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RESUMEN

  
El objetivo principal del estudio era analizar las relaciones existentes entre la inteli-
gencia general y la asistencia a clases como predictores del rendimiento académico, 
en una muestra de estudiantes universitarios de distintas carreras. Los participantes 
fueron 56 alumnos matriculados en la clase de Psicología General, con un rango de 
edad de entre 18 y 35 años, de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras, 
durante el tercer periodo académico de 2014. 

El estudio tiene un enfoque cuantitativo, con un diseño transeccional correlacional. 
Para evaluar la capacidad intelectual (CI) se utilizó el test no verbal de la Universidad 
de Purdue; la asistencia a clases se determinó a partir de la presencia en el salón de 
clases y para definir el rendimiento académico se consideró como indicador principal 
el promedio de las notas correspondientes al primer y segundo parcial. 

Los resultados revelan que no existe relación entre la inteligencia y el rendimiento 
académico (r = -0.08, Sig. = 0.553), mientras que la asistencia a clases sí se relaciona 
con este (r = 0.486, Sig. = 0.000); por tanto, el análisis de correlación pone de          
manifiesto que la asistencia regular a clases está mucho más vinculada al éxito 
académico. Estos resultados incentivan el estudio de otras variables que pueden 
estar relacionadas con el rendimiento académico, de modo que otras investigaciones 
pueden abrir las puertas al mejoramiento del rendimiento académico estudiantil.
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INTRODUCCIÓN

Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.
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ABSTRACT
  

The main objective of this study was to analyze the relationships between general 
intelligence and school attendance as predictors of academic performance. In the 
study, a sample of 56 university students from different races was taken between age 
range of 18 and 35 years. All of the students enrolled in the class of General Psycholo-
gy, during the third academic period of 2014 in the National Autonomous University of 
Honduras.  

The present study has a quantitative approach with a correlational and transectional 
design. To evaluate the intellectual capacity of the students (IQ), a nonverbal test from 
Purdue University was used. The student attendance was verified from the presence 
in the classroom and in order to determine their academic performance, the average 
grades for the first and second periods were considered as the main indicator.

The results show that there is no relationship between intelligence and academic 
performance (r = -0.08, Sig. = 0.553) while attending classes is related (r = 0.486, Sig. 
= 0.000), therefore the correlation analysis shows that regular attendance is linked to 
academic success. These results encourage the study of other variables that can be 
linked to academic performance so that further research can identify how student 
achievement can be improved. 

Keywords: intelligence, attendance, academic performance.

INTRODUCCIÓN

Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.

AGRADECIMIENTOS

Al licenciado Ramón Eduardo Álvarez Torres, por su apoyo y asesoramiento            
metodológico durante todo el proceso de la investigación y a la Dirección de               
Investigación Científica y Posgrado por impulsar el desarrollo de la ciencia en los 
estudiantes de pregrado a través de la beca que me fue otorgada.

BIBLIOGRAFÍA

Baucum, D. y Craig, G. (2009). Desarrollo psicológico.  México: Pearson Educación.
Baptista, P.; Fernández, C. y Hernández, R. (2007). Metodología de la investigación. 

México: McGraw-Hill Interamericana.
Bellido, A. y Villegas, E. (1992). Influencia de la familia en el desarrollo de pautas 

inadecuadas de conducta. Alternativas, Cuadernos de Trabajo Social, 1, 
123-133.

Bronfenbrenner, U. (1987). La ecología del desarrollo humano. Barcelona: Paidós 
Ibérica.

Cadalso, R.; Cruz, R.; Fernández, O. y Noroño, N. (2002). Influencia del medio 
familiar en niños con conductas disruptivas. Revista Cubana de Pediatría, 74, 
138-144.

Calvo, A. (2011). Conductas disruptivas y gestión eficaz del aula. Departamento de 
Psicología Evolutiva y de la Educación, Universidad de Murcia, España. Recupe-
rado de: http:// www.ceptorrelavega.educantabria.es

Cava, M. (1998). La potenciación de la autoestima. Tesis doctoral. España: Universi-
dad de Valencia. 

Clemente, R., Górriz, A., Regal, A. y Villanueva, L. (2003). Interacción social entre 
iguales: comprensión de norma socioconvencionales y morales. España. Univer-
sitat Jaume I. 

Díaz, S.; Frías, M. y López, A. (2003). Predictores de la conducta antisocial juvenil: un 
modelo ecológico. Estudios de Psicología, 8(1), 15-24.

Espinoza, M.; Ochaita, E. y Ortega, I. (2003). Manual formativo sobre promoción de 
la no violencia entre niños, niñas y adolescentes. España: Instituto Universitario 
de Necesidades y Derechos de la Infancia y la Adolescencia.

Estévez, E.; Jiménez, T. y Martínez, B. (2003). Influencia del funcionamiento familiar 
en la conducta disruptiva en adolescentes. Encuentros en Psicología Social, 1, 
64-67.

Estévez, E.; Moreno, D.; Murgui, S. y Musito, G. (2009). Relación entre el clima 
familiar y escolar: el rol de la empatía, la actitud hacia la autoridad y la conducta 
violenta en la adolescencia. International Journal of Psychology and Psychologi-
cal Therapy, 9,123-136.

Farkas, C.; Freeden, P.: Grothusen, S. y Muñoz, M. (2006). Revisión de las habilida-
des sociocognitivas en la infancia temprana. SUMMA Psicológica UST, 3, 31-42.

Fernández, I. (2006). Guía para la convivencia en aula. Madrid: Wolters Kluwer 
Educación.

García, E. (2004). Conductas desadaptativas de los adolescentes en Navarra: El 
papel de la familia y la escuela. Tesis de doctorado. España: Universidad Pública 
de Navarra. 

Gobierno de la República de Honduras, Secretaría Técnica de Planificación y Coope-
ración Externa. (2010). Visión de País 2010 – 2038 y Plan de Nación 2010‐ 2022. 
Tegucigalpa.

Gordillo, E. (2008). Relación entre el agrupamiento escolar por sexo y la frecuencia 
de conductas disruptivas en el aula en estudiantes de 2° de secundaria                
en algunas instituciones educativas del área urbana del Callao. Tesis de licencia-
tura. Perú: Pontificia Universidad Católica del Perú. 

Guitart, M. y Monreal, M. (2012). Consideraciones educativas de la perspectiva  
ecológica de Uri Bronfenbrenner. Contextos Educativos, 15, 79-92.

Ison, M. y Morelato, G. (2002). Contexto familiar y desarrollo de habilidades               
sociocognitivas para la resolución de problemas interpersonales en niños. 
Psykhe, 11, 149-157.

Ison, M. (2004). Características familiares y habilidades sociocognitivas en niños con 
conductas disruptivas. Revista Latinoamericana de Psicología, 36, 257-268.

Ison, M. y Morelato, G. (2008). Habilidades sociocognitivas en niños con conductas 
disruptivas y víctimas de maltrato. Universitas Psychologica, 7, 357-367.

Jiménez, M.; Lledó, A. y Sabroso, A. (2011). Problemas familiares generadores de 
conductas disruptivas en alumnos. International Journal of Developmental and 
Educational Psychology, 2, 423-432.

Luca, C.; Rodríguez, R. y Sureda, I. (2004). Programa de habilidades sociales en la 
enseñanza secundaria obligatoria. España: Ediciones Aljibe.

Moreno, J. y Torrejo, J. (2003). La disrupción: revisar y mejorar las estrategias de 
gestión del aula: interacción verbal y no verbal, discurso del profesor, estilo 
motivacional y reacción inmediata a la disrupción. Recuperado de: es.scribd.com

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura. 
(2005). Educación para todos: el imperativo de calidad. Informe de seguimiento 
de la EPT en el mundo. Francia.

Sánchez, X. y Villarroel, G. (2002). Relación familia y escuela: un estudio comparativo 
en la ruralidad. Estudios Pedagógicos, 28, 123-141.

Sattler, J. (2010). Evaluación infantil, fundamentos cognitivos. México: Manual 
Moderno. 

Woolfolk, A. (2010). Psicología educativa. México: Pearson Educación.

Revista Portal de la Ciencia, No. 9, diciembre 2015



Inteligencia versus asistencia a clases: su incidencia en el rendimiento académico

57

INTRODUCCIÓN
  

La educación es un tema prioritario dentro de las políticas de todo país con aspiracio-
nes de crecimiento y desarrollo, pero en muchas ocasiones el rendimiento estudiantil 
no cumple con las expectativas, esto sucede en todos los sectores del nivel educati-
vo, independientemente de que sea público o privado. Por tanto, es de vital importan-
cia el estudio de factores que determinen el rendimiento académico, para generar y 
promover propuestas sólidas y con bases científicas, propias de cada contexto 
educativo.

Probablemente una de las dimensiones más importantes en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, tal como se ha venido definiendo hasta el momento, lo constituye el 
rendimiento académico del alumno. Cuando se trata de evaluar el rendimiento acadé-
mico y cómo mejorarlo, se analizan en mayor o menor grado los factores que pueden 
influir en él (Benítez, Giménez y Osicka, 2000).

A esto se agrega el planteamiento de Jiménez (2000), quien expone que se puede 
tener una buena capacidad intelectual como también buenas aptitudes, sin embargo, 
no estar obteniendo resultados académicos (rendimiento) óptimos, ante la disyuntiva 
manifiesta de que el rendimiento académico es un fenómeno multifactorial y así debe 
realizarse su abordaje. 

En tal sentido, es importante resaltar que se debe indagar y conocer los diversos 
factores que inciden en el rendimiento, en esto radica la importancia de conocerlos y 
describir qué elementos o condicionantes (por ejemplo: la asistencia a clases y la 
inteligencia) están relacionados con el nivel de aprovechamiento escolar, reflejado 
por medio de las notas de los alumnos. 

La inteligencia es una de las variables más estudiadas dentro de los determinantes 
de índole personal. Históricamente, es un buen predictor de los resultados académi-
cos que sobresale en el rendimiento académico, lo cual produce una relación signifi-
cativa entre inteligencia y rendimiento académico; sin embargo, los coeficientes de 
correlación son moderados, lo que podría asociarse con la influencia recibida de 
variables como las sociales e institucionales (Castejón y Pérez, 1998).

En lo que a inteligencia se refiere, es importante identificar el tipo de inteligencia que 
se desee valorar como la emocional o la social, por ejemplo, y seleccionar adecuada-
mente sus metodologías evaluativas. Sobre la inteligencia emocional, en un estudio 

realizado por Montero y Villalobos (2004) con estudiantes universitarios en Costa 
Rica, se indica que el puntaje en la escala de inteligencia emocional en contextos 
académicos y el promedio de admisión a la universidad, presentan importantes 
niveles de asociación. 

Basándose en lo anterior, resulta oportuno mencionar que muchos autores destacan 
la importancia del éxito escolar, de acuerdo con la percepción de Redondo (1997):

Requiere de un alto grado de adhesión a los fines, los medios y los valores de la institu-
ción educativa, que probablemente no todos los estudiantes presentan. Aunque no 
faltan los que aceptan incondicionalmente el proyecto de vida que les ofrece la              
institución, es posible que un sector lo rechace y otro, tal vez el más sustancial, solo se 
identifica con el mismo de manera circunstancial (p.54).

González-Pienda (2003) añade que:

Aunque el binomio éxito-fracaso hace referencia a una normativa general sin tener en 
cuenta, a veces, el proceso evolutivo y las diferencias individuales de cada alumno, lo 
cierto es que, en muchos casos, la situación de bajo rendimiento o fracaso lleva consigo 
una serie de problemas y tensiones emocionales que repercuten en el desarrollo        
personal e, incluso, pueden llevar a una deficiente integración social. Al hablar de         
fracaso hay que tener en cuenta que no estamos hablando de estudiantes torpes, sino 
de alumnos inteligentes que no rinden o que no logran el rendimiento deseado dentro 
del tiempo estipulado y, consecuentemente, aparecen como malos estudiantes (p. 247).

Unas veces se trata de una situación poco duradera y transitoria. Otras veces, en 
cambio, es permanente y perturbadora. El fracaso también se puede referir a la 
propia institución escolar y, de hecho, muchas investigaciones en vez de plantearse 
por qué tantos fracasan, empiezan a cuestionar por qué las escuelas están                
fracasando (González - Pineda y Núñez, 2002). Bajo esta misma línea González 
Pineda (2003) expresa lo siguiente:

A la hora de delimitar qué factores están incidiendo en el éxito o fracaso escolar, no es 
extraño encontrarse con muchas dificultades, debido a que dichos factores o variables 
constituyen una red fuertemente entretejida, por lo que resulta difícil delimitarlas para 
atribuir efectos claramente discernibles a cada una de ellas. En los últimos años, se ha 
dado un avance muy relevante en el sentido de superar los enfoques clásicos con una 
finalidad predictiva, pasando a otros más complejos con una finalidad explicativa a 
través de modelos estructurales o causales. Al conjunto de variables que indicen en el 
éxito o fracaso se les conoce como condicionantes del rendimiento académico (p. 247).

Específicamente en el campo de la inteligencia conviene resaltar que el uso de los 
test de inteligencia proviene de la fuerte asociación entre cognición y aprendizaje, es 
decir, entre aptitudes cognitivas y rendimiento escolar. Si esto es así, los test de inteli-
gencia ayudan en la consecución de objetivos de diagnóstico y de pronóstico de las 
potencialidades y dificultades de los alumnos en sus aprendizajes y desempeños 
académicos (Barca y Peralbo, 2002). 

En particular, los test de factor “g” y las escalas de CI son, actualmente, considerados 
los mejores predictores simples del desempeño académico. Bajo esta línea teórica 
existen diversas líneas de investigación sobre la relación entre cognición y aprendiza-
je –y es conveniente asumir esta relación como recíproca–, lo cual ha revelado que 
en los coeficientes de correlación obtenidos no se presentan constantes a lo largo de 
toda la escolarización y oscilan en función de las áreas curriculares y de las propias 
aptitudes cognitivas que se consideren en los estudios (González Pineda, 2003). 

Al mencionar la variable inteligencia con relación al rendimiento académico, cabe 
destacar la investigación reciente de Pizarro y Crespo (2000) sobre inteligencias 
múltiples y aprendizajes escolares, en donde expresan que la inteligencia humana no 
es una realidad fácilmente identificable, es un constructo utilizado para estimar,    
explicar o evaluar algunas diferencias conductuales entre las personas: éxitos y 
fracasos académicos, modos de relacionarse con los demás, proyecciones de 
proyectos de vida, desarrollo de talentos, notas educativas, resultados de test cogniti-
vos, etc. Los científicos, empero, no han podido ponerse muy de acuerdo respecto a 
qué denominar una conducta inteligente. 

Por tanto, resulta importante considerar otro tipo de variables al margen de las califi-
caciones y el nivel de inteligencia de los estudiantes, las que aparentemente inciden 
en el rendimiento académico y que valdría la pena mencionar.

Es importante destacar que la asistencia escolar tiene un gran impacto en el éxito 
académico de un estudiante. Aun cuando los niños crecen y se vuelven más                
independientes, las familias siguen jugando un rol clave en asegurarse que asistan 
diariamente a la escuela, colegio e inclusive a la universidad, sobresaliendo de esta 
forma que la asistencia es considerada importante para el éxito en todos los niveles 
educativos, lo cual probablemente es considerado como un signo de responsabilidad 
que también se verá reflejado en un futuro dentro del campo laboral.

En el trabajo de investigación realizado por Pérez, Ramón y Sánchez (2000)             
con estudiantes universitarios, se encontró que la motivación está asociada a la 

asistencia a clases y que la ausencia al salón de clases se relaciona con problemas 
de repetición y abandono de los estudios. Asimismo, a mayor asistencia, mejor         
calificación; la asistencia es una de las variables más significativas que influye en el 
rendimiento académico del alumno.

En este estudio se abordarán dos determinantes de índole personal: la inteligencia 
general comparada con la asistencia a clases, a fin de establecer cuál es la relación 
de estos factores de forma individual con el rendimiento académico y determinar el 
peso que poseen tales variables en el estudiantado universitario.

METODOLOGÍA

Diseño

El presente estudio tiene un enfoque cuantitativo, con un diseño transeccional          
correlacional (no experimental), en donde se busca establecer si existe una relación 
en factores como la inteligencia y la asistencia a clases, con respecto al rendimiento 
académico en estudiantes universitarios.

Participantes

La población de esta investigación son alumnos de la clase de Psicología General 
(sección 1500) de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), de 
ciudad universitaria, durante el tercer periodo académico de 2014. Se utilizó un mues-
treo no probabilístico, contando con la participación voluntaria de 56 estudiantes, los 
cuales tienen edades que oscilan entre los 18 y 32 años, los mismos pertenecen a 
diversas carreras y años de estudio.

Intervenciones

Se utilizó el test no verbal de la Universidad de Purdue para determinar la capacidad 
intelectual de los participantes. La prueba mide razonamiento abstracto y consta de 
48 ítems, cuyo nivel de dificultad se incrementa al irse desarrollando la misma. Para 
determinar el rendimiento académico se tomaron las notas correspondientes al 
primer y segundo parcial. También se aplicó un cuestionario de preguntas donde el 

sujeto debe especificar sus datos de generales (edad, sexo, estado civil, año de 
ingreso a la universidad, número de clases aprobadas, carrera, ingreso económico 
familiar, creencia religiosa, ideología política, si es activista político y si pertenece a 
una organización política).
 
Análisis estadístico

Para realizar los análisis correspondientes se usó el software IBM SPSS Statistics 21. 
Se utilizó la correlación no paramétrica de Rho de Spearman para comprobar la 
existencia o no de una relación entre la asistencia a clases, la inteligencia y el          
rendimiento académico.

ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS

En los resultados siguientes se hace un análisis de los factores asociados al rendi-
miento académico en estudiantes universitarios. 

Inteligencia, asistencia y rendimiento académico
 
La inteligencia se considera como un elemento clave para el éxito, de aquí estriba el 
interés por ver qué relación presenta esta con el rendimiento académico, pero 
también se insiste bastante por los diversos agentes del sistema educativo en la 
asistencia regular a clases. Por ello, a continuación se detalla la correlación entre las 
variables mencionadas. 

El coeficiente intelectual del estudiantado en promedio es de 95, lo cual es considera-
do normal. De igual manera, de la capacidad intelectual se desprenden diversos 
rangos o clasificaciones, distinguiendo así entre el nivel intelectual del estudiantado, 
pero a pesar de tal jerarquización esta no denota visiblemente diferencias significati-
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Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.
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INTRODUCCIÓN
  

La educación es un tema prioritario dentro de las políticas de todo país con aspiracio-
nes de crecimiento y desarrollo, pero en muchas ocasiones el rendimiento estudiantil 
no cumple con las expectativas, esto sucede en todos los sectores del nivel educati-
vo, independientemente de que sea público o privado. Por tanto, es de vital importan-
cia el estudio de factores que determinen el rendimiento académico, para generar y 
promover propuestas sólidas y con bases científicas, propias de cada contexto 
educativo.

Probablemente una de las dimensiones más importantes en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, tal como se ha venido definiendo hasta el momento, lo constituye el 
rendimiento académico del alumno. Cuando se trata de evaluar el rendimiento acadé-
mico y cómo mejorarlo, se analizan en mayor o menor grado los factores que pueden 
influir en él (Benítez, Giménez y Osicka, 2000).

A esto se agrega el planteamiento de Jiménez (2000), quien expone que se puede 
tener una buena capacidad intelectual como también buenas aptitudes, sin embargo, 
no estar obteniendo resultados académicos (rendimiento) óptimos, ante la disyuntiva 
manifiesta de que el rendimiento académico es un fenómeno multifactorial y así debe 
realizarse su abordaje. 

En tal sentido, es importante resaltar que se debe indagar y conocer los diversos 
factores que inciden en el rendimiento, en esto radica la importancia de conocerlos y 
describir qué elementos o condicionantes (por ejemplo: la asistencia a clases y la 
inteligencia) están relacionados con el nivel de aprovechamiento escolar, reflejado 
por medio de las notas de los alumnos. 

La inteligencia es una de las variables más estudiadas dentro de los determinantes 
de índole personal. Históricamente, es un buen predictor de los resultados académi-
cos que sobresale en el rendimiento académico, lo cual produce una relación signifi-
cativa entre inteligencia y rendimiento académico; sin embargo, los coeficientes de 
correlación son moderados, lo que podría asociarse con la influencia recibida de 
variables como las sociales e institucionales (Castejón y Pérez, 1998).

En lo que a inteligencia se refiere, es importante identificar el tipo de inteligencia que 
se desee valorar como la emocional o la social, por ejemplo, y seleccionar adecuada-
mente sus metodologías evaluativas. Sobre la inteligencia emocional, en un estudio 

realizado por Montero y Villalobos (2004) con estudiantes universitarios en Costa 
Rica, se indica que el puntaje en la escala de inteligencia emocional en contextos 
académicos y el promedio de admisión a la universidad, presentan importantes 
niveles de asociación. 

Basándose en lo anterior, resulta oportuno mencionar que muchos autores destacan 
la importancia del éxito escolar, de acuerdo con la percepción de Redondo (1997):

Requiere de un alto grado de adhesión a los fines, los medios y los valores de la institu-
ción educativa, que probablemente no todos los estudiantes presentan. Aunque no 
faltan los que aceptan incondicionalmente el proyecto de vida que les ofrece la              
institución, es posible que un sector lo rechace y otro, tal vez el más sustancial, solo se 
identifica con el mismo de manera circunstancial (p.54).

González-Pienda (2003) añade que:

Aunque el binomio éxito-fracaso hace referencia a una normativa general sin tener en 
cuenta, a veces, el proceso evolutivo y las diferencias individuales de cada alumno, lo 
cierto es que, en muchos casos, la situación de bajo rendimiento o fracaso lleva consigo 
una serie de problemas y tensiones emocionales que repercuten en el desarrollo        
personal e, incluso, pueden llevar a una deficiente integración social. Al hablar de         
fracaso hay que tener en cuenta que no estamos hablando de estudiantes torpes, sino 
de alumnos inteligentes que no rinden o que no logran el rendimiento deseado dentro 
del tiempo estipulado y, consecuentemente, aparecen como malos estudiantes (p. 247).

Unas veces se trata de una situación poco duradera y transitoria. Otras veces, en 
cambio, es permanente y perturbadora. El fracaso también se puede referir a la 
propia institución escolar y, de hecho, muchas investigaciones en vez de plantearse 
por qué tantos fracasan, empiezan a cuestionar por qué las escuelas están                
fracasando (González - Pineda y Núñez, 2002). Bajo esta misma línea González 
Pineda (2003) expresa lo siguiente:

A la hora de delimitar qué factores están incidiendo en el éxito o fracaso escolar, no es 
extraño encontrarse con muchas dificultades, debido a que dichos factores o variables 
constituyen una red fuertemente entretejida, por lo que resulta difícil delimitarlas para 
atribuir efectos claramente discernibles a cada una de ellas. En los últimos años, se ha 
dado un avance muy relevante en el sentido de superar los enfoques clásicos con una 
finalidad predictiva, pasando a otros más complejos con una finalidad explicativa a 
través de modelos estructurales o causales. Al conjunto de variables que indicen en el 
éxito o fracaso se les conoce como condicionantes del rendimiento académico (p. 247).

Específicamente en el campo de la inteligencia conviene resaltar que el uso de los 
test de inteligencia proviene de la fuerte asociación entre cognición y aprendizaje, es 
decir, entre aptitudes cognitivas y rendimiento escolar. Si esto es así, los test de inteli-
gencia ayudan en la consecución de objetivos de diagnóstico y de pronóstico de las 
potencialidades y dificultades de los alumnos en sus aprendizajes y desempeños 
académicos (Barca y Peralbo, 2002). 

En particular, los test de factor “g” y las escalas de CI son, actualmente, considerados 
los mejores predictores simples del desempeño académico. Bajo esta línea teórica 
existen diversas líneas de investigación sobre la relación entre cognición y aprendiza-
je –y es conveniente asumir esta relación como recíproca–, lo cual ha revelado que 
en los coeficientes de correlación obtenidos no se presentan constantes a lo largo de 
toda la escolarización y oscilan en función de las áreas curriculares y de las propias 
aptitudes cognitivas que se consideren en los estudios (González Pineda, 2003). 

Al mencionar la variable inteligencia con relación al rendimiento académico, cabe 
destacar la investigación reciente de Pizarro y Crespo (2000) sobre inteligencias 
múltiples y aprendizajes escolares, en donde expresan que la inteligencia humana no 
es una realidad fácilmente identificable, es un constructo utilizado para estimar,    
explicar o evaluar algunas diferencias conductuales entre las personas: éxitos y 
fracasos académicos, modos de relacionarse con los demás, proyecciones de 
proyectos de vida, desarrollo de talentos, notas educativas, resultados de test cogniti-
vos, etc. Los científicos, empero, no han podido ponerse muy de acuerdo respecto a 
qué denominar una conducta inteligente. 

Por tanto, resulta importante considerar otro tipo de variables al margen de las califi-
caciones y el nivel de inteligencia de los estudiantes, las que aparentemente inciden 
en el rendimiento académico y que valdría la pena mencionar.

Es importante destacar que la asistencia escolar tiene un gran impacto en el éxito 
académico de un estudiante. Aun cuando los niños crecen y se vuelven más                
independientes, las familias siguen jugando un rol clave en asegurarse que asistan 
diariamente a la escuela, colegio e inclusive a la universidad, sobresaliendo de esta 
forma que la asistencia es considerada importante para el éxito en todos los niveles 
educativos, lo cual probablemente es considerado como un signo de responsabilidad 
que también se verá reflejado en un futuro dentro del campo laboral.

En el trabajo de investigación realizado por Pérez, Ramón y Sánchez (2000)             
con estudiantes universitarios, se encontró que la motivación está asociada a la 

asistencia a clases y que la ausencia al salón de clases se relaciona con problemas 
de repetición y abandono de los estudios. Asimismo, a mayor asistencia, mejor         
calificación; la asistencia es una de las variables más significativas que influye en el 
rendimiento académico del alumno.

En este estudio se abordarán dos determinantes de índole personal: la inteligencia 
general comparada con la asistencia a clases, a fin de establecer cuál es la relación 
de estos factores de forma individual con el rendimiento académico y determinar el 
peso que poseen tales variables en el estudiantado universitario.

METODOLOGÍA

Diseño

El presente estudio tiene un enfoque cuantitativo, con un diseño transeccional          
correlacional (no experimental), en donde se busca establecer si existe una relación 
en factores como la inteligencia y la asistencia a clases, con respecto al rendimiento 
académico en estudiantes universitarios.

Participantes

La población de esta investigación son alumnos de la clase de Psicología General 
(sección 1500) de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), de 
ciudad universitaria, durante el tercer periodo académico de 2014. Se utilizó un mues-
treo no probabilístico, contando con la participación voluntaria de 56 estudiantes, los 
cuales tienen edades que oscilan entre los 18 y 32 años, los mismos pertenecen a 
diversas carreras y años de estudio.

Intervenciones

Se utilizó el test no verbal de la Universidad de Purdue para determinar la capacidad 
intelectual de los participantes. La prueba mide razonamiento abstracto y consta de 
48 ítems, cuyo nivel de dificultad se incrementa al irse desarrollando la misma. Para 
determinar el rendimiento académico se tomaron las notas correspondientes al 
primer y segundo parcial. También se aplicó un cuestionario de preguntas donde el 

sujeto debe especificar sus datos de generales (edad, sexo, estado civil, año de 
ingreso a la universidad, número de clases aprobadas, carrera, ingreso económico 
familiar, creencia religiosa, ideología política, si es activista político y si pertenece a 
una organización política).
 
Análisis estadístico

Para realizar los análisis correspondientes se usó el software IBM SPSS Statistics 21. 
Se utilizó la correlación no paramétrica de Rho de Spearman para comprobar la 
existencia o no de una relación entre la asistencia a clases, la inteligencia y el          
rendimiento académico.

ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS

En los resultados siguientes se hace un análisis de los factores asociados al rendi-
miento académico en estudiantes universitarios. 

Inteligencia, asistencia y rendimiento académico
 
La inteligencia se considera como un elemento clave para el éxito, de aquí estriba el 
interés por ver qué relación presenta esta con el rendimiento académico, pero 
también se insiste bastante por los diversos agentes del sistema educativo en la 
asistencia regular a clases. Por ello, a continuación se detalla la correlación entre las 
variables mencionadas. 

El coeficiente intelectual del estudiantado en promedio es de 95, lo cual es considera-
do normal. De igual manera, de la capacidad intelectual se desprenden diversos 
rangos o clasificaciones, distinguiendo así entre el nivel intelectual del estudiantado, 
pero a pesar de tal jerarquización esta no denota visiblemente diferencias significati-

INTRODUCCIÓN

Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.
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INTRODUCCIÓN
  

La educación es un tema prioritario dentro de las políticas de todo país con aspiracio-
nes de crecimiento y desarrollo, pero en muchas ocasiones el rendimiento estudiantil 
no cumple con las expectativas, esto sucede en todos los sectores del nivel educati-
vo, independientemente de que sea público o privado. Por tanto, es de vital importan-
cia el estudio de factores que determinen el rendimiento académico, para generar y 
promover propuestas sólidas y con bases científicas, propias de cada contexto 
educativo.

Probablemente una de las dimensiones más importantes en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, tal como se ha venido definiendo hasta el momento, lo constituye el 
rendimiento académico del alumno. Cuando se trata de evaluar el rendimiento acadé-
mico y cómo mejorarlo, se analizan en mayor o menor grado los factores que pueden 
influir en él (Benítez, Giménez y Osicka, 2000).

A esto se agrega el planteamiento de Jiménez (2000), quien expone que se puede 
tener una buena capacidad intelectual como también buenas aptitudes, sin embargo, 
no estar obteniendo resultados académicos (rendimiento) óptimos, ante la disyuntiva 
manifiesta de que el rendimiento académico es un fenómeno multifactorial y así debe 
realizarse su abordaje. 

En tal sentido, es importante resaltar que se debe indagar y conocer los diversos 
factores que inciden en el rendimiento, en esto radica la importancia de conocerlos y 
describir qué elementos o condicionantes (por ejemplo: la asistencia a clases y la 
inteligencia) están relacionados con el nivel de aprovechamiento escolar, reflejado 
por medio de las notas de los alumnos. 

La inteligencia es una de las variables más estudiadas dentro de los determinantes 
de índole personal. Históricamente, es un buen predictor de los resultados académi-
cos que sobresale en el rendimiento académico, lo cual produce una relación signifi-
cativa entre inteligencia y rendimiento académico; sin embargo, los coeficientes de 
correlación son moderados, lo que podría asociarse con la influencia recibida de 
variables como las sociales e institucionales (Castejón y Pérez, 1998).

En lo que a inteligencia se refiere, es importante identificar el tipo de inteligencia que 
se desee valorar como la emocional o la social, por ejemplo, y seleccionar adecuada-
mente sus metodologías evaluativas. Sobre la inteligencia emocional, en un estudio 

realizado por Montero y Villalobos (2004) con estudiantes universitarios en Costa 
Rica, se indica que el puntaje en la escala de inteligencia emocional en contextos 
académicos y el promedio de admisión a la universidad, presentan importantes 
niveles de asociación. 

Basándose en lo anterior, resulta oportuno mencionar que muchos autores destacan 
la importancia del éxito escolar, de acuerdo con la percepción de Redondo (1997):

Requiere de un alto grado de adhesión a los fines, los medios y los valores de la institu-
ción educativa, que probablemente no todos los estudiantes presentan. Aunque no 
faltan los que aceptan incondicionalmente el proyecto de vida que les ofrece la              
institución, es posible que un sector lo rechace y otro, tal vez el más sustancial, solo se 
identifica con el mismo de manera circunstancial (p.54).

González-Pienda (2003) añade que:

Aunque el binomio éxito-fracaso hace referencia a una normativa general sin tener en 
cuenta, a veces, el proceso evolutivo y las diferencias individuales de cada alumno, lo 
cierto es que, en muchos casos, la situación de bajo rendimiento o fracaso lleva consigo 
una serie de problemas y tensiones emocionales que repercuten en el desarrollo        
personal e, incluso, pueden llevar a una deficiente integración social. Al hablar de         
fracaso hay que tener en cuenta que no estamos hablando de estudiantes torpes, sino 
de alumnos inteligentes que no rinden o que no logran el rendimiento deseado dentro 
del tiempo estipulado y, consecuentemente, aparecen como malos estudiantes (p. 247).

Unas veces se trata de una situación poco duradera y transitoria. Otras veces, en 
cambio, es permanente y perturbadora. El fracaso también se puede referir a la 
propia institución escolar y, de hecho, muchas investigaciones en vez de plantearse 
por qué tantos fracasan, empiezan a cuestionar por qué las escuelas están                
fracasando (González - Pineda y Núñez, 2002). Bajo esta misma línea González 
Pineda (2003) expresa lo siguiente:

A la hora de delimitar qué factores están incidiendo en el éxito o fracaso escolar, no es 
extraño encontrarse con muchas dificultades, debido a que dichos factores o variables 
constituyen una red fuertemente entretejida, por lo que resulta difícil delimitarlas para 
atribuir efectos claramente discernibles a cada una de ellas. En los últimos años, se ha 
dado un avance muy relevante en el sentido de superar los enfoques clásicos con una 
finalidad predictiva, pasando a otros más complejos con una finalidad explicativa a 
través de modelos estructurales o causales. Al conjunto de variables que indicen en el 
éxito o fracaso se les conoce como condicionantes del rendimiento académico (p. 247).

Específicamente en el campo de la inteligencia conviene resaltar que el uso de los 
test de inteligencia proviene de la fuerte asociación entre cognición y aprendizaje, es 
decir, entre aptitudes cognitivas y rendimiento escolar. Si esto es así, los test de inteli-
gencia ayudan en la consecución de objetivos de diagnóstico y de pronóstico de las 
potencialidades y dificultades de los alumnos en sus aprendizajes y desempeños 
académicos (Barca y Peralbo, 2002). 

En particular, los test de factor “g” y las escalas de CI son, actualmente, considerados 
los mejores predictores simples del desempeño académico. Bajo esta línea teórica 
existen diversas líneas de investigación sobre la relación entre cognición y aprendiza-
je –y es conveniente asumir esta relación como recíproca–, lo cual ha revelado que 
en los coeficientes de correlación obtenidos no se presentan constantes a lo largo de 
toda la escolarización y oscilan en función de las áreas curriculares y de las propias 
aptitudes cognitivas que se consideren en los estudios (González Pineda, 2003). 

Al mencionar la variable inteligencia con relación al rendimiento académico, cabe 
destacar la investigación reciente de Pizarro y Crespo (2000) sobre inteligencias 
múltiples y aprendizajes escolares, en donde expresan que la inteligencia humana no 
es una realidad fácilmente identificable, es un constructo utilizado para estimar,    
explicar o evaluar algunas diferencias conductuales entre las personas: éxitos y 
fracasos académicos, modos de relacionarse con los demás, proyecciones de 
proyectos de vida, desarrollo de talentos, notas educativas, resultados de test cogniti-
vos, etc. Los científicos, empero, no han podido ponerse muy de acuerdo respecto a 
qué denominar una conducta inteligente. 

Por tanto, resulta importante considerar otro tipo de variables al margen de las califi-
caciones y el nivel de inteligencia de los estudiantes, las que aparentemente inciden 
en el rendimiento académico y que valdría la pena mencionar.

Es importante destacar que la asistencia escolar tiene un gran impacto en el éxito 
académico de un estudiante. Aun cuando los niños crecen y se vuelven más                
independientes, las familias siguen jugando un rol clave en asegurarse que asistan 
diariamente a la escuela, colegio e inclusive a la universidad, sobresaliendo de esta 
forma que la asistencia es considerada importante para el éxito en todos los niveles 
educativos, lo cual probablemente es considerado como un signo de responsabilidad 
que también se verá reflejado en un futuro dentro del campo laboral.

En el trabajo de investigación realizado por Pérez, Ramón y Sánchez (2000)             
con estudiantes universitarios, se encontró que la motivación está asociada a la 

asistencia a clases y que la ausencia al salón de clases se relaciona con problemas 
de repetición y abandono de los estudios. Asimismo, a mayor asistencia, mejor         
calificación; la asistencia es una de las variables más significativas que influye en el 
rendimiento académico del alumno.

En este estudio se abordarán dos determinantes de índole personal: la inteligencia 
general comparada con la asistencia a clases, a fin de establecer cuál es la relación 
de estos factores de forma individual con el rendimiento académico y determinar el 
peso que poseen tales variables en el estudiantado universitario.

METODOLOGÍA

Diseño

El presente estudio tiene un enfoque cuantitativo, con un diseño transeccional          
correlacional (no experimental), en donde se busca establecer si existe una relación 
en factores como la inteligencia y la asistencia a clases, con respecto al rendimiento 
académico en estudiantes universitarios.

Participantes

La población de esta investigación son alumnos de la clase de Psicología General 
(sección 1500) de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), de 
ciudad universitaria, durante el tercer periodo académico de 2014. Se utilizó un mues-
treo no probabilístico, contando con la participación voluntaria de 56 estudiantes, los 
cuales tienen edades que oscilan entre los 18 y 32 años, los mismos pertenecen a 
diversas carreras y años de estudio.

Intervenciones

Se utilizó el test no verbal de la Universidad de Purdue para determinar la capacidad 
intelectual de los participantes. La prueba mide razonamiento abstracto y consta de 
48 ítems, cuyo nivel de dificultad se incrementa al irse desarrollando la misma. Para 
determinar el rendimiento académico se tomaron las notas correspondientes al 
primer y segundo parcial. También se aplicó un cuestionario de preguntas donde el 

sujeto debe especificar sus datos de generales (edad, sexo, estado civil, año de 
ingreso a la universidad, número de clases aprobadas, carrera, ingreso económico 
familiar, creencia religiosa, ideología política, si es activista político y si pertenece a 
una organización política).
 
Análisis estadístico

Para realizar los análisis correspondientes se usó el software IBM SPSS Statistics 21. 
Se utilizó la correlación no paramétrica de Rho de Spearman para comprobar la 
existencia o no de una relación entre la asistencia a clases, la inteligencia y el          
rendimiento académico.

ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS

En los resultados siguientes se hace un análisis de los factores asociados al rendi-
miento académico en estudiantes universitarios. 

Inteligencia, asistencia y rendimiento académico
 
La inteligencia se considera como un elemento clave para el éxito, de aquí estriba el 
interés por ver qué relación presenta esta con el rendimiento académico, pero 
también se insiste bastante por los diversos agentes del sistema educativo en la 
asistencia regular a clases. Por ello, a continuación se detalla la correlación entre las 
variables mencionadas. 

El coeficiente intelectual del estudiantado en promedio es de 95, lo cual es considera-
do normal. De igual manera, de la capacidad intelectual se desprenden diversos 
rangos o clasificaciones, distinguiendo así entre el nivel intelectual del estudiantado, 
pero a pesar de tal jerarquización esta no denota visiblemente diferencias significati-

Inteligencia versus asistencia a clases: su incidencia en el rendimiento académico
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Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.
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INTRODUCCIÓN
  

La educación es un tema prioritario dentro de las políticas de todo país con aspiracio-
nes de crecimiento y desarrollo, pero en muchas ocasiones el rendimiento estudiantil 
no cumple con las expectativas, esto sucede en todos los sectores del nivel educati-
vo, independientemente de que sea público o privado. Por tanto, es de vital importan-
cia el estudio de factores que determinen el rendimiento académico, para generar y 
promover propuestas sólidas y con bases científicas, propias de cada contexto 
educativo.

Probablemente una de las dimensiones más importantes en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, tal como se ha venido definiendo hasta el momento, lo constituye el 
rendimiento académico del alumno. Cuando se trata de evaluar el rendimiento acadé-
mico y cómo mejorarlo, se analizan en mayor o menor grado los factores que pueden 
influir en él (Benítez, Giménez y Osicka, 2000).

A esto se agrega el planteamiento de Jiménez (2000), quien expone que se puede 
tener una buena capacidad intelectual como también buenas aptitudes, sin embargo, 
no estar obteniendo resultados académicos (rendimiento) óptimos, ante la disyuntiva 
manifiesta de que el rendimiento académico es un fenómeno multifactorial y así debe 
realizarse su abordaje. 

En tal sentido, es importante resaltar que se debe indagar y conocer los diversos 
factores que inciden en el rendimiento, en esto radica la importancia de conocerlos y 
describir qué elementos o condicionantes (por ejemplo: la asistencia a clases y la 
inteligencia) están relacionados con el nivel de aprovechamiento escolar, reflejado 
por medio de las notas de los alumnos. 

La inteligencia es una de las variables más estudiadas dentro de los determinantes 
de índole personal. Históricamente, es un buen predictor de los resultados académi-
cos que sobresale en el rendimiento académico, lo cual produce una relación signifi-
cativa entre inteligencia y rendimiento académico; sin embargo, los coeficientes de 
correlación son moderados, lo que podría asociarse con la influencia recibida de 
variables como las sociales e institucionales (Castejón y Pérez, 1998).

En lo que a inteligencia se refiere, es importante identificar el tipo de inteligencia que 
se desee valorar como la emocional o la social, por ejemplo, y seleccionar adecuada-
mente sus metodologías evaluativas. Sobre la inteligencia emocional, en un estudio 

realizado por Montero y Villalobos (2004) con estudiantes universitarios en Costa 
Rica, se indica que el puntaje en la escala de inteligencia emocional en contextos 
académicos y el promedio de admisión a la universidad, presentan importantes 
niveles de asociación. 

Basándose en lo anterior, resulta oportuno mencionar que muchos autores destacan 
la importancia del éxito escolar, de acuerdo con la percepción de Redondo (1997):

Requiere de un alto grado de adhesión a los fines, los medios y los valores de la institu-
ción educativa, que probablemente no todos los estudiantes presentan. Aunque no 
faltan los que aceptan incondicionalmente el proyecto de vida que les ofrece la              
institución, es posible que un sector lo rechace y otro, tal vez el más sustancial, solo se 
identifica con el mismo de manera circunstancial (p.54).

González-Pienda (2003) añade que:

Aunque el binomio éxito-fracaso hace referencia a una normativa general sin tener en 
cuenta, a veces, el proceso evolutivo y las diferencias individuales de cada alumno, lo 
cierto es que, en muchos casos, la situación de bajo rendimiento o fracaso lleva consigo 
una serie de problemas y tensiones emocionales que repercuten en el desarrollo        
personal e, incluso, pueden llevar a una deficiente integración social. Al hablar de         
fracaso hay que tener en cuenta que no estamos hablando de estudiantes torpes, sino 
de alumnos inteligentes que no rinden o que no logran el rendimiento deseado dentro 
del tiempo estipulado y, consecuentemente, aparecen como malos estudiantes (p. 247).

Unas veces se trata de una situación poco duradera y transitoria. Otras veces, en 
cambio, es permanente y perturbadora. El fracaso también se puede referir a la 
propia institución escolar y, de hecho, muchas investigaciones en vez de plantearse 
por qué tantos fracasan, empiezan a cuestionar por qué las escuelas están                
fracasando (González - Pineda y Núñez, 2002). Bajo esta misma línea González 
Pineda (2003) expresa lo siguiente:

A la hora de delimitar qué factores están incidiendo en el éxito o fracaso escolar, no es 
extraño encontrarse con muchas dificultades, debido a que dichos factores o variables 
constituyen una red fuertemente entretejida, por lo que resulta difícil delimitarlas para 
atribuir efectos claramente discernibles a cada una de ellas. En los últimos años, se ha 
dado un avance muy relevante en el sentido de superar los enfoques clásicos con una 
finalidad predictiva, pasando a otros más complejos con una finalidad explicativa a 
través de modelos estructurales o causales. Al conjunto de variables que indicen en el 
éxito o fracaso se les conoce como condicionantes del rendimiento académico (p. 247).

Específicamente en el campo de la inteligencia conviene resaltar que el uso de los 
test de inteligencia proviene de la fuerte asociación entre cognición y aprendizaje, es 
decir, entre aptitudes cognitivas y rendimiento escolar. Si esto es así, los test de inteli-
gencia ayudan en la consecución de objetivos de diagnóstico y de pronóstico de las 
potencialidades y dificultades de los alumnos en sus aprendizajes y desempeños 
académicos (Barca y Peralbo, 2002). 

En particular, los test de factor “g” y las escalas de CI son, actualmente, considerados 
los mejores predictores simples del desempeño académico. Bajo esta línea teórica 
existen diversas líneas de investigación sobre la relación entre cognición y aprendiza-
je –y es conveniente asumir esta relación como recíproca–, lo cual ha revelado que 
en los coeficientes de correlación obtenidos no se presentan constantes a lo largo de 
toda la escolarización y oscilan en función de las áreas curriculares y de las propias 
aptitudes cognitivas que se consideren en los estudios (González Pineda, 2003). 

Al mencionar la variable inteligencia con relación al rendimiento académico, cabe 
destacar la investigación reciente de Pizarro y Crespo (2000) sobre inteligencias 
múltiples y aprendizajes escolares, en donde expresan que la inteligencia humana no 
es una realidad fácilmente identificable, es un constructo utilizado para estimar,    
explicar o evaluar algunas diferencias conductuales entre las personas: éxitos y 
fracasos académicos, modos de relacionarse con los demás, proyecciones de 
proyectos de vida, desarrollo de talentos, notas educativas, resultados de test cogniti-
vos, etc. Los científicos, empero, no han podido ponerse muy de acuerdo respecto a 
qué denominar una conducta inteligente. 

Por tanto, resulta importante considerar otro tipo de variables al margen de las califi-
caciones y el nivel de inteligencia de los estudiantes, las que aparentemente inciden 
en el rendimiento académico y que valdría la pena mencionar.

Es importante destacar que la asistencia escolar tiene un gran impacto en el éxito 
académico de un estudiante. Aun cuando los niños crecen y se vuelven más                
independientes, las familias siguen jugando un rol clave en asegurarse que asistan 
diariamente a la escuela, colegio e inclusive a la universidad, sobresaliendo de esta 
forma que la asistencia es considerada importante para el éxito en todos los niveles 
educativos, lo cual probablemente es considerado como un signo de responsabilidad 
que también se verá reflejado en un futuro dentro del campo laboral.

En el trabajo de investigación realizado por Pérez, Ramón y Sánchez (2000)             
con estudiantes universitarios, se encontró que la motivación está asociada a la 

asistencia a clases y que la ausencia al salón de clases se relaciona con problemas 
de repetición y abandono de los estudios. Asimismo, a mayor asistencia, mejor         
calificación; la asistencia es una de las variables más significativas que influye en el 
rendimiento académico del alumno.

En este estudio se abordarán dos determinantes de índole personal: la inteligencia 
general comparada con la asistencia a clases, a fin de establecer cuál es la relación 
de estos factores de forma individual con el rendimiento académico y determinar el 
peso que poseen tales variables en el estudiantado universitario.

METODOLOGÍA

Diseño

El presente estudio tiene un enfoque cuantitativo, con un diseño transeccional          
correlacional (no experimental), en donde se busca establecer si existe una relación 
en factores como la inteligencia y la asistencia a clases, con respecto al rendimiento 
académico en estudiantes universitarios.

Participantes

La población de esta investigación son alumnos de la clase de Psicología General 
(sección 1500) de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), de 
ciudad universitaria, durante el tercer periodo académico de 2014. Se utilizó un mues-
treo no probabilístico, contando con la participación voluntaria de 56 estudiantes, los 
cuales tienen edades que oscilan entre los 18 y 32 años, los mismos pertenecen a 
diversas carreras y años de estudio.

Intervenciones

Se utilizó el test no verbal de la Universidad de Purdue para determinar la capacidad 
intelectual de los participantes. La prueba mide razonamiento abstracto y consta de 
48 ítems, cuyo nivel de dificultad se incrementa al irse desarrollando la misma. Para 
determinar el rendimiento académico se tomaron las notas correspondientes al 
primer y segundo parcial. También se aplicó un cuestionario de preguntas donde el 

sujeto debe especificar sus datos de generales (edad, sexo, estado civil, año de 
ingreso a la universidad, número de clases aprobadas, carrera, ingreso económico 
familiar, creencia religiosa, ideología política, si es activista político y si pertenece a 
una organización política).
 
Análisis estadístico

Para realizar los análisis correspondientes se usó el software IBM SPSS Statistics 21. 
Se utilizó la correlación no paramétrica de Rho de Spearman para comprobar la 
existencia o no de una relación entre la asistencia a clases, la inteligencia y el          
rendimiento académico.

ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS

En los resultados siguientes se hace un análisis de los factores asociados al rendi-
miento académico en estudiantes universitarios. 

Inteligencia, asistencia y rendimiento académico
 
La inteligencia se considera como un elemento clave para el éxito, de aquí estriba el 
interés por ver qué relación presenta esta con el rendimiento académico, pero 
también se insiste bastante por los diversos agentes del sistema educativo en la 
asistencia regular a clases. Por ello, a continuación se detalla la correlación entre las 
variables mencionadas. 

El coeficiente intelectual del estudiantado en promedio es de 95, lo cual es considera-
do normal. De igual manera, de la capacidad intelectual se desprenden diversos 
rangos o clasificaciones, distinguiendo así entre el nivel intelectual del estudiantado, 
pero a pesar de tal jerarquización esta no denota visiblemente diferencias significati-

INTRODUCCIÓN

Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.
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INTRODUCCIÓN
  

La educación es un tema prioritario dentro de las políticas de todo país con aspiracio-
nes de crecimiento y desarrollo, pero en muchas ocasiones el rendimiento estudiantil 
no cumple con las expectativas, esto sucede en todos los sectores del nivel educati-
vo, independientemente de que sea público o privado. Por tanto, es de vital importan-
cia el estudio de factores que determinen el rendimiento académico, para generar y 
promover propuestas sólidas y con bases científicas, propias de cada contexto 
educativo.

Probablemente una de las dimensiones más importantes en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, tal como se ha venido definiendo hasta el momento, lo constituye el 
rendimiento académico del alumno. Cuando se trata de evaluar el rendimiento acadé-
mico y cómo mejorarlo, se analizan en mayor o menor grado los factores que pueden 
influir en él (Benítez, Giménez y Osicka, 2000).

A esto se agrega el planteamiento de Jiménez (2000), quien expone que se puede 
tener una buena capacidad intelectual como también buenas aptitudes, sin embargo, 
no estar obteniendo resultados académicos (rendimiento) óptimos, ante la disyuntiva 
manifiesta de que el rendimiento académico es un fenómeno multifactorial y así debe 
realizarse su abordaje. 

En tal sentido, es importante resaltar que se debe indagar y conocer los diversos 
factores que inciden en el rendimiento, en esto radica la importancia de conocerlos y 
describir qué elementos o condicionantes (por ejemplo: la asistencia a clases y la 
inteligencia) están relacionados con el nivel de aprovechamiento escolar, reflejado 
por medio de las notas de los alumnos. 

La inteligencia es una de las variables más estudiadas dentro de los determinantes 
de índole personal. Históricamente, es un buen predictor de los resultados académi-
cos que sobresale en el rendimiento académico, lo cual produce una relación signifi-
cativa entre inteligencia y rendimiento académico; sin embargo, los coeficientes de 
correlación son moderados, lo que podría asociarse con la influencia recibida de 
variables como las sociales e institucionales (Castejón y Pérez, 1998).

En lo que a inteligencia se refiere, es importante identificar el tipo de inteligencia que 
se desee valorar como la emocional o la social, por ejemplo, y seleccionar adecuada-
mente sus metodologías evaluativas. Sobre la inteligencia emocional, en un estudio 

realizado por Montero y Villalobos (2004) con estudiantes universitarios en Costa 
Rica, se indica que el puntaje en la escala de inteligencia emocional en contextos 
académicos y el promedio de admisión a la universidad, presentan importantes 
niveles de asociación. 

Basándose en lo anterior, resulta oportuno mencionar que muchos autores destacan 
la importancia del éxito escolar, de acuerdo con la percepción de Redondo (1997):

Requiere de un alto grado de adhesión a los fines, los medios y los valores de la institu-
ción educativa, que probablemente no todos los estudiantes presentan. Aunque no 
faltan los que aceptan incondicionalmente el proyecto de vida que les ofrece la              
institución, es posible que un sector lo rechace y otro, tal vez el más sustancial, solo se 
identifica con el mismo de manera circunstancial (p.54).

González-Pienda (2003) añade que:

Aunque el binomio éxito-fracaso hace referencia a una normativa general sin tener en 
cuenta, a veces, el proceso evolutivo y las diferencias individuales de cada alumno, lo 
cierto es que, en muchos casos, la situación de bajo rendimiento o fracaso lleva consigo 
una serie de problemas y tensiones emocionales que repercuten en el desarrollo        
personal e, incluso, pueden llevar a una deficiente integración social. Al hablar de         
fracaso hay que tener en cuenta que no estamos hablando de estudiantes torpes, sino 
de alumnos inteligentes que no rinden o que no logran el rendimiento deseado dentro 
del tiempo estipulado y, consecuentemente, aparecen como malos estudiantes (p. 247).

Unas veces se trata de una situación poco duradera y transitoria. Otras veces, en 
cambio, es permanente y perturbadora. El fracaso también se puede referir a la 
propia institución escolar y, de hecho, muchas investigaciones en vez de plantearse 
por qué tantos fracasan, empiezan a cuestionar por qué las escuelas están                
fracasando (González - Pineda y Núñez, 2002). Bajo esta misma línea González 
Pineda (2003) expresa lo siguiente:

A la hora de delimitar qué factores están incidiendo en el éxito o fracaso escolar, no es 
extraño encontrarse con muchas dificultades, debido a que dichos factores o variables 
constituyen una red fuertemente entretejida, por lo que resulta difícil delimitarlas para 
atribuir efectos claramente discernibles a cada una de ellas. En los últimos años, se ha 
dado un avance muy relevante en el sentido de superar los enfoques clásicos con una 
finalidad predictiva, pasando a otros más complejos con una finalidad explicativa a 
través de modelos estructurales o causales. Al conjunto de variables que indicen en el 
éxito o fracaso se les conoce como condicionantes del rendimiento académico (p. 247).

Específicamente en el campo de la inteligencia conviene resaltar que el uso de los 
test de inteligencia proviene de la fuerte asociación entre cognición y aprendizaje, es 
decir, entre aptitudes cognitivas y rendimiento escolar. Si esto es así, los test de inteli-
gencia ayudan en la consecución de objetivos de diagnóstico y de pronóstico de las 
potencialidades y dificultades de los alumnos en sus aprendizajes y desempeños 
académicos (Barca y Peralbo, 2002). 

En particular, los test de factor “g” y las escalas de CI son, actualmente, considerados 
los mejores predictores simples del desempeño académico. Bajo esta línea teórica 
existen diversas líneas de investigación sobre la relación entre cognición y aprendiza-
je –y es conveniente asumir esta relación como recíproca–, lo cual ha revelado que 
en los coeficientes de correlación obtenidos no se presentan constantes a lo largo de 
toda la escolarización y oscilan en función de las áreas curriculares y de las propias 
aptitudes cognitivas que se consideren en los estudios (González Pineda, 2003). 

Al mencionar la variable inteligencia con relación al rendimiento académico, cabe 
destacar la investigación reciente de Pizarro y Crespo (2000) sobre inteligencias 
múltiples y aprendizajes escolares, en donde expresan que la inteligencia humana no 
es una realidad fácilmente identificable, es un constructo utilizado para estimar,    
explicar o evaluar algunas diferencias conductuales entre las personas: éxitos y 
fracasos académicos, modos de relacionarse con los demás, proyecciones de 
proyectos de vida, desarrollo de talentos, notas educativas, resultados de test cogniti-
vos, etc. Los científicos, empero, no han podido ponerse muy de acuerdo respecto a 
qué denominar una conducta inteligente. 

Por tanto, resulta importante considerar otro tipo de variables al margen de las califi-
caciones y el nivel de inteligencia de los estudiantes, las que aparentemente inciden 
en el rendimiento académico y que valdría la pena mencionar.

Es importante destacar que la asistencia escolar tiene un gran impacto en el éxito 
académico de un estudiante. Aun cuando los niños crecen y se vuelven más                
independientes, las familias siguen jugando un rol clave en asegurarse que asistan 
diariamente a la escuela, colegio e inclusive a la universidad, sobresaliendo de esta 
forma que la asistencia es considerada importante para el éxito en todos los niveles 
educativos, lo cual probablemente es considerado como un signo de responsabilidad 
que también se verá reflejado en un futuro dentro del campo laboral.

En el trabajo de investigación realizado por Pérez, Ramón y Sánchez (2000)             
con estudiantes universitarios, se encontró que la motivación está asociada a la 

asistencia a clases y que la ausencia al salón de clases se relaciona con problemas 
de repetición y abandono de los estudios. Asimismo, a mayor asistencia, mejor         
calificación; la asistencia es una de las variables más significativas que influye en el 
rendimiento académico del alumno.

En este estudio se abordarán dos determinantes de índole personal: la inteligencia 
general comparada con la asistencia a clases, a fin de establecer cuál es la relación 
de estos factores de forma individual con el rendimiento académico y determinar el 
peso que poseen tales variables en el estudiantado universitario.

METODOLOGÍA

Diseño

El presente estudio tiene un enfoque cuantitativo, con un diseño transeccional          
correlacional (no experimental), en donde se busca establecer si existe una relación 
en factores como la inteligencia y la asistencia a clases, con respecto al rendimiento 
académico en estudiantes universitarios.

Participantes

La población de esta investigación son alumnos de la clase de Psicología General 
(sección 1500) de la Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), de 
ciudad universitaria, durante el tercer periodo académico de 2014. Se utilizó un mues-
treo no probabilístico, contando con la participación voluntaria de 56 estudiantes, los 
cuales tienen edades que oscilan entre los 18 y 32 años, los mismos pertenecen a 
diversas carreras y años de estudio.

Intervenciones

Se utilizó el test no verbal de la Universidad de Purdue para determinar la capacidad 
intelectual de los participantes. La prueba mide razonamiento abstracto y consta de 
48 ítems, cuyo nivel de dificultad se incrementa al irse desarrollando la misma. Para 
determinar el rendimiento académico se tomaron las notas correspondientes al 
primer y segundo parcial. También se aplicó un cuestionario de preguntas donde el 

sujeto debe especificar sus datos de generales (edad, sexo, estado civil, año de 
ingreso a la universidad, número de clases aprobadas, carrera, ingreso económico 
familiar, creencia religiosa, ideología política, si es activista político y si pertenece a 
una organización política).
 
Análisis estadístico

Para realizar los análisis correspondientes se usó el software IBM SPSS Statistics 21. 
Se utilizó la correlación no paramétrica de Rho de Spearman para comprobar la 
existencia o no de una relación entre la asistencia a clases, la inteligencia y el          
rendimiento académico.

ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS

En los resultados siguientes se hace un análisis de los factores asociados al rendi-
miento académico en estudiantes universitarios. 

Inteligencia, asistencia y rendimiento académico
 
La inteligencia se considera como un elemento clave para el éxito, de aquí estriba el 
interés por ver qué relación presenta esta con el rendimiento académico, pero 
también se insiste bastante por los diversos agentes del sistema educativo en la 
asistencia regular a clases. Por ello, a continuación se detalla la correlación entre las 
variables mencionadas. 

El coeficiente intelectual del estudiantado en promedio es de 95, lo cual es considera-
do normal. De igual manera, de la capacidad intelectual se desprenden diversos 
rangos o clasificaciones, distinguiendo así entre el nivel intelectual del estudiantado, 
pero a pesar de tal jerarquización esta no denota visiblemente diferencias significati-

Inteligencia versus asistencia a clases: su incidencia en el rendimiento académico
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Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.

AGRADECIMIENTOS

Al licenciado Ramón Eduardo Álvarez Torres, por su apoyo y asesoramiento            
metodológico durante todo el proceso de la investigación y a la Dirección de               
Investigación Científica y Posgrado por impulsar el desarrollo de la ciencia en los 
estudiantes de pregrado a través de la beca que me fue otorgada.

BIBLIOGRAFÍA

Baucum, D. y Craig, G. (2009). Desarrollo psicológico.  México: Pearson Educación.
Baptista, P.; Fernández, C. y Hernández, R. (2007). Metodología de la investigación. 

México: McGraw-Hill Interamericana.
Bellido, A. y Villegas, E. (1992). Influencia de la familia en el desarrollo de pautas 

inadecuadas de conducta. Alternativas, Cuadernos de Trabajo Social, 1, 
123-133.

Bronfenbrenner, U. (1987). La ecología del desarrollo humano. Barcelona: Paidós 
Ibérica.

Cadalso, R.; Cruz, R.; Fernández, O. y Noroño, N. (2002). Influencia del medio 
familiar en niños con conductas disruptivas. Revista Cubana de Pediatría, 74, 
138-144.

Calvo, A. (2011). Conductas disruptivas y gestión eficaz del aula. Departamento de 
Psicología Evolutiva y de la Educación, Universidad de Murcia, España. Recupe-
rado de: http:// www.ceptorrelavega.educantabria.es

Cava, M. (1998). La potenciación de la autoestima. Tesis doctoral. España: Universi-
dad de Valencia. 

Clemente, R., Górriz, A., Regal, A. y Villanueva, L. (2003). Interacción social entre 
iguales: comprensión de norma socioconvencionales y morales. España. Univer-
sitat Jaume I. 

Díaz, S.; Frías, M. y López, A. (2003). Predictores de la conducta antisocial juvenil: un 
modelo ecológico. Estudios de Psicología, 8(1), 15-24.

Espinoza, M.; Ochaita, E. y Ortega, I. (2003). Manual formativo sobre promoción de 
la no violencia entre niños, niñas y adolescentes. España: Instituto Universitario 
de Necesidades y Derechos de la Infancia y la Adolescencia.

Estévez, E.; Jiménez, T. y Martínez, B. (2003). Influencia del funcionamiento familiar 
en la conducta disruptiva en adolescentes. Encuentros en Psicología Social, 1, 
64-67.

Estévez, E.; Moreno, D.; Murgui, S. y Musito, G. (2009). Relación entre el clima 
familiar y escolar: el rol de la empatía, la actitud hacia la autoridad y la conducta 
violenta en la adolescencia. International Journal of Psychology and Psychologi-
cal Therapy, 9,123-136.

Farkas, C.; Freeden, P.: Grothusen, S. y Muñoz, M. (2006). Revisión de las habilida-
des sociocognitivas en la infancia temprana. SUMMA Psicológica UST, 3, 31-42.

Fernández, I. (2006). Guía para la convivencia en aula. Madrid: Wolters Kluwer 
Educación.

García, E. (2004). Conductas desadaptativas de los adolescentes en Navarra: El 
papel de la familia y la escuela. Tesis de doctorado. España: Universidad Pública 
de Navarra. 

Gobierno de la República de Honduras, Secretaría Técnica de Planificación y Coope-
ración Externa. (2010). Visión de País 2010 – 2038 y Plan de Nación 2010‐ 2022. 
Tegucigalpa.

Gordillo, E. (2008). Relación entre el agrupamiento escolar por sexo y la frecuencia 
de conductas disruptivas en el aula en estudiantes de 2° de secundaria                
en algunas instituciones educativas del área urbana del Callao. Tesis de licencia-
tura. Perú: Pontificia Universidad Católica del Perú. 

Guitart, M. y Monreal, M. (2012). Consideraciones educativas de la perspectiva  
ecológica de Uri Bronfenbrenner. Contextos Educativos, 15, 79-92.

Ison, M. y Morelato, G. (2002). Contexto familiar y desarrollo de habilidades               
sociocognitivas para la resolución de problemas interpersonales en niños. 
Psykhe, 11, 149-157.

Ison, M. (2004). Características familiares y habilidades sociocognitivas en niños con 
conductas disruptivas. Revista Latinoamericana de Psicología, 36, 257-268.

Ison, M. y Morelato, G. (2008). Habilidades sociocognitivas en niños con conductas 
disruptivas y víctimas de maltrato. Universitas Psychologica, 7, 357-367.

Jiménez, M.; Lledó, A. y Sabroso, A. (2011). Problemas familiares generadores de 
conductas disruptivas en alumnos. International Journal of Developmental and 
Educational Psychology, 2, 423-432.

Luca, C.; Rodríguez, R. y Sureda, I. (2004). Programa de habilidades sociales en la 
enseñanza secundaria obligatoria. España: Ediciones Aljibe.

Moreno, J. y Torrejo, J. (2003). La disrupción: revisar y mejorar las estrategias de 
gestión del aula: interacción verbal y no verbal, discurso del profesor, estilo 
motivacional y reacción inmediata a la disrupción. Recuperado de: es.scribd.com

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura. 
(2005). Educación para todos: el imperativo de calidad. Informe de seguimiento 
de la EPT en el mundo. Francia.

Sánchez, X. y Villarroel, G. (2002). Relación familia y escuela: un estudio comparativo 
en la ruralidad. Estudios Pedagógicos, 28, 123-141.

Sattler, J. (2010). Evaluación infantil, fundamentos cognitivos. México: Manual 
Moderno. 

Woolfolk, A. (2010). Psicología educativa. México: Pearson Educación.



62

Con relación al porcentaje de asistencia, se observa que a medida que la asistencia 
mejora, también se incrementan las notas en promedio (rendimiento) del estudianta-
do (ver tabla 2).

Por tanto, en niveles absolutos no existe relación entre la inteligencia y el rendimiento 
académico en el estudiantado que participó en el estudio (r = -0.08, Sig. = 0.553). En 
contraste, se encontró que sí hay una relación entre la asistencia a clases y el rendi-
miento académico (r = 0.486**, Sig. = 0.000), lo que indica que en la medida que los 
estudiantes asisten con mayor frecuencia a clases, estos tendrán un mayor rendi-
miento académico.  

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos acerca de las relaciones entre la inteligencia y la asistencia 
a clases con el rendimiento muestran ser distintas, ya que la inteligencia no refleja 
ningún tipo de relación, mientras que con la asistencia se encontró una correlación 
positiva muy significativa, lo cual indica que es más importante hacer acto de presen-
cia en el aula de clases, más allá de solo depender de las capacidades individuales 
para aprender. 

Tabla 1. Clasificación de la capacidad intelectual y el rendimiento académico de los 
estudiantes universitarios

Capacidad intelectual
Limítrofe
Normal bajo
Normal
Normal alto
Total

Frecuencia
6
12
32
6
56

Nota promedio
68,00
59,58
66,19
59,67
64,27

Tabla 2. Asistencia y rendimiento académico de los estudiantes universitarios
Asistencia
Baja
Regular
Alta
Total

Frecuencia
12
25
19
56

Nota promedio
50,33
64,84
72,32
64,27

INTRODUCCIÓN

Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.
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Estos resultados son un aporte inicial que brinda información sobre la importancia de 
ciertos elementos para generar un mejor rendimiento académico. Investigaciones de 
este tipo sirven de punto de partida para las incorporaciones de otros condicionantes, 
de forma que permitan describir de forma más clara y precisa las mejores condiciones 
para estimular el crecimiento individual del estudiantado, en este caso el universitario.
 
No obstante, hay que ser cuidadosos con tales resultados, puesto que sería adecua-
do buscar la generalización e incorporar procesos más amplios, rigurosos y precisos 
que permitan encontrar más determinantes del rendimiento académico que promue-
van de esta manera el desarrollo del estudiantado universitario, en aras de su prepa-
ración para el campo laboral, para que estos puedan sacar el máximo provecho de su 
aprendizaje y de esta forma puedan ser mejores profesionales. 

El debate sobre la inteligencia y la asistencia a clases debe continuar siendo explora-
do, pero se ve reflejada que la presencia en el salón de clases es vital, esto incentiva 
a realizar otros estudios que permitan adicionar nuevos elementos para analizar la 
atención, la disposición para aprender e inclusive la inteligencia emocional, para 
promover de esta manera un desarrollo académico con calidad en el estudiantado.

Como reflexión final, se destaca que la educación es la llave del éxito, pero que la 
mayor riqueza está en quien utiliza lo aprendido para generar cambios positivos en 
una sociedad que cada día más adolece de sueños y esperanzas.
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Inteligencia versus asistencia a clases: su incidencia en el rendimiento académico

INTRODUCCIÓN

Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.
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INTRODUCCIÓN

Uno de los problemas que se presentan en los centros educativos es lidiar con actos 
de indisciplina, violencia o desafíos a las normas de convivencia dentro del aula, los 
cuales se denominan conductas disruptivas. Estas generan un clima tenso en donde 
se crean malas relaciones interpersonales, tanto entre profesores y alumnos, como 
entre los propios alumnos (Moreno y Torrejo, 2003; Fernández, 2006; Calvo, 2011).

La Escuela John F. Kennedy de Tegucigalpa carece de programas de intervención 
psicopedagógica, por lo que el alumnado con dificultades emocionales y problemas 
de conducta no recibe ningún tipo de asistencia psicológica que contribuya a mejorar 
estos problemas.

De acuerdo con Frías, López y Díaz (2003), para intervenir en este problema es   
necesario analizar todos los factores contextuales en los que se encuentra inmersa la 
persona, por lo que antes de realizar cualquier actividad encaminada a mejorar el 
bienestar emocional y el comportamiento de los alumnos, es importante establecer 
un diagnóstico de la situación de cada uno y analizar las condiciones ambientales, 
afectivas y cognitivas que están asociadas a sus conductas. Por ello se ha considera-
do de gran utilidad realizar el presente estudio, pues la información que llegue a  obte-
nerse servirá a las autoridades, al personal docente de la escuela y a los padres de 
familia para que conozcan cómo es la dinámica psicológica de cada uno de los alum-
nos que presentan conductas disruptivas.

Bajo la luz de la teoría bioecológica y la sociocultural se describen los ambientes 
primarios de desarrollo de los escolares con comportamientos disruptivos de la 
Escuela John F. Kennedy. Se analizan los ambientes familiar y escolar, así como las 
habilidades cognitivas de los niños para resolver problemas interpersonales. A        
continuación se presenta la fundamentación teórica del estudio.

Perspectiva bioecológica del desarrollo psicosocial

La psicología evolutiva explica el desarrollo social y afectivo del ser humano desde 
diferentes perspectivas teóricas. Para los propósitos del presente estudio se han 
tomado en cuenta los fundamentos de la teoría bioecológica de Uri Bronfenbrenner 
(1987). Este modelo propone un aspecto biológico en el cual se reconoce que las 
personas incorporan su yo biológico al proceso de desarrollo y también una parte 
ecológica que considera los contextos sociales de desarrollo como ecosistemas, ya 

que interactúan constantemente e influyen unos en otros (Woolfolk, 2010).
  
De acuerdo con este postulado, si un determinado niño o niña actúa o piensa de 
cierta manera, se debe a sus propias características personales y la interacción de 
estas con las características de cada uno de los escenarios en que el niño vive, tanto 
de forma directa como de forma indirecta (Espinoza, Ochaita y Ortega, 2003). Al 
hablar de relaciones directas debe entenderse como aquellos contactos que el niño 
tiene con ambientes cercanos como la familia o sus amistades, mientras que las 
relaciones indirectas se refieren a contextos más globales que forman parte de su 
realidad social, como los sistemas político, económico, educativo y religioso.
 
En cuanto a dichas interacciones, Bronfenbrenner (1987) afirmaba que: “Lo que 
cuenta para la conducta y el desarrollo es el ambiente, cómo se le percibe, más que 
cómo pueda existir en la realidad objetiva”. Es decir, que lo que influye en la manera 
de comportarse de los niños es la interpretación subjetiva que cada uno hace de las 
circunstancias que se presentan en el ambiente y estas circunstancias adquieren un 
significado individual que se refleja en sus actuaciones.
  
Y como ya se ha mencionado, las interacciones se desarrollan en diferentes niveles, 
ubicándose en el primero el microsistema, en él se encuentran las actividades, roles 
y relaciones íntimas e inmediatas de la persona (Díaz, Frías y López, 2003; Woolfolk, 
2010), entre ellas: la familia, amigos, actividades escolares y profesores. El siguiente 
es el mesosistema, estas son las interacciones entre todos los elementos del micro-
sistema, que a su vez está incluido en un exosistema, el cual se refiere a ambientes 
sociales que afectan al niño, aun cuando este no sea un participante activo; incluye 
los recursos de la comunidad, el centro de trabajo de los padres, etc. Todos forman 
parte del macrosistema, es decir, la sociedad en general con sus leyes, costumbres y 
valores (Woolfolk, 2010).

Microsistema: ambientes primarios de desarrollo

En la familia, la escuela y el grupo de pares, se desarrolla una constante dinámica 
entre actividades, roles y relaciones interpersonales que intervienen en la formación 
de la personalidad y la conducta (Díaz, Frías y López, 2003). Los diferentes estilos de 
crianza parental tienen un papel importante en el comportamiento de los niños, por 
ejemplo, los padres autoritativos aplican un control firme a sus hijos y al mismo 
tiempo alientan la comunicación y negociación en el establecimiento de las reglas, el 
resultado de esto es que los niños se vuelven más seguros de sí mismos y muestran 
mayor autocontrol y competencias sociales.

Los padres autoritarios adoptan estructuras con reglas rígidas y las imponen a sus 
hijos, lo que impide que estos puedan intervenir en la toma de decisiones de la 
familia, esto puede repercutir en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y 
agresivas. En cambio, los padres permisivos ejercen poco control sobre sus hijos y 
suelen ser afectuosos, estos niños también pueden reflejar rebeldía, agresividad, 
impulsividad e inadaptación social, solo en algunos casos podrían ser dinámicos,  
extrovertidos y creativos. Los padres indiferentes muestran poco control y afecto a 
sus hijos y al combinar esto con la hostilidad podrían desarrollarse hasta conductas 
antisociales (Baucum y Craig, 2009).

En cuanto a la relación entre pares, Clemente, Górriz, Regal y Villanueva (2003), 
aseguran que la interacción entre iguales, más allá de la familia, escuela y entorno en 
general, es importante en el contexto de desarrollo para la adquisición de habilidades, 
actitudes y experiencias necesarias para la socialización, contribuyendo a la adapta-
ción social, emocional y cognitiva de los niños.

Conceptualización de las habilidades sociocognitivas

Ser socialmente habilidoso implica ser capaz de resolver una situación social de 
forma efectiva, lo cual implica integrar aspectos conductuales, fisiológicos y             
cognitivos (Luca, Rodríguez y Sureda, 2004). Al respecto, Shure (1996) menciona 
que: “Las habilidades para organizar las cogniciones y conductas dirigidas hacia 
metas interpersonales se denominan habilidades sociocognitivas”.

Desarrollo de las habilidades sociocognitivas 

La teoría sociocultural de Vygotsky (1978) es esencial para comprender el papel que 
desempeña el ambiente social en el desarrollo cognoscitivo, pues Vygotsky propone 
que a través de las interacciones sociales se adquieren herramientas culturales y 
psicológicas que llegan a internalizarse en cada individuo para constituir las             
funciones y habilidades cognoscitivas (Woolfolk, 2010).

En sintonía con lo anterior, Ison y Morelato (2008) plantean que todas las personas 
emplean estrategias y habilidades para enfrentar diversos desafíos y demandas que 
se presentan en los ambientes interpersonales, lo cual es producto de aprendizajes 
previamente adquiridos en los diferentes contextos sociales de desarrollo. A su vez, 
afirman que en dichos contextos pueden adquirirse tanto las conductas socialmente 
competentes, como también aquellas que son disfuncionales para el niño y de 
quienes le rodean.

De acuerdo con estas perspectivas, se pretende describir el funcionamiento de los 
ambientes primarios de desarrollo, identificando las percepciones y experiencias 
formadas en estos contextos, así como las fortalezas y las debilidades de los partici-
pantes con relación a las habilidades cognitivas para la resolución de problemas 
interpersonales.

METODOLOGÍA

Diseño

Se utiliza el diseño etnográfico de corte transversal (Baptista, Fernández y Hernán-
dez, 2007), ya que se estudian las características del grupo de escolares en un deter-
minado tiempo (septiembre-diciembre de 2015).

Participantes

Los participantes han sido seleccionados a través de un muestreo no probabilístico 
de casos-tipo, valorando la capacidad operativa de recolección y análisis de datos, 
así como la naturaleza del problema. La muestra está conformada por 15 alumnos 
(14 niños y 1 niña, entre 6 y 10 años) con comportamientos disruptivos de la Escuela 
John F. Kennedy de Tegucigalpa, Honduras.
 
La elección se basó en la identificación de las características conductuales que 
Fernández (2006) establece como criterios para la detección del comportamiento 
disruptivo, las cuales se ubican en 4 categorías: inadecuadas referidas a la tarea, 
vinculadas con las relaciones entre compañeros, contra las normas del aula e            
inapropiadas de falta de respeto al profesor.

Intervenciones
  
Con la finalidad de profundizar el conocimiento de las características y funcionamien-
to de los ambientes primarios de desarrollo (familia y escuela) de los niños y niñas 
con conductas disruptivas, tomando algunos elementos de los modelos de Jerome 
Sattler (2010), se utilizaron 3 formatos de entrevistas semiestructuradas: padres, 
maestros y niños. Estas entrevistas se realizaron de forma individualmente a cada 
una de las personas involucradas en esta fase del proceso de recolección de datos.

El primer formato se utilizó con 15 familiares responsables de los alumnos seleccio-
nados en la muestra de estudio, el  segundo con 10 docentes responsables de las 
diferentes secciones de primero a quinto grado de la escuela y el tercer formato de 
entrevista se usó con los 15 estudiantes de la muestra seleccionada.

Se elaboró una guía de registro conductual que pretende describir la ocurrencia de 
conductas relacionadas con las interacciones en el ambiente escolar. Las categorías 
de observación que contiene la guía son: comportamientos individuales, relaciones 
con los pares, relaciones con los profesores, estilo disciplinario del docente y condi-
ciones físicas del aula.

Se utilizó el test de la familia kinética (Burns y Kaufman, 1972), que es una técnica de 
evaluación psicológica proyectiva gráfica útil para conocer las dificultades de        
adaptación al medio familiar, los conflictos con figuras parentales y de rivalidad         
fraterna. Además de los aspectos emocionales, refleja el desarrollo intelectual del 
niño. 

Asimismo, se usó el test de apercepción temática (CAT) (Bellak y Bellak, 1949) que 
también es una  técnica de evaluación psicológica proyectiva. Consiste en 10 láminas 
que representan figuras de animales en diversas situaciones sociales humanizadas. 
Evalúa aspectos inconscientes que revelan la dinámica de la personalidad, su         
manifestación en las relaciones interpersonales y en la interpretación del ambiente, 
así como motivos y necesidades de logro, poder e intimidad y habilidades de             
resolución de problemas.

De igual manera, se utilizó el test de evaluación de habilidades cognitivas de solu- 
ción de problemas interpersonales (EVHACOSPI), (García y Magaz, 1998). En el      
EVHACOSPI, a través de 6 láminas ilustradas, se plantean distintas interacciones 
sociales que constituyen un problema para uno de los protagonistas. Las variables 
que se analizan son: habilidad para identificar situaciones de interacción social que 
constituyen un problema, habilidad para definir de manera concreta una situación 
problema, habilidad para generar posibles alternativas que constituyan una solución 
a un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento alternativo,        
habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determinada forma 
de resolver un problema interpersonal: amplitud y flexibilidad de pensamiento         
consecuencial y habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles.

RESULTADOS

En los resultados se da a conocer el funcionamiento de los ambientes primarios de 
desarrollo (se incluyen los ambientes familiar y escolar) y las habilidades sociocogniti-
vas de los alumnos participantes. De estos, se hacen análisis orientados a la 
comprensión de su influencia en las conductas disruptivas. 

Ambiente familiar 

Sobre este se reconocen las características psicosociales que lo integran y se identifi-
ca la manera en que los niños y niñas perciben y experimentan las relaciones en este 
contexto. El tipo de estructura familiar que predominó en los participantes fue el 
biparental (10), es decir, la familia integrada por ambos cónyuges; solamente cuatro 
niños provienen de familias monoparentales, en tales casos, la responsabilidad recae 
en la madre; asimismo, se presentó un caso de familia reconstituida en la cual un 
cónyuge tiene hijos de uniones anteriores.
   
Sobre las relaciones con las figuras parentales, o sea, los vínculos establecidos con 
la madre y el padre, todos los participantes mostraron conflictos que se caracterizan 
por relaciones hostiles, carentes de afecto y comunicación con ambos padres.      
Destaca la situación de cuatro participantes que presentan un mayor conflicto con la 
figura paterna, la que perciben como agresiva y amenazante debido a los castigos 
físicos que les inflige, lo que les provoca constante temor. Por otra parte, dos de los 
niños perciben sus relaciones parentales como ambivalentes, entre el afecto y el 
rechazo.
 
El estilo de crianza predominante en los participantes fue el autoritario (14), este se 
caracteriza por estructuras con reglas rígidas e impositivas, lo cual puede repercutir 
en conductas retraídas, poco asertivas, rebeldes y agresivas. Solo se identificó un 
participante que vive bajo el estilo de crianza permisivo, en este caso los padres 
ejercen poco control sobre sus hijos y suelen ser afectuosos, estos niños también 
pueden reflejar rebeldía, agresividad, impulsividad e inadaptación social (Baucum y 
Craig, 2009). Todos los participantes reciben un modo de disciplina basado en         
castigos físicos y restrictivos. En las relaciones fraternas ocho participantes mostra-
ron conflictos de rivalidad debido a que sienten que sus hermanos reciben mayor 
atención y afecto; dos niños perciben hostilidad en sus relaciones y otros dos se 
sienten distantes de sus hermanos. Solamente tres niños no mostraron conflictos en 
sus relaciones fraternas. Debido a la manera en que los niños se relacionan con sus 

familiares, perciben el ambiente como hostil (8), carente de afecto (6) y restrictivo (7).

Ambiente escolar

Al igual que en el apartado anterior, en este se reconocen las principales característi-
cas psicosociales que integran el ambiente, pero en este caso el escolar, se identifica 
la manera en que los niños y niñas experimentan las relaciones en este contexto. Los 
elementos físicos del aula de clases (que es donde los niños tienen sus                         
interacciones) se caracterizan por una adecuada iluminación, ventilación y espacio; 
se cuenta con pupitres para cada alumno, por lo que el espacio físico es el idóneo 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje. En las interacciones con sus pares en el 
ecosistema del aula, once participantes mostraron ser amistosos con sus compañe-
ros y que se integran fácilmente al grupo, pero cuatro tenían dificultades para 
integrarse debido al rechazo que sus compañeros tenían hacia ellos por las disrupcio-
nes que ocasionaban. Se observó que cinco de los participantes eran influenciados 
por su grupo de amigos para crear disrupciones en el aula. Asimismo, las interaccio-
nes en el aula en ocasiones se tornaban en molestias como burlas a compañeros (7) 
y peleas (7).
 
Sobre el estilo disciplinario del profesor, se observó a seis de ellos; todos mostraron 
conductas ambivalentes ante las disrupciones, ya que en ocasiones se mostraban 
indecisos, poco firmes y condescendientes, lo que provocaba que perdieran el control 
del grupo. Por otra parte, hubo momentos en los que se mostraban irritados,              
era común observar que expresaran enojo y que gritaran, castigaban a los niños 
suspendiéndoles el recreo y una maestra dejó parado a un alumno durante la clase; 
otra de ellas amenazaba con asignar tarea a los niños si se seguían “portando mal” o 
con informar a sus padres acerca de su conducta. De igual manera, en una ocasión 
una maestra amenazó a sus alumnos ofreciendo castigos con la regla. Es evidente 
que ninguno de los recursos empleados para mantener el orden fue útil para los 
maestros.
 
Habilidades sociocognitivas

Con el propósito de determinar las fortalezas y las debilidades en el desarrollo de las 
habilidades sociocognitivas de los niños, se encontró que once presentan adecuada 
y cuatro inadecuada habilidad cognitiva para la solución de problemas en las              
relaciones interpersonales, por lo que se puede decir que la mayoría posee un        
pensamiento amplio y flexible.
 

De manera detallada, sobre la habilidad para identificar situaciones de interacción 
social que constituyen un problema, los 15 niños muestran un nivel adecuado. Sobre 
la habilidad para definir de manera concreta una situación problema, 10 de los         
participantes mostraron un desempeño adecuado, en cambio 5 participantes indica-
ron debilidad para realizar este proceso mental. Sobre la habilidad para generar 
posibles alternativas que constituyan una solución a un problema interpersonal, 8 
niños mostraron un desempeño adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud 
y flexibilidad del pensamiento alternativo, el cual requiere buscar diversas soluciones 
a un mismo problema interpersonal; sin embargo, 7 niños mostraron debilidad para 
realizar este proceso mental.
 
Sobre la habilidad para anticipar posibles consecuencias asociadas a una determina-
da forma de resolver un problema interpersonal, 11 mostraron un desempeño 
adecuado, lo cual implica una fortaleza en la amplitud y flexibilidad de pensamiento 
consecuencial, lo que requiere la capacidad para razonar y prever las consecuencias 
de los propios actos en un problema interpersonal; no obstante, 4 niños mostraron 
debilidad. Sobre la habilidad para tomar decisiones, eligiendo la mejor alternativa de 
todas las posibles, 8 niños mostraron un desempeño adecuado y 7 niños mostraron 
debilidad. Como última parte del proceso, sobre el afrontamiento ante situaciones de 
interacción social, varía entre conductas reactivas como la agresividad e impulsividad 
(5) y conductas más inhibidas como la evasión (1), el temor al rechazo (4), sentimien-
tos de fracaso (4) y sumisión (1).  

La manera de afrontar problemas de interacción social está ligada al aprendizaje 
social que se desarrolla en los ambientes primarios. Los estilos de afrontamiento 
identificados tienen relación especialmente con la percepción y experiencias que los 
niños han tenido en su ambiente familiar, los cuales evidentemente han producido 
conflictos emocionales como los ya mencionados.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En la estructura familiar predomina el tipo biparental y en menor medida se presenta 
la estructura monoparental. Sobre las relaciones con el padre y la madre, todos los 
participantes mostraron conflictos que se caracterizan por relaciones hostiles,           
carentes de afecto y comunicación con ambos padres; en algunos casos se suma la 
ambivalencia entre el afecto y el rechazo. Al respecto Rodríguez, del Barrio y           
Carrasco (citados por Malonda, 2012) encontraron que la inconsistencia en el 

comportamiento de ambos padres en las prácticas de crianza tiene relaciones          
significativas con alteraciones emocionales y conductuales, como mayores índices 
de la sintomatología depresiva y agresión física y verbal, falta de control y de             
autoeficacia.

Es probable que los conflictos de rivalidad fraterna sean reforzadores del comporta-
miento inapropiado, el cual puede estar ligado al deseo de que les presten mayor 
atención.
 
Con relación a los estilos de crianza, el estilo autoritario influye en la rebeldía y      
agresividad que manifiestan los niños con comportamientos disruptivos, al igual que 
el estilo permisivo. De forma general, se puede observar que en el ambiente familiar 
destaca la poca funcionalidad afectada por la agresividad, la falta de afecto y           
problemas en la comunicación; esto influye significativamente en las conductas 
disruptivas, pues favorece que se replique la violencia y las malas relaciones interper-
sonales.

En las interacciones entre compañeros se presenta amistad en algunos casos, sin 
embargo, en otros no hay integración en el grupo debido al rechazo por sus conduc-
tas. Todos los participantes tienen conflictos por agresividad y molestias con los 
compañeros. Los profesores presentan un estilo disciplinario ambivalente ante las 
disrupciones, pues a veces se comportan indecisos, poco firmes y condescendientes; 
pero otras veces muestran enojo y aplican castigos. Como interpretación a esta   
situación, se puede decir que las predisposiciones de agresividad que aprenden los 
niños en sus hogares vienen a replicarse en la escuela, por lo que se retroalimenta 
esta conducta con los compañeros y al intervenirse ineficazmente a través de los             
profesores, con ambivalencia entre permisividad y dominancia, no se logra disminuir 
la problemática, al contrario, se mantiene.

Con respecto a las habilidades sociocognitivas enfocadas en la solución de proble-
mas en las relaciones interpersonales, la mayoría posee las herramientas mentales 
para actuar adecuadamente en situaciones problemáticas de interacción social; sin 
embargo, si presentan problemas es probable que los factores ambientales, principal-
mente el aprendizaje obtenido en el ambiente familiar y la reproducción de conductas 
disruptivas entre compañeros, sea el reforzamiento de su desajuste conductual. En el 
caso de los cuatro que presentan habilidades inadecuadas, puede decirse que este 
es un factor influyente en la presencia de sus conductas disruptivas, sumado a otros 
factores ambientales.
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