l un
cambio mas o© menos permanente. Sin embargo, estos cambios
no slempre son positivos, hay experiencias que traen
consigo cambios negativoe en 1a conducta, debido a que
al hombre estd en posihilidades de aprender siempre y en
todo lugar, puesto que la vida es wuna continua sucesidén do
experiencias que pueden ser significativas, es por ello que
el aprendizaje es un proceso que se da en el interior de]
inviduo, por lo que no puede imponerse.

El cambioc que manifiesta que ha habido un aprendizalje
puede consistir en la adquisicién de un conocimiento, wuna
actitud, un hdbito, una habilidad, una destreza, etc.

Sin embargo, el aprendizaje y la labor del profesor son
un continuo, es decir, el 2prendizaje parte de la labor del
maestro, pero ta labor del maestro también asta

regulada por @l aprendizaje.
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En este sentido, Moreno (op. cit.) considera que sl
aprendizaje’ se de en las siguientes condiclones:

1.~ Que el profesor propiclie la presencia de situaciones
nuevas para el ;lumno partiendo siempre de {a realidad de
éste, del grupo o comunidad.

2.~ Debe de existir congruencia entre las situaciones

y las posibilidades del alumno.

3.- El alumno dabe alegir adecuadamente las
actividades necesarias y apropiadas para resolver o
enfrentar las situacicnes; y el profesor debe guiarlo en la

seleccién de estas actividades, ademAs de estimulario segtn
los resultados obtenidos de 4xito o fracaso.

4. Debe haber una secuencia en el aprendizaje.

5.- Debe haber un objetivo o meta para que al
aprendizaje adquiera un valor.

8.~ E}l- aprendizaje dabe ser objetivo,

7.- Se debe crear un clima de confianza y coordialidad
entre el maestro y el alumno.

B8.- Hay que reforzar el aprendizalje por medio de
ejemplos multiples y variantes experiencias significativas para
@l alumno.

9., Debe darse de manera secuencial el
conocimiento, la comprensién y la asimilactbn.

10.~ Debe existir una verificacién en cuanto a los
logros del aprendizaje.

11.~ Debe exiastir motivacién: social, moral o afectiva
(felicitaciones, aplausos, sonrisas), aunque también se

pueden dar estimulaciones +fisicas a través de dulces,
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Juguetes,stc.
‘Ahora, ‘' sobre el papel de! maestro, Wall (1975) lo define

5 ..&8te : como crucial, dentro del aprendizaje del alumno. Parﬁ

"aste autor ios métodos de engefianza, el material
doaénte, los procederes de agrupamiento, y las formas de
evaluacién son elementos importantes que ayudan a ta
ubicacidn de! profesor dentro del grupo, sin embargo,

también aexisten elementos secundarios que influyen en las
caracteristicas particulares de cada profesor como son: sus
actitudes, ocreencias acerca de ta capacidad y potencial de
sus alumnos, toda su filosofla educativa y social,
refiriéndonos a Ia politica educativa.

El efecto de la actitud del profesor y sus esperanzas
sobre los logros del alumno y el efecto de ias aspiraciones
de éste influyen en al sentidoc de la liberacion o
inhibicién de los poderes o potenciales intelectuales, asl
el cambio de actitudes del profesor o su motivacidn pueden
tener efactos profundos sobre la instruccién y el progresc del
grupo.

De esta manera, en estudios recientes se han
investigado los efectos de 1la atencidn contingente del
magstro sobre conductas del! alumno como: atender, seguir
instrucciones, conductas orales y perturbadora en el salén de
clases de una escuelsa pablica (Hall, Loud, Jackson, 1968;
Hall, Panyan, Rabon y Broden, 1961; Shutte y Hopkins,
1970; Thomas, Becker y Armstrong, 1968; Citados en Bijou,

1985}, Los resultadns de estos estudios demuestran que en la
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mayorla‘ de los. casos la atencién del maestro es un
modificador accesible y eficaz de las conductas de{ alumno, a
pesar de que estos estudios demuestran que la atencidn del
maestro es eficaz; pocos han examinade los procedimientos
para  modificar esta importante conducta.

Pinkston y cols. (1978), quienes realizaron un estudio
donde controlaron la conducta agresiva de un nifio de
preascolar por medio de la atencién contingente del
maestro, es decir, se modificd la conducta del alumno cuando
el profesor dejd de atender a las conductas agresivas
para atender las condustas prosociales

Al respecto, Bijou (1988), argumenta que ia
*instruccién formal, en cuanto a los procedimientos de manejo
de clases, se ha tenido como resultado que los maéstros
empleen en forma eficaz, la atencidn contingente y que |leven
a cabo estudios donde ellos mismos participen como
observadores y aexperimentadores® (p.341).

Por otra parte los estudlos realizados por Hall,
Cristler, Cranston y Tucker (1970; citades en Bijou, op.cit.),
demostraron que la instruccién formal, el manejo, la aplicacibn
y la mediclén de los métodos operantas en el saldn de clases
son eficaces para modificar la conducta de! maestro, sin
embargo, muchos de ellos no tienen acceso a dichas clases.

La aplicacién de estos métodos operantes la plantea Bijou
en un estudio que realizd con 3 prefesores de 2 escuelas
diferantes Yy con 4 alumnos con problemas de atencién. Lo que
pretendia era agvaluar la eficacia del empleo sistemidtico de

lae instrucciones, la retroalimentacién y una combinacién de
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ésta cﬁn elogios .de! maestro-hacia Ia conducta de atencibn
del -alumno.

Para lograr lo anterior se registraron 2 veces al dia
las conductas de los alumnos y los comentarios positivos ¥y
negativos que hacian los profesores ante dichas conductas de
atencién, el resultado obtenido fue que la conducta de atendar
se {incremento por medio de los elogios.

Wall (op. cit), considera que durante demasiado tlempo
los maaestros han sido animados a limitar su atencién e
intereses al nivel de la capacidad cognositiva de log alumnos
lentos, viendo que é&ste es el factor principal del éxito
educative y desperdiciando una gran cantidad de tiempo y
energlas en futiles argumentos tedricos acerca de ta
influencia que tiene en ello |a herencia y el medio ambiente.

Brady, Taylor y Hamillton (1989), realizaron un aestudio
donde evaluaron las actividades de los profesores dentro
del salén de clases, para ello emplaron 2 nétodos da
observacién directa. Analizaron la conducta del profesor como
un todo en el salén de clases y la interaccidn del profesor con
cada uno de los alumnos.

Para cumplir con estos objetivos se trabaljs con
42 profesores de 6o., 70. y Bo. grado, con disposicién para
trabajar en el estudio, y con experiencia minima de 1 afo en la
docencia. También se involucré a 726 alumnos. Primero se
realizé una macroobservacién, donde se observé de manera
parciaj 'a conducta de cada alumno, despuds se realizd una

macroobservacién donde se emplearon como instrumentos de
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observacién . las pruebas de Statlins (Stallings Needles,
1888}, aqui se examinaron 3 tipos de preguntas: al
aclaradas, b) directas y c) abiertas. As! cada profesor fue
observado durante 50 minutos en su clase, para separar las
ocbservaciones micro de las macro.

Los resultados de este estudlo reportan que los
profesores generalmente preguntan wmaAs sobre cuestiones
netamente académicas que de otras cuestiones ajenas. Ademas,
la conducta de hacer preguntas en los profesores es
constantemente identificada como una variable importante en
el aprovechamiento escolar de los estudiantes.

Lo anterior resalta la importancla que tiene el papel
del profesor para reguiar el aprendizaje del nido, sin
embargo, también se ha planteado que durante las primeras
adquisiciones de! aprendizalje, el nifio puede fracasar parcial
o globalmente en la lectura, la escritura ¢ el caiculo. Se
pliensa que !o anterior no son mds que la maanifestaciétn de un
desorden en la personalidad, es decir, no es mAs que un
sintoma tras @&l cual hay algén problema emocicnal.

Hanke y Cols. {op.cit.), mencionan que algunas de las
perturbaciones mds comunes que praesentan los nifios son:

1.— las reacciones a conflictos 1interncs o familiares
tisnen como s!ntomas‘ al miedo, la tristeza, el agotamiento,
atc. los cuales se manifiestan al exterior como una demanda de
respuesta a una carga conflictiva externa.

2.~ El desarrollo de sintomas neurdticos se manifiesta a
través de la ({nhibicién, mal humor, inseguridad y/o miedo y

no son mds que situaciones conflictivas de tentacién-negacibn;
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exigencias de la maduracién,
3.~ E!l desarrollo psicopAtologico, se manifiesta por

madio . de wuna accién rigida, wuna vivenclia restringida que no

es mis que un comportamiento no adaptado socialmente,
producto de causas externas significativas para el
sujeta, lag cual@s provocan conflictos entre 1as necesidades

controladas y la realidad.

Asl pues, los factores que pusden provocar conflictos en
el alumno pueden ser algunas situaclones conflictivas que han
sido provocadas por las influencias ambientales
prolongadas, por ejemplo: las experiencias hechas durante
muchos afios por los padres u otros sducadores, asl como las
condiciones actuales de la situacién vital, el nacimiento de
un hermano, una mudanza, un cambio de escuela, un cambio de
maestro, un examen inminente, 1a expectacidn de un castigo,
etc. oconducen, Junto con condiciones somaAticas, a formas de
comportamiento especificas que impiden o inhiben el
aprovechamiento escolarmente deseado.

El fracaso escolar puede ir desde la simple negativa

de acudir a clases o bien puede ser una negativa pasiva la

cual se manifiesta como una falta de interés vy de
iniciativa, Aunque a veces se atribuye a causas externas
como pueden ser algunas dificultades con el profesor. Hay

nifics que demuestran su desinterés de manera general en todos
los aspectos de su vida, aen tanto que otros sdlo lo hacen
en relacidn al aprendizaje escolar (Hanke y cols, 1879).

Los nifios que se muestran completamente pasivos, provocan
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reacciones .raprssivas tanto por parte de maestros como de
familiares, aunque también es tipico encontrar entre los
alumnos que fracasan a! nifio discordante que se dedica a
hacerse el "payaso" y a "alborotar®™ todo &l tiempo. Esta
actitud de *exhibicién® no es8 maés que una busqueda
inconsciente de liderazgo y aprobacién entre los compafieros de
su clase; frente al maestro representa una oculta oposicidn vy
rebeldla, aunque se trate en el fondo, de una demanda de
sentirse querido y admirado y de sobresalir, asi al
castigo que consigue por sus conductas &s variable.

Por otra parte, el bajo rendimiento escelar es provocado
por el fracaso en las tareas escolares y a la incapacidad de
rendimiento académico. Ademds, la escasa autcestima que susle
encontrarse en tales nifios se incrementa con el fallo escolar o
con las amonestaciones derivadas de su "mala conducta®.

Ahora bien, este fracaso escolar puede presentarse desde
al principio de !a formacién escolar, fa cual se 1inicia
formalmente a partir de los 5 y 6 afos de edad. Estos aflos son
fundamentales para el desarrollo de los aprendizajes
inmediatos, as{ como para su formacién futura. En este
sentido, en la Enciclopedia para ia Integracion Familiar
11987}, se hace mencién de que esta edad es importante para la
adecuada transmisién de los conocimientos, ademds de que
también es Importante que los centros ascolares nantengan
una linea educativa definida, el objletivo es que los
métodos aplicados a cada curso sean una continuacién de la
etapa anterior y a la vez sirvan de base para la etapa que

seguira despuds. Asl, con base en estas normas, la
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idiésincrasia y los criterios pedagégicos de cada centro, los
educadores praeparan y aplican los programas concretos,
adecuados a estos.

De esta forma, la educacién como todo procesc histérica
es ablerta y dinamica, influye en los campos sociales y a la
vez es {nfluida por ollos. Con la educacién primaria 5@
busca la formacién integral del individuo, que le
permitiera tener conciencia social a la vez que se convierte
en agente de su propioc desenvolvimiento y de |a sociedad a la
que pertenece.

Indudablemente 1a educacién del nifo se inicia en el
momento de su ingreso a primer grado, la labor de la escueia
primaria consiste en aportarie los elementos basicos para
enriquecer los aprendizajes previamente adquiridos en el
ambiente del que que proviene y las aptitudes positivas para
consigo mismo y los domds.

Los primeros afos de su vida son muy significativos para
su desarrollo, de ahl gque la labor que realizan los profesores
del primer grado escolar es determinante para la vida escolar
del nifio, ya que en esta etapa éste habrd de integrarse a las

nuevas situaciones que se derivan de pertenecer a un grupo

egcolar,
ta relacién afectiva entre el nifio y al maestro
es fundamenta!l en el primer grado, ya que unc de los

principales temores infantiles es la separacidn del ntcleo
familiar Yy a! ingreso a un nuevo ambiente le puede

parecer hostil en wun principio.
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El nifio va a ampliar sus esquemas de interaccidbn con
otros nifos y con adultos, y es muy importante que el
maestro le ofrezca el apoyo necesario para que exprese sus
emociones. Cuando las actividades responden a los intereses
de los nitos, el problema de la disciplina se reduce
notablemente y quedan sélo los problemas de convivencia, que
podradn ser rasueltos de forma mas aficaz &l el maestro
propicia la participacién de todos, y trata de que el nifo no
permanezca en silencio durante la clase, sino que encuentre
un ambiente de aprobacién para comunicar sus ideas.

En general , segun lo marca la Secretaria de
Educacién Pablica, los objetivos de!l primer a%o escolar son los
giguientes:

1,- Desarrollar actividades positivas hacia el
proceso de aprendizale.

2.~ Desarrollar aptitudes de cooperacion, respeto
y responsabilidad.

3.~ Tomar conciencia de pertenecer a una sociedad.

4,- Comunicarse mediante diferentes lengualjes.

5.- Comunicar su pensamiento y afectividad.

8.~ lIntegrarse a la familia y a la sociedad.

7.- Tener criterio personal y participar activamente
y racionalmente en la toma de decisiones individuales y
sociales.

En resunen, se puede decir que en la Educacién Primaria
es sumamente importante e! papel que desempafa el profesor
dentro proceso enseflanza-aprendizaje. Ademas también son

importantes las caracteristicas generales y disposicionales
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de ios nifios. que cursan este nivel escolar.
Para' la presente investigacién s importantse conocer
“el el rol que desempefia el profesor dentro de este nivel
éscdlar; asl como algunas caracteristicas de 1los nifkos que
qurs#n el primer afio de educacidn primaria, debido a que se
trabajé con este tipo de poblacibn,

El motivo por el cual se trabajd con este tipo de
poblacién se debe a que el presente reporte de investigacibn
forma parte de una serie de investigaciones que
actualmente sa estan desarrollando dentro de! Proyecto
Educacién para la Salud {(PES) de la Unidad de Investigacién
interdisciplinaria en Ciencias de la Salud y 1la Educacién
(ULICSE-ENEPI-UNAM), y que tienen comno meta general disefar
tecnologias conductuales que permitan evaular, modificar,
rehabiiitar o prevenir diferentes trastornos conductuales que
afectan al individuo,.

A6l, en investigaciones previamentc realizadas dentro de
esta 11nea de investigacidn, destaca el trabajo realizado por
Margalef (1983}, Garcla y Rodriguez (1985), Robles, Pérez vy
Luja (1985), Robies, Frias y Cortés (1988}, Robles, Lopez
Yy Gomez (1988) y Robles, Silva y Villagran (1989)., A partir
de los resul tados que sa obtuevieron de estas
investigaciones, surgieron varias interrogantes: LPor qué
restringir el eantrenamiento en habilidades sociales s0lo
a preascolares?, (Por qué no dirigir este entrenamiento a
una poblacidén un poco mayor como serla el primer gardo de

educacidn primaria, donde 8i sa puede hacer un
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seguimiento de estas habilidades = cuando ya han sido
entrenadas, c¢osa que no se puede dar con los nifos de
preescolar?. Ademds, considerando que en algunas de las
investigaciones antes mencionadas se presentaron algunos
problemas para trabajar con los nifios debido a
ocbstaculizaciones de todo tipo por parte de los directores de
los planteles y particularmente por la poca colaboracibn
de los profesores, entonces LPor qué no involucrar a éstos vy
lograr que ellos saan los que manejen de manera
practica este comportamiento?, (Por qué no crear una
estrategia de prevencidn que se gensralice por madio de la
participacién activa de ellos?

A partir de estas interrogantes se realizé un estudio
piloto que antecede al presente trabajo, dicho estudio tenla
coma objetivos:

a} Detectar la incidencia de la conducta agresivas

b) Conocer 1a concepcién qua tienen los profesores sobre la
conducta agresiva; c) Detectar las técnicas da control y su
efectividad, y d) Conocer la actitud de los profesores ante la
conducta agrasiva

@) Detectar las necesidades de capacitacidn para enfrentar este
problema.

Para lograr estos obletivos se aplicaron 150 cuestionarios
{ver anexo 1 del estudlio piloto) a diferentes profesores de
educacién primaria del Distrito Federal y Area Metropolitana.
De estos cuestionarios sdlo se recuperaron B7, los cuales al
ser analizados estadlsticamente arrojaron los siguientes

resul tadoss
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1) 'Ef 72.41% de los profesores han detectado ia conducta
agresiva dentro del primer grado (ver grafica 1 del estudio
pilota).

2} Los profesores conciben a la agresidn como la
manifestacién de diferentes conductas tales como: Pegar a los
demas {(79.31%), Quitar objetos a otros (20.69%) vy Ser
Distraldos (11.49%), entre otras (ver grafica 2 de! estudio
pilotol}.

3) Las técnicas de control utilizadas fueron: Castigo
fisico {1.19%), castigo verbal en un {29.76%} y el otro
(33.33%) emplea la combinacién de ambos ademds, el 72.61%
dice que gus técnicas le raesultan efaectivas (ver graAficas 3 y 4
del estudio pilloto).

4) La actitud de los profesores ante la conducta agresiva
se manifiesta a través de las siguientes conductas:
al Platica con los nifios (45%)

b) Platica con los padres {({1.4%)

c

Le grita a los nifios (5.7%)
d) Golpear a los nifios (1.4%) (ver grdfica 5 del westudio
piloto).

También se encontraron datos importantes como: el 89% de
los profesoree reportan que la conducta agresiva interfiere en
el aprendizaje de diversas maneras como puedsn ser: a) Falta de
atencidn (39.2%) Bajo aprovechamientoc escolar (27.3%) (ver
graficas 6 y 7 del estudio piloto). Por lo que el 88.50% de los
profesores solicitan cursos de capacitacién para el adecuado

manejo de este problema, (ver grafica 8 del estudio piloto).
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A partir de estos resultados, la importacia de este
trabaljo radkca en que es necesario conocer ia correlaclien
existente entre el aprovechamisnto escolar y la conducta
agresiva dei alumno, para determinar la forma en que esta
conducta {nterfiere en el aprendizaje del nifio, de manera
secundaria se pretende plantear alternativas a la conducta
agresiva, la cual se encuentran frecusntemente dentro del salén
de clases y resulta problemdtica para los profesores de
Educacién Primaria.

De esta forma, el siguiente capitulo estd encaminado a
conocer la correlaclén que existe entre 1a conducta agresiva y
el aprovechamiento escoiar, esto es a partir de 1o que reportan
los profesores de primer grado de educacién primaria con
raspecto a la conducta agresiva de sus alumnos ¥y el
aprovechamiento escolar de los mismos. También, se valida por
medio de la observacién directa y el registro de los alumnos
reportados como agresivos.

En base a 1o anterior es como este trabajo sigue dentro
de esta linea de investigacién, tomando en cuenta nuevos
indicadores, que al menos dentro de esta linea de no hablan
sido tomados en cuenta con anterioridad: los afios de docencia
del profesor, el ndmero de alumnos que tiene, las veces que ha
tenido primer a%o escolar y la dididctica que empiea.

Estos factores son {mportantes en virtud del papel que
desempefia el profesor como mederador de la conducta de sus
alumnos y parte crucial del proceso ensefianza aprendizalje.

De esta manera EL OBJETIVD GENERAL de ia

presente investigacidén es el de analizar la relacién existente
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entre el aprovechamiento escolar y 1a ﬁénéQCta ‘;grés{Va.
Partiendo de 1la hipdtesis de que a mayor conduét;ﬂjéé;a;ivé
menor aprovechamiento escolar.
METODO ¢
SUWETDS: 100 profesores de Educacién Primaria del
Distrito Federal y del Estado dg México, todos de diferentes
edades, sambos sexos, con variedad en los afios de
docencia Y formacién profesional, y que en los 3 Uultimos
periodos escolares hubieran tenido ler. grado escolar.

También se incluyeron 100 nifios de 8 a 7 afios que
cursaban el ler, grado wescolar, que fueran procedentes de
diferentes Escuelas Primarias del Distrito. Federal y Area

Metropolitana.

MATERIALES: 250 cuestionarios para profesores (ver anexo
No.1 de estudio correlacional), hojas de registro (ver anexo
No.2 del estudio correlaciona), lapices y una computadora,

DISERO: El disefio empleado en la presente investigacién se
clasifica como cuasiexperimental y tiene las caracteristicas de
dos disefios considerados como tal: 1) DISENO DE MUESTRA
SEPARADA PRETEST-POSTEST y 2) DISENDO DE MUESTRA SEPARADA
PRETEST-POSTEST CON UN GRUPO CONTROL.

Estos disefios se caracterizan segun Campbell y Stanley
(1978) de la siguiente manera:

El primer disefic se aplica cuando:
1) Se trabalja con poblaciones grandes,
2} El estudio estd contemplado dentro de las Ciencias Sociales,

3) Cuando se@ ejerce un control experimental completo sobre el

28



momento de aplicacién y los destinatarios de la observacitn o
m;dloiOn. utilizando procedimientos de asignacidn aleatoria.y
4) 'La variable "X" se presenta como un todo.

) El segundo disefio parte del primero, solo varia en que no
86 puede someter a test a las mismas personas y, por lo tanto,
se evita la posible interacciébn entre 1a administracién de test
y la variable *"X".

De esta manera el Disefic wempleado para !a presente
investigacién considera caracteristicas de ambos disefios, as!l
oomo la generalidad de los disefios cuasiexparimentales ya que:
1.~ Se aplica a dos poblaciones grandes (100 profesores de
primaria y 100 alumnos de primer grado).

2.- Se aplica en un estudio Social (de educacibn),

3.~ Aunque la musstra no fue elegida aleatoriamente, ya que
dependid de 1a aceptacidén y disponibilidad por parte de los
profesores, se pudo ejercer un control experimental en cuanto a
que a todos éstos se les aplicéd el mismo cuestionario, a partir
de sus respuestas fue elegida ia poblacién infantil a la cual
se le registraron las conductas agresivas que presentaba, por
medio de la observacidn directa.

4.— Se clasificé también como cuasiexperimental ya que segtn
Campbell y Staniey (Op.Cit.) es un disefio que carece de control
total acerca de la programacibn de estimulos y por lo tanto se
raduce a8 una compilacién de datos sobre el svento.

Vinculdndose estas caracteristicas con el objetivo del
presente trabajo que era el de obtener informacién sobre el

comportamiento agresivo de los nifios y su relaclién con el
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aprovechamiento escelar, sin modificar ninguna conducta.
PROCEDIMIENTO:

Se aplicaron 100 cuestionarios a diversos profesores del
D.F. y el area metropolitana que laboraran con nifios de tler.
grado de educacién primaria, ésto con la finalidad de recabar
informacidn con respecto a los siguientes puntos: definicién
que tienen los profesores scbre la oconducta agresiva; las
técnicas de control y efectividad sobre ésta; ocurrencia de la
conducta agresiva; capacitacidn sobre el Area; afios de
docencia; conductas agresivas que con mayor frecuencia se
presentan; método de ensefianza empleado; problemas de conducta
que presentan con mayor frecuencia los alumnos de primer afio;
interferencia de estos problemas con el aprendizaje e
implicaciones que conlil!eva para el profesocr. Asi mismo, se les
solicitéd que nombraran a los nifios que eran agresivos y a
aquellos que son habiles socialmente segin su criterio. Para
corroborar lo anterior, se realizardn observaciones directas
dentro del éaldn de clase, a través de un registro, dicho
registro se realizd por espacio de 15 aminutos, con la ayuda
de un cascette grabado con una sefal cada 12 segundos que
permitirA observar a 5 diferentes nifios en un sblo minuto de
anotaciones, las definiclones de las conductas a registrar se
ancuentran detalladas en el anexo 3 del estudio correlacional,
cabe mencionar que las conductas agresivas ahi descritas fueron
consideradas a partir de las reportadas con mayor frecuencia en
el estudio piioto. Después de detectar las poblaciones de
interés, se pidieron las calificaciones que se hubiesen’

obtenide hasta ese momento, los alumnos agresivos.
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-Los ‘resul tados obtenidos se praesentan en el . sigulente

capltulb{
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RESULTADOS

Después de aplicar 250 ouestionarios a los profesores de
Educacién Primaria que tuvieran actualmente primer a%o, se
recabaron solc 100, encontrAndose los siguientes resultados:

De 1los 100 profesores encuestados 65 de ellos pertenscen
al Diptrito Federal y 35 al Area Metropolitana (ver grafica 1
del estudio correlacional). Laboran 64 de ellos en el turno
Matutino y 35 en 8! Vespertino, 1 no contestd (ver grafica no.
2 de! estudio correlacional).

Se observd que los docentes llevan trabajando la mayoria
entre 6 a 10 afios, le siguen los de § a 5 aflos (23}, despuéds se
ubjcan los de entre 11 a 15 afios, de 16 a 20 afos y por #itimo
de 21 a méAs afhos, 68 de ellos no contestaron (ver grafica 3 del
estudio correlacional).

En cuanto al numero de alumnos se realizaron bloques de 5
rubros, obteniéndose lo siguiente: 23:’de los educadores
mani festaron que tienen de 38 a 40 nifos, 18 posseen de 31 a 35
pupilos, 13 comprenden de 20 a 25 wescolares, 12 de 46 a 50, 10
de 268 a 30, 9 de 41 » 45, 5 de 12 a 17, 3 de 51 a 65y 7 no
contestaron (ver gratfica no. 4 del estudio correlacional).

En la gradfica no. 5 { del estudio correlacional ),
observamos que 71 de los docentes han tenido primer afo de 1 a
5 veces, 18 de ellos de 6 a 10 y 3 maestros de 11 a 15, 8 no
contestaron. Cuando s5e les cuestiond scbre si habian tenido
primer grado en los uiltimos 3 aflos, 79 de profesores
respondieron que 81, 17 que no y 4 no mencionaron nada {(ver

grafica no. 6 del estudio correlacional).
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En ocuvanto a los métodos de ensefanza que utilizan 1los
educadores para la Lecto-escritura, se observe que el 35.6% se
abocan al Global, 19% al Onomatopéyico y el 13.8% al Ecléctico,
despubds de esto se nota las combinaciones de 2 procedimientos
con porcentajes de entre 2 a 1%, finalmente 8! 5% no contestd
{ver grafica no. 7 del estudio correlacional),

Para los profesores e! no. de alumnos representa una carga
de +trabajo, debido a que as! lo manifestaron el 40,4%,
posteriormente 5o ubican las condiciones escolares como Zda.
carga de trabajo con el 28.1%, edad de los alumnos un 8.9% y
familiares al 6.2% (ver grafica no. 8 de} estudio
correlacional), A los problemas que con mayor frecuencia a8
enfrantan los docentes con sus @scolares son: [a distracibn
{36.68%), que golpeen (25%), que quiten objetos a otros (22.6%),
agredir fisica y/o verbal (12.2%} y por #ltimo ausentismo,
berrinches Yy mentir con e}l (0.6X) respectivamente, el 11X no
contesty {ver gradfica no.9 del estudio corralacional).

LEstos problemas pueden interferir con el aprendizaje?,
los educadores opinan que aveces en un 39,2%, casi slienpre
27.5%, siempre 22.5%, pocas veces 6.9% y nunca 1% (ver grafica
no. 10 del estudio correlacionat}.

Ahora bien es importante conocer la forma en que
interfiaeren dichas conductas con el aprendizaje, as! los
profesores expusieron gue traen consigo problemas de atencién
(39.2%), bajo aprovechamiento (27.3%), no cumplir con trabalos
y tareas (14.7%} y retrazar el aprendizale (13.3%) (ver grafica

no.. 11 del estudio correlacional). Para 1los docentes esto
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implida mayor atencidn (34.3%), gasto de tiempo y asfuerzo
. (29-1*). mayor esfuerzo (20.1%) y planear detalladamente los

objetivos (12.7%) (ver grafica no. 12 del estudio
‘correlacional).

Loe educadores conciben como conducta agresiva golpear,
decir groserias e insultos verbales (50%), sclamente golpear
(29.1%), decir groserias (10X), insultos verbales (3.6%), por
dltimo golpear y daflar objetos (1%) (ver grafica no. 13 del
estudio correlacional). Es importante conccer con que
frecuencia se presentan estas conductas agresivas, as! los
maestros exteriorizaron que se manifiestan diariamente l(en
primer lugar) 46.7%, de 2 a 3 vecas por semana @l 27.6%, una
vez a la semana el 8.7%, con una frecuencia variable el 5.7% vy
el 4% comentaron que una vez al mes (ver grafica 14 del estudio
correlacional).

A ostas conductas cudl es la actitud por parte de los
maestros e} A45% expresaron que hablar con eilos, 14.3% los
llevan a la direccidén y el 11.4% les ponen mAs trabajo o
platican con los papAs ver grafica no.l15 del estudio
correlacional}. Para poder corregir las conductas agresivas los
docentes utilizan como métodos de control el castigo verbal
(35.6%), platicar con ellos (25.4%) poner mds trabajo {5.3%),
finalmente el separarlos del grupo, dejarlos sin recreo y
utilizar al mismos tiempo castigos fisico y verbal (5.95)
respaectivamente kver grafica no. 16 dal estudio
correlacional).

iPero les han resultado eficaces estos métodosby qué han

consegido con ello?, el 45.9% expusieron que les ayuda a
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reducir 1la conducta agresiva, al 25.3% les mejora la relacioén

maestro atumno, al 17.1% le aumenta el aprovechamiento escolar

y al 9.6% le incrementa el interés escolar (ver grafica no. 17
del estudio correlaciconal). De igual forma expresaron que han
obtenido resul tados ineficaces: la disminucibén de

aprovechamiento escolar y el deterioro de la relacién maestro-
alumno el 11.1%, aumentar la conducta agresiva y disminuir el
interée eaescolar el 6% respectivamente, e;; importante comentar
que 49.9% de los profesores no contestaron {(ver grafica no. 18
del estudio correlacionall.

El cuestionamlento podria ser les la conducta agraesiva
caracterlstica de los alumnos de primer afio?, el 4% comentaron
que si y el 93% que no, ya que se manifiesta en los nifios de
cualquier grado {ver grafica no. 18 del estudioc
correlacianal).

Las conductas agresivas que se presentan en el saldn de
clasas son las slguiente (expresado por los profesores, ver

grafica no.20 del estudio correlacionall.

Quitar objetos a otros 12.4%
Acusar a otros 11.3%
Jalonearse 10.1%
Aventar objetos a otros 8.9%
Pegar con las partes del cuerpo B8.7%
Dafiar objetos de otros B8.1%
Hacer uso inadecusdoc de mobiliario 7.2%
Pegar con abjetos a octros 7.1%
insulto verbal 6.2%
Insulto no voecal 5.0%
Amenaza verbal 4.5%
Negacion verbal 3.0%
Berrinches 2,6%
Amenazas no vocales 2.4%
Negaciones no vocales 2.4%

A dichas conductas los profasores han respondido con
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castigo f!?icp, Verb#l o‘igndrando (ver cuadro 1 del estudio
correlacional).!

Por tltimo se les preguntd a los profesores sl deseaban
obtener orientacién al rospecto, el B6% contestd que si, el 10%
que ‘no ¥y 4% no contestd (ver gaAfica no. 21 del estudio
correlacional).

Se les cuestiond al respecto de ipor quéd deseaban esta
orientacidn?, hablendo diferentes opiniones como son las
siguientes: por saber Jas causas que la ocasionan, por
bienestar de los alumnos, para ayudar a alumpos y orientarios,
para tener alternativas de correceién, para tener una
orientacién, saber mds sobre el problema, manejar oconductas
probliema, intercambiar opinjones, canalizar con aspecialista y
para involucrar a los padres,

Después se les comentd si estaban de acuerdo en participar
en un taller, el B80% contestd que si, el 13%, no y el 7% no

contestd (ver grAafica no. 22 del estudio coqrelacional).

Al final de obtener la informacidn les gustaria obtenor
constancia, el 54% dijo que sl, el 16% no y el 30% no contestd
{ver gafica no. 23 del estudio correlacional).

Después de presentar los resultados de laos cuestiocnarios,
se expondran los hallazgos de los registros que se realizaron a
los alumnos agresivos.

Los resultados obtenidos en |a presente investigacibn
fueron analizados de acuerdec a los siguientes criterios:

1) Frecuencia con que se presenta la conducta agresiva, ‘a

través de 11 categorias diferentaes.
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2) Agresion VeQbal contra Agresion no Verbal.

3) "Tipo de correlacién existente  entre la conducta
agresiva y el aprovechamiento escolar.

Dentro del primer criterio se encontré que la frecusncia
de presentacién de las conductas agresivas varian de una
categoria a otra, de esta manera las tres conductas que tlenen
un mayor porcentaje de presentacién son: la conducta de
platicar, que se manifiesta de manera genera! en estos nifios
con un 25%, de manera similar la conducta de distraerse en un
24.3% y la inquietud se presenta con un porcentaje ligeramente
menor del 20.8%., En un indice bajo de porcentaje se presentan
las conductas de Jjugar 8.7%, doscbediencia 7.4% y la de correr
dentro del salén de clases 4.7%. Finalmente en comparacién con
las tres primeras categorlas, encontramos en un indice
significativamente menor las conductas de pegar a los demnids
1.9%, quitar objetos a otros 1.7%, rayar mobiliario u objetos
{cuadernos} de otros 1.6% y la agresion verbal (ser groseros)
en un 1.5%. (Ver grafica no. 24 del estudio correlacional }.

Ahora bien, =al agrupar las 11 categorifas de conductas
agresivas dentro de los rétulos de agresién verbal y agresidén
no verbal, 8e encontrd que en la primera sblo se Iincluyen 2
categorias platicar y agresidn verbal (ser groseros) esto
debido a que los profesores manifestaron que la agres{én se
presenta mas de manera no verbal, manifasténdos@ en un 26.5%,
en cambio la agres{én no verbal incluye 9 categorias que son:
desobediencia, pegar a otros, quitar objetos a otros,
distraerse, Inquietud, Jjugar, rayar, correr n el saldn y

agresién no verbal, presentidndose en un 73,.5% {(ver grafica 25
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del estudio correlacional),

E! tercer criteric se analizé a partir de un analisis
estadistico de correlacién "R de Pearson® , dado que se
preiandla conocer el tipo de ralaclén entre las variables *X"
{conducta agresiva) y "Y" (aprovechamiento escolar) a través de
ias observaciones directas que se reallzaron a los nifos en su
ambiente escolar.

Se eanmpleb este estadistico dade que cumple con los
requisi{itos necesarios para poder llevar a cabo esta prueba
{Levin, 1879).

1. La muestra o poblaclén fue de 100 suljetos (se piden 30 como
ninimo}.

2, Se parte de que la relacidn es Iineal, @8 decir que existe
una correlacidn en linea recta entre la "X" {conducta agresiva)
y la "Y" (aprovechamiento escolar}.

3. Los datos se obtuvieron por intervalos para que fuese wAs
facil asignar puntaljes.

4, Aunque la muestra no fue escogida al nz;r al 100%, esto se
justifica porque para llevarse a cabo la {investigacidén era
necesaria |a participacién voluntaria de los profesores,
consideradndose escuelas del Distrito Federal y Area
metropol itana.

Al ser vinculadas las 11 categorias de conductas
agresivas, con @l aprovechamiento escolar a través del anAlisis
estadistico R de Pearson (ver grdfica 26 del estudio
correlacioanl). este refléjan una correlacidén de .0370, lo cual

indica que la relacién es positiva, pero muy débil. Por lo que
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estadisticamente no hay una correlacién significativa entre la
conducta agresiva y el aprovechamiento escolar.

Sin embargo, se observa que los alumnos en promedio no
tienen un aprovechamiento escolar bueno, s8i no mas bien
regular, ya sus calificaciones en promedio son de 7, esto se

puede ver en la grAafica 27 del estudio correlacional).
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resul tados encantrados en el presente trabajo
demuestran -que la conducta agresiva @s un problema vigente en
nuastra sociedad, dado que se maniflesta en una gran parte de
la poblacison infantil. Esta poblacién fue detectada al
encuastar a 187 profesores da Educacién Primaria, de los
cuales B87 pertenacen al estudio plloto y los otros 100 al
estudio correlacional entre aprovechamiento escolar y conducta
agresiva, cabe mencionar que los primeros fueron de los 6
grados y los segundos sblo del primer grado, es importante
sefialar que se entregaron 250 cuestionaries a los profesores
encuestados en el estudio correlacional, sblo pudiéndose
recabar 100, ya que los demads profesores, o extraviaron el
cuestionario o no lo contestaron y otros tantos no los pudimos
volver a localizar,

De manera general estos profesores reportaron que las
conductas agresivas suelen manifestarse en el salén de clases a
través de 11 categorias diferentes, de las cuales cinco (Jjugar,
platicar, inquietud, distraerse y correr en el saldén) son
conductas que por sl mismas no implican agresibdn, sin embargo
se conslideran as! por producir malestar a alguien, en este
caso, al profesor o algdn compafiero.

Las otras seis categorias (Desobediencia, quitar objetos a
otros, agresién no verbal, agresién verbal y rayar mobiliario)
son conductas que por s! mismas manifiestan agresidn, ya que

cumplen con la dafinicién de agresidn la cual es causar dafio a



utrp ya sea fisico & psicolégico, Bandura (1972), Goldstein
(1978); Whitehurst y Vosta (1977), Pinkston y cols. (1878},
Merz (1965, citado en HanKe, Huber y Mandl, 1979, p.84), Sely
(18974, ecitado en Hake, Huber y Mandl, 1979 p. 85), Bronson
(1915, citado en Manning (1983), Macobby (1880, citado en
Manning, 1983), Saratino y Armstrong (1988), Mergage (1870},
Robles, Pérez y Luja (i885). Asil todas las condutas
categorizadas dentro de 1la conducta agresiva tienen como
consecuencia producir un dafio fisico o psicolbgico a otros.

Todas las conductas fueron agrupadas en dos clases, las
varbales y no verbales.

Cuande la 1{intencién de la conductas agresiva es d;har a
otro nifio o nifios, el pequefio clasificado como agresivo suele
tener problemas con sue compafteros, Coie y Dodge (1983, citados
en Blerman, Miller y Stabb, 1967), es rechazado por sus
compafieros, ademds de que tienen mas probabilidad de
experimentar problemas sociales, como ajuste escolar inadecuado
y el aislamiento, Richard y Dodge, (1982).

Los datos obtenidos por medio de los registros corroboran
la informacitn de Iias conductas agresivas que con mayor
frecuencia se presentan en al salén de clases, aunque sbdlo tres
de ellas presentan los indices mds altos de frecuencia (Frias,
Rios, Palacios y Mnftlnez, 1980) .

La forma en que se correlacionaron los datos obtenidos fue
a través de la R de Pearson, obteniéndese un coeficiente de
corralacidn minima { r=0.0370 ), por lo que estadisticamente no
son significativos ios resul tados obtenidos an esta

investigaci&n. Sin embargo, se observa que el promedio general
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de los 100 alumnos es de siete en primer lugar, de seis en
segundo y de ocho en tercero, siéndo los dos primeros un
promedio bajo y académicamente hablando apenas aceptable para
pasar al siguiente grado escolar . Cabe hacer aqul wuna
aclaracién, que las calificaciones de cada uno de los alumnos
son el promedio, de cuatro aspectos que se manajan en ler.
grado, que sant expresibn, socializacidn, destrezas Yy
conocimientos.

Por lo que se manifiesta en la presente investigacibn que
sl bilen, cuantitativamente no existe una corretacisn
significativa entre e! aprovechamiento escolar y la conducta
agresiva, cualitativamenten se puede clasificar como una
poblacién de aito riesge en dicho trastorno y que lie es
necesario la aplicacién de métodos preventivos para evitar su
desencadenamiento en grados suparlorss.‘/

Es benéfico detectar estos problemas conductuales de los
nifos a esta edad y en este nivel escolar porque se pueden
corregir en los grados posteriores, ademds de realizarse wun
seguimiento de la manifestacidn de estas conductas a Tfin de
erradicarlas definitavamente o bien modificarias de manera tal
que e permiatan al nifio una integracidtn a su grupo escolar y
familiar lo mds adocuadamente posible.

Ahora bien, en base a los resultados estadisticos
obtenidos a través del coheficlente de correlacién R de
Pearson, es necesario contemplar que este andlisis estadlistico,
como cualquier otro, tiene desventaljas, en este sentido una de

ellas segin Huntsberger y Billingsley (1983) es que puede
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caep’ en';na mala. interpretacién, como lo podria ser la falsa

E suposlc?dnide que debido a que estan relacionadas, e! cambio de
una nécssariamente sea causa del cambio de la otra.

Por lo que se hace necesario utilizar este estadistico de

la - manera mAs adecuada y neutral posible, para abtener la

cbrrelaclﬁn real entre las variables.

Se suglere que para posteriores investigaciones se utilice
otro analisis estadistico, el cual nos dé diferentes datos vy
elementos, los cualas puadan ser significativos y no sdlo wuna
carrelacién lineal,

En cuanto a los resultados obtenidos en los cuestionarics
aplicados a los preofesores, podemos obearvar en las graficas
que ol maestro padece mucho de la conducta agresiva de sus

lnlumnos por lo que utiliza como métodos de control el castigo
verbal y el platicar con ellos, aunque existen profesores que
utilizan el castigo fisico y verbal. As! la eficacia de éstos
métodos pueden agudizar o reducir !a conducta agresiva, ya que
para el 85X de los profesores su método de control @s efectivo
y para un 15% no lo es, notdndose que cuando @8l método es
efactivo se mejora la relacién maestro-alumno y se disminuye la
conducta agresiva, mientras gue cuando el método es inefectivo,

incrementa la conducta agresiva y se deteriora la relacibn

« maestro-alumno.

Sin embargo no se ha tomado en cuenta un problema del
sistema educativo que es la excesiva pablaciéon de alumnado,
esto quiere decir que se saturan grupos con 40 o hasta 50

alumnos, provocAndole problemas al maestro vya que son
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demasiados para un buen desempefio del proceso de ' ensefiaza-
aprendizaje, esto se puede observar en la grafica no. 4 donde
se plasma el no. de alumnos.

Ademds los nifios agresivos no soloc son rechazades por sus
compafieros de clase, sino que también se ha encontrado que
existe una relacién entre el aprovechamlento escolar y la baja
aceptacién de los nifios, Dodge, Coie y Brakke {1852}, Guttoman,
Gonzo y Rassmussen (1975), Green, Fores, Hand, Beek y Vosk
(1980, citados en Vaughn, Hogan, Kouzekananl y Shapiro, (1890).

Sin embargo en el presente trabajo pudimos observar qua
esto no fue as!, ya que la correlacidn existente fue positiva
pero débil. Pese a ello los alumnos de primer grado son
poblacién de alto riesgo, ya que son suseptibles de adquirir
hdbitos conductuaies negativos.

Por lo éue se propone que sean tomados en cuenta para
algin tipo de entrenamiento o programa que les facilitara el
mane jo de dicha conducta, pudiéndola erradicar en sus alumnos,
ya que ellos son los que tienen en sus mancs la educacién de
muchos pequefios que necesitan ayuda en este sentido, debido a
que asl como aprenden habitos negativos, pueden aprender
hidbitos positivos. Sobre todo en primer afic que es el grado en
el cual uno moldea a sus alumnos y les da las actitudes,
aptitudes y habitos necesarios para su vida adulta, ademés =i
tomamos en cuenta lo que dice Hartup, que |a manifestacién de
la agresién varia con la edad y cuando mayor os el nifio es mas
facil que canalize su agresidn positivamente, entonces debemos
comenzar a ensafarlo como hacerlo.

Por lo que se propone establacer un programa sobre
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habi{lidades soeciales, ya que como se observé en al primer
capitulo es el mé&todo mas eficaz para el control de la conducta
agresiva y al buen desarrollo dentro de una sociedad, en la que
el nifio estard inmerso durante toda su vida.

En base a todo lo anterior concluimos que el objetive del
trabajo fue cumplido en su totalidad, dado que se conocid Ja
correlacién existente entre 1la conducta agresiva y el
aprovechamiento escolar.

Sin embargo la hipdtesis planteada fue rechazada, debido a
que se encontrd que no existe una correlacién lineal ascendente
entre las variabaies como se esperaba, en otras palabras, la
conducta agresiva no simpre trae consigo el ba jo
aprovechamiento escolar de los infantes.

En base a esto y tomando en cuenta que el promedio generat
de la poblacidn estudiada es bajo, se sugiere diseﬁ?r nuevas
investigaciones que contemplen otras variables distintas a las
aqui{ mencionadas, por ejemplo: el no. de alumnos del profesor,
el nivel sociéconomico de los nifios. Ademds otros modelos
experimentales, andlisis estadisticos o adaptando los aqul
mencionados, debido a que solo as! se avanza en e! mundo de la
Psicclogla Educativa, Por otra parte analizando este
trabalo, como en cualquier otro, se encontamnos algunas
debitidades, por !o que a continuacién se ofrecen algunas
alternativas de solucién:
1.~ E! disefio cuasiexperimental pretest y postest de muestra
separada tiene como desventaja el que los encuestadores

conozcan el objetivo de la investigaciébn, ya que esto puede
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ini;luir en los resul tados. En este trabajo los investigadores
'n§ sdlo qiseﬁaron la investigacidn, sino que llavaron a cabo
todo el proceso, pur lo tanto conoclan el objetivo de 1a misma.
Para ' tener una mayor fiabilidad de los resultados sgse sugiere
que para investigaciones posteriores las personas que aplican
o8 cuestionarios y realicen la observacion directa sean ajenos
a la investigacién, y por lo tanto, no conozcan los objetivos
de la misma.

2.- El disefio experimental empleado as!{ como el objetive no
permitid manipular la variable independiente a fin de modificar
la conducta agresiva y conocer si se producia algun cambio en
relacién con el aprovechamiento escolar, por lo que se sugiero
empiear oitro disefio experimental a fin de poder hacer una
comparacidn entre grupos cuando sg haya manipulade alguna
variable,

3.- El hablar de correlacién implica el riesgo de creer que la
relacién entre variables sea de causa-efecto, a@s dscir, que
una traiga consigo @l cambio de la otra, por lo que se sugiere
que el anAlisis estadistico sea a través del méatodo que més
convenga a los intereses de la investigacién y no del
investigador.

4.~ Daentro de ia fase prAdctica de la investigacién se presentd
la problemdtica de la aceptacién de los investigadores en los
planteles educativos ya que no se les permitia el acceso a
estos o habta renuencia por parte de los profesores para
participar en la misma, poer lo que esta fase duro mucho tiempo.
Como alternativa se sugiere considerar esta situacidn y

plantear estrategias que permitan la aceptacién de otra

117



investigacieén dentro de los plnntales; considerando las
posibles aportaciones que pueda ctorgar a estos y que a su vez

beneficie a la Investigacibn misma.

5.~ En el cuetionaric de! estudio piloto y en el del estudio
correlacional, se empled un cuadro de conductas tomadas del
estudio de Robles, Pérez y Luja (1985}, mientras que las
conductas que se retomaron en e} registro de alumnos agresivos
fueron sacadas de los resultados de una de las preguntas de
estudio plloto (ver pregunta 8 del cuestionario del estudio
piloto), por lo que se sugiere que para pesteriores
investigaciones las conductas registradas sean las mismas que
se encuesten con los profesores, o bien sean solo las que

reportan éstos a fin de corroborar dicha {nformacibn.

118
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INCIDENCIA DE L4 AGRESION.
GRAFICA No. 1

NO CONTESTO (7.6%)

ND (20.0%)

81 (72.4X)
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CONGEPCION SOBRE LA COND. AGRESIVA

GITIh . 2

QUITAR 0B). A DINE (18.60

SIR DISTRAINCS (18.34)
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TECNICAS DE CONTROL DE LA AGRESIVIDAD.
a@Rar

C4 No. 3

IGNORA {16.0%)

FISICO (12R)

CONMBINACION DE AMBAS (S3.3%)

CASTICO VERBAL (298%)
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EFECTIVIDAD DE LAS TECNICAS.

GRAFICA No. 4

NO CONTESTO (9.2%)

NO SON EFECTIVAS (18.2X)

SON EFECTIVAS (72.6%)
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ACTITUD DE LOS PROFR. ANTE LA AGRESION
GRAFICA No.B

NO CONTESTO (21.8%)

GOLPEAR A 103 NIROS (1.7%)

GRITAR A I0S NIROS (7.0%) PLATICAE CON 108 ('“ S

PLATICAR CON IOS PADRES (14.0%)




INTERFERENCIA CON EL APRENDIZAJE.

GRAFICA No. 8

[:TA1

NO INTERFIERE (11.0%)

31 INTERFIERE (69.0%)
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FORMAS EN LAS QUE INTERFIERE

GRAYICA No. 7

NO COXTESTO (3.0X)

HO CUMPLER CON TARRAS (6.3X%)

FALTA DE ATENCION (39.2X)
1ENTO APRENDIZAJE (25.2%)

BAJO APROVEHAMIENTO (27.3X)
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SOLICITUD DE CAPACITACION 3

GRAFICA No. 8

NO COXTESTO {38%)
NO CAPACITACION {7.0%)

Sl CAPACITACION (89.5%}
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CULIADROS ESTUD IO CORRELAC IONAL



FRECUENCIA

ENTIDAD FEDERATIVA
GRAFICA NO. 1

70
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ENTIDAD FEDERATIVA
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TURNO DE LA ESCUELA
GRAFICA NO. 2
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TIEMPO DE DOCENCIA DE LOS PROFRS.
GRA¥ICA NO. S

NO CONTESTO (6.0%X)
DE 2L A MAS AROS (3.0%)

DE 1 A b ARUS (23.0%)
DE 18 4 20 AR0S (12.0%)

DE 11 4 16 AROS (21.0%}

DE 6 A 10 ARO3 (35.0%)
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NO. DE ALUMNOS

GRA¥ICA NO. 4

NO CONTESTO {7.0%)
DE 51 A 85 (3.0%) e

z22)

DE 48 A 50 (12.0%)

DE 41 A 48 (9.0X)

DE 38 A 40 (23.0%)

DZ 12 4 19 {5.0%)

DE 20 A 26 (13.0%)

DE 26 4 30 {10.0%)

DE 31 A 36 (1B.0X)
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VECES QUE HA TENIDO 1 ERO.

GRAFICA NO, 8
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€0+
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9
DE 1 A 5 AROS

DE 8 A 10 AR0S
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DE 11 A 18

VECES QUR HA TENDDO 1ERG.

DE 18 A 20 4R03

KRG CONTESTO



TENER 1 ERO. EN ULT. 3 ANOS

GRAFICA NO. 6

LwET

NO CONTESTO (4.0%)

No (17.0%)

SI (79.0X)
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GRAVICA No. 8

FACT. DE LA CARCA DE TRAB. PARA PROFR.

PRON. MOTCRES (2.0X)
TAMILAR (@.2%)
TRABAIO ADNDUZ. {1.9%)

MIVEL BOCIOECOALUMNGS (8.1X)

KDAD DR ALUMNOS (K8X)
O CONTRNTO (1.9%)

AUEEFTINND (0.8X)
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%
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—

7
7

CODUT Y ACT DAL MIBO (.6X)

NO. DX ALTMNO8 (40.4X)
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FACT. DE LA CARCA DE TRAB. PARA PROFR.
GRAPICA ¥o. 8

CODUT ¥ ACT DEL XIRQ (0.6X)

IDID DR LLUMNGE (09}
AUMNTIR (G.eX}

KO, DE ALOMIOS (40.4%)
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PROBLEMAS DE CONDUCTA.

GRAFICA NO. @

\ i
QUITAR OBJ.A OTROS (22.6%) \\\ GOLPEAR (FEGARETG) (25.0%) B P

i _ﬁ NO CONTESTO (1.5%)

) AGREDIR (FIS. Y/O VERSB. (12.2X) . -

AUSENTISMO (0.6%)

DISTRAERSE (S0.6%)
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INTERFERENCIA CON EL APRENDIZAJE.
GRAFICA Fa. 10

NUNCA (1.0%) NG CONTESTO (2.0%)

1

SIEMPRE (22.5%)

AVECES {38.2%)

CASI SIEMPRE {27.6X)
POCAS VECES (6.2%)
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FORMAS EN QUE INTERFIERE. -
GRAFICA No. 11, ‘

DE NINGUNA (0.1X)
NO CUM.TRAB Y TAR. (14.7X)

KO CORTESTO (3.5%) PROB. DE ATENCIOR (39.2%)

RETRASA APRENDZ. (13.3%) |

DISTRAE A OTROS (0.7X)}

B4JO APROVECHA. (R7.3X}
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IMPLICACIONES PARA EL PROFR,.

GRAFICA No. 12

NEC. DE ESPECIALISTA (2.2%)

CAS DE TIEM Y ESTZ (29.15)

MAYOR ATENCION (34.3%)

- PLA. DET. EL PROG. (12.7X)
DISTRAER & OTROS {1.5%)

MAYOR ESPUERZO (20.1%)
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DEFINICION DE GONDC. AGRESIVA
GRAFICA Xo. 13

GOIPEZAR Y DARAR OBJ. (1.8%)

TODAS 143 ARTERIORES (50.9

COIPEAR (29.1%) -

KO CONTESTO (4.5%)

DECIR GROSERIAS (10.0%)

INSULTOS NO VERBALES (3.8X)
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GRAFICA Fo. 14

FRECUENC. DE LA CONDUC. AGRESIVA. =

ND CONTESTO (8.7X)
DEP, DEL GRADO DE AGRESIY, (1.0X)

VARIAELE (5.7%)
AL MOIEST.NIROS AGRESW. (1.0%)
UNA VEZ AL MES (45%)

UNA VEZ A LA SEMANA (6.7%) §

DE 2 A 8 VEC. POR SEMANA (27.8%)

DURLIMENTE (467%)
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ACTITUD ANTE LA AGRESION.
GRAFICA Na. 16

CANALIZARIGS CON ESPC. (1.4%)

PONE MAS TRABAJO {11.4X) LLEVAR A 14 DIRECCION (14.3X)

NO CONTESTO (2.9X)
REGARAR (2.1%)

/

10 GOLPEA {1.4%)

GRITAR (5.7X)

RERRIRRRE S Y

PLATICA CON PAPAS (11.4%)

»
S
SEPARARIOS DEL GRUPO (1.4%) o

PLATICA CON ELLOS (45.0%)
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METODO PARA CONTROL DF LA AGRES.
GRAFICA Fo. 16

PLATICAR CON PAPAS (8.6%) SEPARAc‘lgﬁG%n m& gs*’z)

QUE SE PONGA EL EL CASTIC (2.3X)
DEJAR SIN RECREO (5.4%)

NO CONTESTO (1.8%)

CASTIGO VERBAL {32.6%)

PONER MAS TRABAJO (8.5%)

Er——

IGNORAR (3.1X)
CONDICIONARIO SEG. INTER. (0.BX)

ESPEC. (0.8X)

PLATICAR CON ELLOS (23.5%) AT B Y (54%)
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RESUL. DEL METODO: EFICASES

GRAFICA NO. 17

ND REDUC. PERO MANTIEEST (0.7X) NINGUNO {0.7X) S
AUMENTA X1, APROVECHANIENT (17.1%)

MEJORA RELACION M-A (25.3%) ]

NO CONTESTO (0.7X)

AUMENTA IRTERES. ESCOLAR (9.8%)

 REDUC, CONDUCT. AGRESIVA (45.9%)




RESULT. DEL METODO: INEFICASES

GRAFICA NO. 18

12 S

ND CONTESTO {(47.8%)

DISMINUYE APRROVECHAKIENT (11.1%)

AUMENTA CORDUC. AGRESIVA (8.0X)

DISMINUYE INTERES ESCOLAR {6.8%)

VARIABLE (2.6X)

INTIMIDA (0.8%)

fc——— DETERIORA RELACION M-4 (11.1%)
'||l|»'
DETZRIORA RELACION A-A (2.8%)

NINGUNO (11.1%)
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AGRESIV. CARACTER. DE 1ERO.

GRAFICA KO. 19

EXCIUSIVO 1ERO. (4.0%)

NO CONTESTO (1.0%)

IN ULTIMOS GRADOS (2.0X)

XN 103 NIR0S DE CUAL GRAD {63.0%)
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CONDUC QUE PRESENT. ALUM SEC. PROFR.
QGRATICA ¥020 )

ACUBAR A OTRO (11.8%)

DIBULTO YXHBAL (8.8X)

AMENAZA VERBAL {4.8X)

NRGACIO. YERBALES (2.0X)

BERRINCERS (.6X)

DIBULT. NU VOCALES (8.0%) :

AMENAZAB NO YOCALES (2.4%X)
NEGACIONES NO VOCALES (2.4X)

EACHR USO INAD. DE INKOV. (7.8%) L

QUITAR OBI. A OTROS (124X)

AVINTAR QBI. A OTROA (B.9K)

PRGAR CON OBJETO3 4 OTROS {7.1X)

DARAR OBJETOS DR OTHSY (8.1X)

s

JALOWRARMN (10.1X)

E PEGAR CCX PART, DXL CUERF (8.7X)
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NEC. APOYO SOBRE CONDUC. AGRE’S[VA

GRAFICA NO21

KO CONTESTD (4.0%)

NO (10.0X)

S {88.0X)
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PARTIC. EN TALLER

GRAFICA NO. 22

NO CONTESTO (7.0%)

NO (13.0%)

31 (B0.0%)




LE GUSTARIA CONSTANCIA

GRAFICA NO. 23

‘KSYA

NO CONTESTO (30.0%)

NG (18.0%)

81 (B4.0%)
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PORCENTAJE DE CONDUCTAS AGRESIVAS

GRAFICA Ho. 24 .

DESOBEDIENCIA (7.9%) PEGAR 4 103 DEMAS (19%)
RAYAR (1.8%) :

DISTRAZRSE (24.3X)

PLATICAR (25.0%)

CORRER EN EL SALON (4.7%) (209%)

RS {2,
AGRESION NO (1.7%) AGRESIOR VERBAL (1.5%)

QUITAR OBJETOS A OTROS (1.8%) -] -
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CONDUCTAS AGRESIVAS

GRAFICA ¥o. 286

AGRESION VERBAL (28.5%}

AGRESION NO VERBAL (73.5%) - v




CORRELACION ENTRE AGRESIVIDAD Y APROVECHAMIENTO ESCOLAR.

GRAFICA No. 26.
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APROVECHAMIENTO ESCOLAR

GRAFICA No. 27

6 (8.0%) 10 (1.0%)

8 (26.0%)

7 (20.0%)
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ANEXOS ESTULUDIO PILOTO




ANEXO 1
El nresente cuestionario tiene como rinalidad:

- Conocer. el concepto de agresién: la incidencia de esta en la
poblacién de ler. grado y las soluciones que se han desarrollado
© propuesto.

Se les agradece de antemano la atencion prestada a este
cuestionario, y sSe les supiica que zlijan las respuestas gule mas
se acerquen a lo que usted nace o piensa. La informacion gue nos
proporcionen serd confidencial, .

Nombre de la Escuela:
Direccion a la que pertenece: Sector: Zonas:

Turno:

éluantos afos de docencia tiene usted ?

¢Ha tenido en los Gltimos tres afios ler. grado? SI NO
Grado actual: No. de alumnos:
1.~ ¢Qué problemas de conducta presentan 1os niffos de primer

gfado con mayor Irecuencia: (Mencione por lo menos a tres).

2.— (Estos problemas interfieren en el aorendizaje del nifio?_

3.- i(Ds qué manera?

4.~ El trabajo con nifios gue tienen problemas de conducta d{que

implica?

5.- ¢ De qué manera distribuye a sus alumnos dentro del salén ae
clases?

a) por calificaciones. b} por estaturas. ct Por conducta
puena-wala.

G ES.ﬂ_C-;ﬁ
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6.~ ¢Qué entiende por comportamiento’agres

7.~ ilas conductas-agresivas.:ge presental

grado? : ‘ay S

'8.- iDe qué manera se manifiestan dichas,condudﬁas? .

9.~ Anote la razon matematica de nifios agresivos que tiene usted

o tuvo en ler. grado. (3/30 por ejemplo}.

10.- {Cuales son las cunductas aaresivas que se presentan con

mayor frecuencia?

11.- (Cudl e3s la actitud que adopta cuando el nifio presenta una
conducta agresiva? (Puede tachar las opciones que ustad desee).
a) Lo toma con tranquilidad.

b) Se gesespera.

ct Se enfada

d) No sabe que hacer.

e) Grita.

1 Liora.

a) Los golpea.

h) Otras. especifigue:

12.- Ante la anaricion de conductas agresivas usted:
at Castiga fisicamente.

») Castiga verbalmente.

¢) Ignora.

d) Otras. especifique:

13.- El método que usted utiliza para controlar el comportamiento
agresivo, lgue resultados le ha dado?

a., Sficaces. éipor qusi

[

—— e

e
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b) Ineficaces, lpor qué?

14.- {(Las conductas agresivas son caracteristicas de los nifios de
ler. gradoe o se manifiestan de igual manera en los nifios de otros

grados?

15.- Marque dentro del cuaaro, las conductas que presentan sus
nifios y ias respuestas que usted da a ellas, tache cualquiera de
las opciones. *Cf =~ Castigo fisico, **Cv = Castigo verbal,

*=+Ig.= lgnorar.

LOADUCTAS. : S1 ,'“'Iq.sﬂtru:‘ Especafique.
(uitar objetos a otres. __ _ _ “ ; E,_“.__...______. ....... —_
Aventar objelos a otros._ | _ _; E___‘_
Pegar con obetos a ofros._ _ _ _ é ‘:
Daliar obetos de otres. _ _ _ _ ~§
Peqar cop partes del cuerpo a otros. ; ________
H

Hegaciones ne - vocles.  _
men2zas 10 - vocales.

Tosulto 10 - vocal.
Berrinches.
Neaaciones verbales,

Azendza verai

insulto veral.

Acusar a otros.

2 [P———
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: [PREN\
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16.~ lLe gustaria recibir orientacién 'y apoydbo;ra manejar los

casos de agresividad? oL
- TN Y]

a) SI- s

{por qué?

117.:_ i(Estaria- usted deacuerdo en:ﬁqfﬁicipar"en algun taller

relacionado con la agresividad?
a) 51 b) NO

"~ ¢por que?

18.- LEn qué horario le gustaria que se realizara dicho taller?
a) Antes de su hora de trabajo.
b) Durante la horas de trabajo.
c) Después de sus horas de trabaio.

19.~ ¢(De cudnto tiempo le gustaria que fueran las sesiones del

taller? -

20.- (Le gustaria que se le entragara constancia de asistencia a

dicho taller?

al s1 by Nu

ipor quev?

Comentarios:




ANE XOS ESTUDIO CORRELACIONAL



ANEXO 1
INTRODUCCION:

Se les agradece de antemano la atencién prestada a este cuestionario y se les
suplica que elijan poniendo una cruz sobre el nfmero de aquella respuesta que més
se acerque a lo que usted hace con respecto a cada una de las preguntas, Toda la -
informacién que usted nos proporcicne seri confidencial.

NOMBRE DE LA ESCUELA:

DIRECCION A LA QUE PERTENECE:

SECTOR ZONA TURNG

DATOS GENERALES DEL PROFESOR: .
A0S DE ESTUDIO: AREA DE ESTUDIO:

TIBMPO DE DOCENCIA: EDAD A LA QUE INICIO LA DOCENCIA:

GRJPO ACTUAL: No. DE ALUMNOS:

1,- ;Culntas veces ha tenido usted primer afio?

2,- ;Ha tenido ler, afio en los Gltimos 3 afios?
SI NO
3.- ¢Qué método de ensefianza emplea?

1)Tradicional 2)Global 3)Onomatopéyico 4) Otro

Explique:

4.- Con base a su experiencia ;Qué factores considera usted que determinan la carga
de trabajo del profesor?

1) La edad de los alumos 2) E1 No. de alumnos 3) Las condiciones es
colares.,
4) Los afios de docencia 5) Otros.
Explique:

i —i
| Faind 2 S J
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JQué problemas de conducta presentan los nifios de primer grado con mayor --
frecuencia?

1) Golpear (pegar, pelear, patear, etc.) 2)Agredir (ffsico y/o verbalmente)
3) Distraerse 4) Quitar objetos a otros nifios.

5) Otros; Explique:

(Estos problemas interfieren en el aprendizaje del nifio?
1) Siempre 2)Casi siempre 3)A veces 4) Pocas veces
5) Nunca.

tDe qué manera interfieren en el aprendizaje?

1) Problemas de atencién 2) Bajo aprovechamiento 3)Retrasa su aprendiza
je.

4} No cumple con trabajos y tareas.
S) Otros; explique:

-3
0

El trabajar con nifios que tienen problemas de conducta, ;Qué implicaciones tie
ne para el maestro?

1) Mayor gasto de tienpo y esfuerzo por parte del Profesor,

2) Planear detalladamente el programa de trabajo.

3) Mayor esfuerzo por parte del profesor

4) Mayor atencién por parte de los maestros.

5) Otros; explique:

Cufl de las siguientes conductas definirfa el comportamiento agresivo de un

nifio.
1) Golpear (a s{ mismo y a otros) 2) Decir groserias
3) Insultos no verbales 4) Todas las anteriores

5) Otros, especifique:

10.- iCon qué frecuencia se presentan las conductas agresivas en los nifios de pri-

mer grado?
1) Diariamente 2) de 2 a 3 veces por semana  3) Una vez a la semana

4) Una vez al mes S) Otros especifique:




11.- 3Cuél- es su actitud cuando el nifio presenta una conducta agresiva?
) 1) Grita 2)Llora 3)Lo golpea 4) Los 1leva a la direccién
-5) Otro, explique:

12.-:3Qué métodos emplea usted para controlar el comportamiento agresivo de sus
alumnos?
1) Castigo fisico 2) Castigo Verbal 3) Ignorar.
4) Castigo f{sico y verbal 5)0tros, explique:

13.- ;Qué resultados le ha dado este método?

EFICACES: 1) Aumenta el aprovechamiento 2) Reduce la conducta agresiva
3) Aumenta el interés escolar 4) Mejoran la relacién maestro-
: alumno,

5) Otros, cspecifique:

INEFICACES: 1) Disminuye el aprovechamiento escolar
2) Aumenta la conducta agresiva
3) Disminuye el interés escolar
4) Se deteriora la relacién maestro-alumo
5) Otros, especifique:

14.- ¢las conductas agresivas son caracteristicas de los nifios de ler grado o se
manifiestan de igual manera en los nifios de otros grados?

1) Son exclusivos del ler. grado 2) Bn todos-los nifios de cualquier
grado,

3) Sblo se da en los nifios de los Gltimos grados.
4) No se presenta en ningfin grado.
5) Otros, explique:
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" 15,- Marque dentro del cuadro, las conductas que presentan sus nifios y las res-
puestas que usted da a ellas:
Tache cualquiera de las opciones.

*CF: Castigo Ffsico **CV: Castigo Verbal *** IG: Ignorar.

CONDUCTAS SI NO *CF oy ** G OTRAS ESPECIFIQUH

Quitar obje-
tos a otros

lAventar objetos
a otros

Pegar con obje
tos a otros

Dafiar objetos
de otros

Pegar con par-.
tes del cuerpo
a otros.

Jalonearse

Hacer uso inade
cuado del movi-
liario.

Negaciones No
vocales

Amenazas No
vocales

Insulto No vo-
cal (gestual)

Berrinches

(11lorar, tirar-
se al suelo, --
patalear, etc.

Negaciones
verbales

Amenaza verbal

Insulto verbal

Acusar a otro
(s)

OTRAS:
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16.- De las conductas antes sefialadas yCufles se presentan con mayor frecuencia
en su grupo?

17.- Le gustaria recibir orientacién y apoyo para manejar los casos'de agresivi-
dad? SR

SI NO

¢Porqué?

18.- Estaria usted dc acuerdo en participar en algfn taller relacionado con la -
agresividad? E g
SI NO
¢ Porqué?

19.- (Qué temas le agradaria que fueran abordados en el taller?

20.- {Con qué finalidad?

21.- jQué aportarfa usted al taller? Especifique:

22,- En qué horario le agradarfa que fueran las sesiones?

23.- lburante cufinto tiempo?

24,- }Le gustaria que le entregaran constancias de asistencia a dicho taller?
SI NO

¢Porqué?




HOJA DE REGISTRO,

HORA INICIO:

GRUPO:

HORA TERMINO:

ANEXO 2

FRECOENCIA POR MINUTO.

CONDUCTA PRESENTADA

1

2t

3

4t

5!

6!

7' 18t 19'i10°

13!

14

15!

16!

17!

18’

19!

20'

PEGAR A LOS DEMAS

AGRESION NO VERBAL

QUITAR ORJETOS A LOS
DEMAS

DISTRAERSE

AGRESION VERBAL
(GROSEROS)

INQUIETUD

JUGAR

CORRER EN EL SALON

PLATICAR

RAYAR

DESOBEDIENCIA

NOMBRE

CALIFICACION




PEGAR A LOS DEMAS:

AGRESION NO VERBAL:

DEFINICION: DE TERMINOS,

AMEZO :3

Ataque o acometil
contra otro para
na o bienes.’

Cualquier. sefial o ademén que:dendte o prove’ B
que molestia o enojo a otro nifio. ; :

QUITAR OBJETOS A LOS DEMAS: Que .el nifio tome objetos (cualquier

DISTRAERSE:

tipo de materiul que se utilice dentro del
salén de clases), dc otros sin permiso.

Que el nifio no preste atencién a las activi
dades que se tealizan en el salén de clase.

AGRESION VERBAL (GROSEROS): Expresar de manera verbal, cualquier

INQUIETUD:

JUGAR;

CORRER EN EL SALON:

PLATICAR:

palabra que ofenda a otro.

No estarse quieto, estar en continuo movi--
miento realizando diversas actividades: pa-
rarse de su asiento, voltear, molestar a los
demds y brincar.

Realizar actividades sin utilidad préctica,
sin otro fin que el placer del nifio 1a rea-
liza.

Trasladarse dc un lugar a otro moviendo las
piernas de modo aue a cada paso haya un mo-
mento en que solo uno de los pies toque el
suelo (trasladarse rapidamente)

Conversar con otro o més nifios en el salén
de clases cuando deberfa atender al profe--
s0T o a la actividad que se esté realizando.




RAYAR: Tachar sobre una superficie (moviliario), o en algo
) escrito o impreso con rayas (libros y cuadernos).

DESOBEDIENCIA: Hacer caso omiso de lo que ordena o dice el pro-
fesor llevando a cabo una accién contraria.
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