
~o,..zc¡~S 
"-i! 10 

UNIVE~IDAD FEMEN_I ....... DE MEXICO , 
------- --- . --. -------------------~:¿"+..,.;.-- --~--- ... -. --· -. ---.:?9 

ESCUELA DE PSICOLOGÍA . -j} 
1

.,..,, 
¡,?-

,,._ ··-,J 
CON ESTUDIOS INCORPORADOS A LA ·.'.-.;~..., 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO .... .,, 

FALLA DE ORIGEN 

CORRELACION ENTRE AGRESIVIDAD V 

RENDIMIENTO ACADEMICO EN ADOLESCENTES 

T E s 1 s 
QUE PARA OBTENat El MULO DE 

LICENCIAI>ó EN PSICOLOGlA 
P R E S E N T A 

ALICIA MARTINEZ VAZOUEZ 

DlllfCTOll DF TUlll: DR. •SlJS OUINTAllNI MAllOUfZ 

MEXICO, D. F. 1994 . 



UNAM – Dirección General de Bibliotecas Tesis 

Digitales Restricciones de uso  

  

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA 

SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL  

Todo el material contenido en esta tesis está 

protegido por la Ley Federal del Derecho de 

Autor (LFDA) de los Estados Unidos 

Mexicanos (México).  

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y 

demás material que sea objeto de protección 

de los derechos de autor, será exclusivamente 

para fines educativos e informativos y deberá 

citar la fuente donde la obtuvo mencionando el 

autor o autores. Cualquier uso distinto como el 

lucro, reproducción, edición o modificación, 

será perseguido y sancionado por el respectivo 

titular de los Derechos de Autor.  

 



·~ ... 
A MIS PADUS. 

DAMASO MARTINEZ R. 
PIBDAD VAZQUBZ M. 

Por haber dejado an •i la se11illa de la perseverancia. 

A MI BSPOSO. 

l'llANCISCO TORRBS H. 

Por eu eterno apoyo. 

A MlB HIJOS. 

MARA. 
OSVALJ>O. 

OSCAR. 

Porque aia11Pr• ha contado con eu COllprena16n. 

A MIS JIBRIWIOS, 

COllSUBLO. 
YOLANDA. 
SILVIA. 
DANASO. 
MIGUBL 
JBSUS. 

Por eu carifto y entusiasmo. 

A TODOS MIS SOBRINOS Y FAMILIA BH GBHBRAL. 



AGRADECIMIENTOS 

AL DR. EN PSICOLOGIA CLINICA JESUS QUINTANAR MARQUEZ 
con agradeci•iento por el apoyo brindado en la dirección de 
eata taaia. 

AL DR. SALOMON VBLAZQUEZ DOMINGUEZ Director de la Eacuela 
Secundaria 1 186, por laa facilidad•• otorgada• para la 
raaliaaci6n de eete trabajo. 

AL DR. BN CIENCIAS JESUS MARTINEZ VAZQUEZ por al apoyo 
recibido en al uao y manejo del programa eatadiatico 
SAS (Syat .. Analyaia Stadiatical). 

A LA PROFA. ALTAGRACIA G, HBRMANDEZ Subdirectora de le 
Bacuala Secundaria 1 186, por el entuaiaaao brindado pera la 
alaboraci6n de eeta trabajo, 

AL LIC. IN COMPUTACION JOSE LUIS OJEDA ORTIZ, por per•itir 
el uao y manejo de progra11aa da coaputaci6n. 

LA LIC. EN PSICOLOGIA LOURDES PALLARES VALBNCIA,A LA 
TRABAJADORA SOCIAL ROCIO GONZALIZ BAEZ. por au labor 
antuaiaata y cooperadora. Aai coeo a todaa aquella• 
peraonaa que apoyaron para realiaar eate trabajo; ai 
eterno agradeciaianto. 



INDICE 

ACRADECllllENTOS 

INTRODUCC ION 

lUSTIPICACION 

CAPI TUL0 1 AGRES ION 

l. 1 Concepto •••••••••••••••••••••••••••••••••••. ·:. • • • • • 2 

1.2 Teodas ••••••••••••••••••••••••••••• , ••••••••• ; ~ •• 7 

1 2.1 Punto de vista etolf>1lco ••••••••••••••• .' •• ; •• ·~~;; 7 

1.2.2 Teoda pslcoanalltlca ••••••••••••••••• ;:;.·; ••• ;; •• 17. 

1.2., Teoda de a1reslf>n-frustraclf>n •••• • •• ; •••• e>.>:~: .. 21 

1.2.• Teoda del aprendizaje social ••••••••••• :·.~.'; ••• ;.: 27 
.- ··--. .. . 

1.2., linfoque pslcolf>1lco de la a1reslf>n, de IÍÜss.·.;· ••• ;. 3' 
- . - . 

'·' Aaresl&n, cf>lera y hostilidad ••••••••••••••• ; ••••• 3• 

l.• Tipos de a1re1l6n............................. •• • • 31 

1.5 causas de la a1re116n................... •• • • • • • • •• •1 

CAPITULO 11 ADOLBSCENCIA 

2.1 Conceptos ~slcos de la personal ldad.............. •• 

2.2 Concepto de adolescencia •••••••••••••••••••••••••• '' 

2.3 Crecimiento y desarrollo ••••••••••••••••••••••••• ;~·'' 

2.3.1 Aspectos pslcol61lcos del crecimiento y 

desarrollo •.•••••.••••••••••••••••••••••• 

2.• Desarrollo pslcosexual del adolescente •••• ;......... 60 

2.5 Desarrollo co1nosclt1vo ••••••••••••••• .' •• ::. /;·; .. ·~·.;.;: .. 69 

2.6 El yo en la adolescencia •.••••••••••••••• ,.;:····'.:~ ...... 77 

2.7 Adolescencia y 1oclallzaci6n ••••••• u •••••• ·: . .'.~ • ."·"~ S6 



CAPITULO 111 RENDIMIENTO ACADEMICO 

3. 1 Concepto ........................... '........ • • • • • • • 92 

3.2 Teorias clel aprend_lzaJe .. _ .... ; •• _. .·... •. .. .. • .. .. • • 94 

3,3 Factores que lntervl_enen. en_ el. r;;nd.lmlento .. 

acad6mlco •••••••••• ; ••• ;. • • • /; .. ;·;·. ;·~ .' •• :; •· •• ; 106 

3.IJ Balo rendimiento acad6mlco 
;?;.,_.:··>·"'.-". ·. '"•" . : .................. 113 

3 .... 1 Concepto ••••••••••••••••••• ;: •• :O.~: ... .'.".;• .. •.•.•; _113. 

•. 115 

3., Adolescencia y rendimiento ac~d~rnÍ~~; 

CAPITULO IV METODOLOGIA 

•.i 

"· 2 

IJ.2.1 Hlp6tesls nula ••••••••••• ;; 

i..2.2 Hlp6tesls alterna ....... .. 

i..3 ObJetlvos ........... · .. , ..... ; • 

... 3.1 Objetivo General ••••••• ;'. 

4.3.2 Objetivo especifico ....... 

"·" Poblacl6n y muestra •••••• ~ 

4.S Obtencl6n de datos •••••• ;. 

i..1 

"· 8 
i..9 

""º 

Dlsei'lo de la lnvestiga~Ú>n';·;;;: .· 

Proced lmlento •••••• : : • : ';; •• ·;<; ••• 
Anll 1 sis estad! st leo·:.~.'. •••• : •• .- ....... ~ •• ' •• ~ ••••• ao 

CAPITULO V RESULTADOS 



'· l Prnentaclf>n ••••••••••••••••••••.• , ••••••• , ••••••• 144 

'·2 Anl11s11 .......................................... 14' 

CONCLUSIONES 

LIMITACIONES Y SUGERENCIAS 

lllllLIOGRAPIA 

AHBXO 1 



INTRODUCCION 

La agresi6n es parte de la historia de la humanidad y juega un 

papel muy importante en ta vida del hombre ya que desde su 

existencia ha tenido que utilizar la agresi6n biol6gicamente 

adaptativa y favorable a la vida; ésta califiguese de cruda, 

hostil, sutil o refinada, no deja de ser agresi6n ni de 

producir los mismos efectos mortificantes ffsicos o emocionales 

en quienes la sufren. 

Tomando en consideraci6n que la agresi6n tiene diferentes 

puntos de vista se hace menci6n en el capitulo sobre las 

teorlas instintivas, donde se considerl que esta se encuentra 

tanto en los animales como en el hombre como instinto, 

presentandose en diferentes manifestaciones y bajo diferentes 

situaciones. 

La teorfa agresi6n-frustraci6n 

cuando una para 

postula que existe frustraci6n, 

llegar a su meta sufre 

interferencias, 

respuesta 

por lo cual se considerl que la agresi6n 

siempre es consecuencla de la frustraci6n; otra teorfa 

mencionada es la del aprendizaje social donde se considerl que 

la agresi6n es interpretada como cualquier otro tipo de 

conducta aprendida; se continua con el enfoque que da Buss a la 

agresi6n diciendo que, la agresi6n es una variable de la 

personalidad, es una reacci6n que descarga estfmulos nocivos 

sobre otro or9anismo, es el ·acto de provocar dolor o 



sufrimiento a cualquier otra persona; se hace menc16n de los 

tipos y causas ·de· la agresl6n. 

l!n el capitulo 11 trata sobre e1·.periodo de ·1a adolescencia que 

es comprendido como una etapa criHc;. "que vive el adolescente, 

donde experimenta una considerable ·1ransformacl6n, tanto 

corporal y de estructuras funcionales, asi como en sus 

modalidades pslcol6glcas mis trascedentales, entre ellos el 

Impulso agresivo. 

Durante este periodo se expresa una extensa variedad de 

conductas cuyo origen no es del todo ldentlf lcable, la b6squeda 

de alternativas encaminadas a satisfacer sus deseos y le 

otorgen congruencia entre sus capacidades y su actvidad a 

desarrollar en el futuro¡ raz6n por la cual se hace menci6n del 

rendimiento acad6mico en el adolescente capitulo 111, asi como 

las teorias del aprendizaje de Pavlov, Sklner y Gestalt, donde 

cada una aporta sus m6todos de aprendizaje, tambl6n se hace 

menci6n de los factores que Intervienen en el desarrollo del 

adolescente para obtener un alto rendimiento acad6mlco, al 

Igual que los factores que Intervienen en el bajo rendimiento 

acad6mico y sus causas. 

l!I capitulo IV trata sobre metodologia. 111 objetivo de este 

estudio consiste en determinar el tipo de agresividad en un 

grupo de adolescentes de balo rendimiento académico y el tipo 

de a1reslvldad de un grupo de adolescentes de alto rendimiento 



acad6mlca¡ así coma la pasible carrelac16n entre el tipa do 

agresividad y el rendimiento académica en las das grupas. 

La lnvestigaci6n se lleva a cabo en una secundarla can 15 

adolescentes de 13 a 15 aftas de edad de alta rendimiento 

acad6mica y 15 adolescentes de baja rendimiento académica de 

sexo masculina, se les aplic6 el inventarla de Buss-Durkee 

(19571 ya que se considera la agresi6n coma un rasga de 

personalidad. 

Las principales hallazgos indican que na existe correlaci6n 

estadística entre el tipa de agresividad y el rendimiento 

acad6mica, pera que el grupo de bajo rendimiento acad6mico 

muestra una mayor elevaci6n en las constantes de agresi6n y 

dismlnuci6n en la escala de culpa, respecto al grupa de alto 

rendimiento acad6mlco. En relac16n a la media establecida por 

el manual del Instrumento los niveles de agres!On verbal, 

física, irritabiliad y culpa son significativos en el grupo de 

bajo rendimiento académico, y los puntajes de agres16n verbal y 

culpa son significativos en el grupo de alto rendimiento 

acad6mico estos resultados se presentan y se analizan en el 

capítulo v. 



JUSTIFICACION 

La Importancia de esta lnvestlgacl6n radica en ser una primera 

aproxlmacl6n para establecer alguna·posible.~orrelacl6n entre la 

agresividad y el rendimiento ;~~~dé~lco:· No·· se encuentran 

i'nvestlgaclones previas al resp-~c·ib:;::.~~rlo: cilal '6sta pretende. 

abrir una nueva linea de 

Dado que el adolescente presenta un Incremento ·:::en. su 

Impulsividad, y dentro de ella el impulso- ·agresivo. que en 

ocasiones escapa a su control, con base en los l~P?.ft~ntes ·, 

procesos pslcol6glcos y sociales por los que atravle~a,,· es 

relevante estudiar este fen6meno. 

Asl mismo se observa que estadlstlcamente éi rend.lmlento' 

académico tiende a disminuir durante la ·etapa de ,la'_ádo·l:esc~.n~·I·~, 
por lo cual resulta Interesante plantear la prelunt~.d~';sf;exl ste .. 

al1una correlacl6n entre la agreslvl~,,:d· ;,;":.et ~;~~~;imlento 
acad41mlco, pues ello puede servlr·de,sula a,:qulen~i''tr~baJan con 

Jovenes en un ambiente esc~'lar ,:?>p·a·~~ :·~·~~p·r·~ri~ei: /me:jor : ,su 

rendimiento y planear. forma.S!para"p.oder ~r.1,enta.rlo mejor. en es.ta 
:·:~; 

etapa que suele ser .er.IÚca':-::· 

En una encuesta ·,~f·~~~ai :~~~i"lz~d8.previfim.~nte·_.con ,20 "profesores 

de la escue1..'• se6'~n~~;¡~,d~~~e se, real lz6 .la 1''!vestl.gacl6n, el 

70W. de el IÓs ~ri~·,;;,;,': -~~e si ::~~l;te .. una relacl6n entre el· 

comportamiento a~r~sl~o.'~,el bajo rendlmlento .. -~c~í'..-r:y expresan 



frases como la siguiente: "El adolescente agresivo es nor.ivo ~n 

el aula de clases por Jo tanto tiende a ser de bajo rendimiento 

académico y 1 lega a ser desertor escolar", por. lo. q·ue se observa 

que la mayor la de los prof~~ore~ •.· t lende~ti~\.esi~blécer una 

relacl6n entre las variables mi,.nclo.nadas;•est¡; t~~iiaío·Ú¡;¡,¡; como 
__ _,_,:,_ .. _, .. -, .... -_ - -"·•- ' ... -

proposlto Investigar con bas~' -~n. una:'nÍet~d~lC)g¡~;:díentÍÜc; Ja 
'>"e 

validez de estas allrmaclones y_cuyos ··~·s~·lt~d-os·,·~on:puestosa Ja 

dlsposlcl6n de dichos profesores. 



CAPITULO I AGRESION 



j..J. Concepto 

El t6rmino agresJ6n describe distintos aspectos .de un proceso 

cuyas diferencias pueden no ser ·muy claras, con 

frecuencia dichos aspectos se presentan slmultlneamente; éstos 

son: 

1) La a1resJ6n propiamente dicha, como reaccl6n Instrumental 

necesaria y deseable; estl dirigida hacia una meta, mls que 

herir a un ·enemigo, por eJempJo: en Jos deportes se derrota a 

un eneml10 pero no se le hace dafto. 

21 La c6Jera como respuesta emocional, se presenta con 

expresiones faciales y movimientos amenazantes, por ejemplo: un 

sujeto encolerizado aprieta Jos puftos, se enrojece y se Je 

contrae el est6mago, 

3) La hostilidad como expresi6n verbal, se expresa con gritos y 

groser!as para agredir a otra persona. 

Al no ser un proceso unitario, es dlf{cl 1 definir a la 

a1resl6n, y ,..s aC.n en laboratorio, donde se ·tiene que 

observar como variable .dependlent~·.o .Independiente y debe 

medida y controlada; otra dificultad . reside .. en· la 

ser 

gran 

cantidad de conductas agresl~;.s:'.'qi.;é·.·exlsten •. La a1resl6n 

puede caracterizarse por· la· manifestaé:l6n de una descarga de 

est!mulos nocivos CBuss, ·¡9¿9·), ·pero como 6sta no se 

2 



calificaEl• de aqEesi6n por si sola, se requiere de la 

presencia de un organismo o de un sustituto donde se pueda 

descargar. "Cualquier secuencia conductual cuya respuesta de 

meta, sea herir a la persona contra quien va dirigida, se 

denomina agresi6n" (Dollard, Dood, Miller, MowreE y Sears, 1939 

en Megargee y Hokanson, 1976). 

Puede parecer que la agresi6n tiene como finalidad provocar un 

dafto, pero para Bus• 11969), su objetivo parece •••bien 

relacionado con la obtenci6n de un reforzador o recompensa, 

para cuyo logro •• opone una barrera, hacia la cual •• diEiqe 

un ataque para eliminarla. Zn ocasiones esa Eecompensa puada 

ser la avitaci6n de un estimulo aversivo, como ••rla la 

situaci6n de que un sujeto es atacado y su respuesta es 

agresiva. Bl 6xito de este manejo instrumental ••ti en el cese 

del factor a•anazante. 

Bl hacho de que una Eeacc16n agresiva se fortalezca, estriba 

precisamente en el grado de satisfacci6n y seguridad que 

proporciona a quien la realiza y de esto dependa taabi6n que 

una acci6n ses considerada o no agresiva. 

Por otro lado, lo• estimulo• noclvoe que se descargan dentro de 

un ••reo socialmente aceptado y con una finalidad de provecho 

po•t•rior, no son conceptuados como reacciones agresivas. Como 

por ejemplo: alguien que agrede en defensa propia. Bues (1961, 

en Bandura y W•lters, 1990) •in tomar en cuanta la intenci6n, 

3 



interpreta la agres16n como un hlbito conductual, y afirma que 

"la agresi6n es una reacci6n que descarga estimulos nocivos 

sobre otro organismo". 

Para este autor, lo importante es "la naturaleza de las fuerzas 

coadyuvantes que afectan el origen y la fuerza de las 

respuestas agresivas•, aqui cabe mencionar que estos factores 

coadyuvantes afectan la fuerza de las respuestas agresivas, 

pero no el origen, sobre todo si se parte del supuesto de la 

aqresi6n como instinto o impulso innato. Los factores 

coadyuvantes son el estimulo de las victimas que sufren el dafto 

o el dolor y las respuestas intrinsecas que obtiene el agresor. 

Otro punto de vista es el de Kaufmann (1965, en Oliva, 1986) 

que sostiene que un factor no es agresivo hasta gue la persona 

lo ejecute, y cuando tiene la intenci6n de que su acto produzca 

una eatlmulaci6n nociva al receptor. La deflnici6n de este 

autor junto con la de Dollard, at al (1939, en Heqargee y 

Hokanson, 1976), habla de una "intenclonalidad", pero no se 

debe olvidar que la intenci6n es un evento privado que puede o 

no expresarse verbalmente y por lo tanto es bastante dificil de 

lnveatiqar. 

Dentro de la investiqaci6n de la aqres16n, dlce Byrne (1974, en 

Oliva, 1986), que la agreai6n se puede definir como cualquier 

conducta que tiene como meta lastimar o hacer dafto a otro ser 

humano. 



Para Hurray (1938 1 en Oliva, 1986) la agresi6n es: 

1.- La exaltaci6n del deseo de poder al enfrentarse a una 

oposici6n. 

2.- Una reacci6n com6n hacia el objeto que interfiere cualquier 

otra necesidad. 

J.- La respuesta habitual a un insulto. 

Bandura y Walters (1990) dicen: · "La el 

comportamiento que resulta en dallo y. perjuicio.: de las personas 

y en destrucci6n de la propiedad". Distingue :··.·en.tre dallo 
.'.··.· '·, .. : 

psicolflgico y fislco, accidental e intencional ·y. la destruccifln 

o dallo de las cosas. 

Para este autor el comportamiento agresivo estfi 'defl~ido. con 

base en una variedad de factores, algunos de· .. los. i:~~le·,. '·residen 

m~s en el evaluador que en el actor. 

.;·,.:".: .. 
Entre los factores que se consideran·:· :m:&s·.:: :·impor.tarites·. para 

evaluar o valorar un acto agresivo eS_~lri!' 

a) Las caracteristicas de. la condu;;t~.· No :tolÍ~s l~s conductas 

se pueden calificar como .. agresi,;,as, P()r 'ejemplo:si un muchacho 

comete una travesura no se le puede calificar como agresivo; en 

cambio si este chico golpea con el fin de causar dallo a otra 

5 



persona u objeto, si se considera agresivo. 

bl La intensidad de 

no, hay respuestas 

las respuestas determina si es agresiva o 

de poca Intensidad, como el regafto en 

comparaci6n o los golpes. 

c) Las expresiones de dolor y dafto. Desde el momento en que el 

dolor o el malestar es fuente de satisfaci6n para quien 

agrede,se considera un acto agresivo. 

dl Las intenciones son las condiciones antecedentes que muchas 

veces hay que inferir, como por ejemplo: dos niftos juegan 

pelota, uno golpea a su compaftero al momento de voltear la 

cara, el otro busca el momento apropiado y con lntenc16n lo 

golpea en la cara; como se observa la conducta es id6ntica, 

pero en una hay intencl6n de agresi6n y en la otra no. 

e) Las caracter!sticas de las personas, por ejemplo, hay 

quienes usan m~todos muy rigurosos de disciplina y consideran 

como agresl6n cualquier conducta (groser!as) que se salga de su 

norma. En cambio, hay personas que acostumbran hablar con malas 

palabras ( groser! as l y no consideran esa conducta como 

agresiva, sino no.rmal. 

f) las caracteristicas de personalidad del agresor. Como son 

la permisividad, impulsividad, independencia y tolerancia a la 

fru•tracl6n. 

6 



El postulado de Selg (1968, en Oliva, 1986), dice que "La 

agresi6n consiste en inflingir estimulo& nocivos a un organismo 

sustituto"; aqul se entiende nocivo como daftar, lesionar, 

destruir, destrozar u otros ~ipos de conducta menos accesibles 

a la observaci6n directa como aquellos que producen dolor, 

molestia o enojo o bien son ofensivos. Menciona que la agresi6n 

puede ser aprobada o desaprobada por la cultura y propone que 

la intenci6n sea llamada "direcci6n". 

El t6rmino agresi6n tiene tantos significados y connotaciones, 

que en realidad ha perdido su significado. 

Pero afortunadamente Aste no es un problema, ya que la tarea no 

consiste realmente en elaborar alguna definici6n concisa de la 

agresi6n, sino entender la dinlmica de la conducta agresiva. 

El hecho de que el término sea dificil de definir no se debe 

seguramente a una falta de inteligancia o a insuficiencia de 

lenguaje, sino simplemente a que no es un concepto simple y 

unitario, por lo tanto, no puede ser definido como tal. No hay 

un tipo particular de conducta que se pueda considerar 

agresiva, ya que ésta puede ser entendida y analizada en muchos 

niveles. 

.Ll...l. 2.lmt.Q. lil, Jd.liA e to l 6g !cp 
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La a9resi6n es considerada por los et6lo9os como al90 innato, 

pues es una pauta de conducta encontrada regularmente en 

hombres y animales; bajo muchas manifestaciones y como 

respuesta a varias situaciones. 

La palabra etolo9fa proviene del 9rie90 "ETHos•, que significa 

costumbre, hibito, temperamento, modo de ser¡ es considerada 

como el estudio objetivo del comportamiento del animal intacto. 

Desde el punto de vista causal, ~sta busca las causas del 

comportamiento, tanto en el or9anismo como en el ambiente, de 

tal forma que el comportamiento aparece como la interacci6n de 

factores ex69enos y end69enos, determinando los factores 

end6genos lo que tiene el comportamiento de espontaneo y los 

otros lo que tiene de reactivo. 

Para los et6logos la agresi6n es un instinto mis, como un 

potencial especifico de ener9fa que se desencadena a partir de 

estimulas, los cuales mueven un mecanismo desencadenado innato, 

dirigido a obtener una meta o satisfacci6n; para psl.c6lo90•, 

bi6lo9011, zo6lo9os y et6logos, la a9resi6n es un .instinto de 

pelea que se encuentra entre hombres y :animal.es, diri9ldo 
. ,.r •.• 

contra miembros de la misma especie (Tinbe.rgen;. 19.70 

.. - - <··; '-: ; .e: 

cuando las tendencias a9resivas .•del ho~~.réso~ '•ab{Ut~mente 
,'."-'"'º'' .. 

expresadas, se aleja de los. c6d_i9os '_mo~ale~ 'esÍ:at:ilecld~s. por su 

sociedad, o se aparta de los st&ndare~ de c~.nd~ct~s. La 
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agre•l6n es un instinto destructivo o de lucha poseido por un 

organismo y dirigido contra miembros de su misma especie. Es 

necesarlo remontarnos al estudlo del comportamlento de loa 

anlmalea, puesto que para realizar un anllisis biol6gico del 

coaportamlento se parte inicialmente del instinto. 

El t6rmino instinto es utilizado por loa et6logoa para 

denominar un tipo de conducta o proceso interno; utilizan la 

palabra iapulao para denominar al complejo da ••timuloa que 

conducen a una conducta dada. De este aodo tiene relaci6n con 

el t6rmino eaoci6n, que etiaol6gicaaente significa "lo que 

•• mueve o motiva • 

La definici6n de impulso desde el punto da vista etol6gico •• 

objetiva, ye que supone la existencia de procaaoa en loa 

6rganoa del animal relaclonados causalmente con au conducta, 

paro sin mencionar nade relaclonado con aenseclonea o 

pensamientos. Impulso en este sentido se'refiere unicamente a 

emoclones desagradables. 

El comportamlento en general ha sido definido como el conjunto 

da movimientos realizados por el animal intacto, sin 

alteraciones. Se considera animal intacto aquel que no ha sido 

camblado en su comportamiento por agentes fisicos o qulmico•; 

comportamiento innato es por lo tanto, aquel que no ha aido 

modlflcado por el aprendizaje (Tinbergen, 1970). Los et6logos 

eatudian la• similitudes y diferencias en el comportamiento 



agresivo de los animales, esperando a partir de sus hallazgos 

en organismos menos desarrollados, obtener mls lnformaci6n de 

la conducta humana. 

&n un panorama mis amplio se puede decir.que la etolog!a se 
,, .. 

ocupa de estudiar el significado blo1r.1!.1co.del comportamiento, 

en una aproximaclr.n causal evolutiva, recurriendo a la 

endocr lnolog!a, neurofl s lo logia, fl s lo logia muscular, eco logia 

y gen6tlca. 

Aden6s, es conveniente mencionar, que hace uso de tres_ tipos. de 

estudios observacionales, como son los estudios de campo, de 

colonias animales transladadas a viveros artlÚc"iales' y de 

laboratorio. 

Darwln (1859, en Oliva, 1986), .difunde la Idea de.una 
. _·:.: .. : ::.· - ' . ···;·. 

diferencia de grado, unlcamente entre.el hombre· y: los animales . 
. \ .. 

&n lo que se ref leré a í;.';'agres1V:1c1,.c1; el. ;.'utor dlc~: "Lo Cirilco 

que ·pod~moS haC~r:· .. ·~·s <·¡.·eco-rd&~-~ que ··\-~·~~·-~ser vlvo:··ti.ende·: a 

multlp1'1c~rse ge~m•tilcia~ent~,' q~é ~a~K uno debe;~ucha~ ~or. su 

exlstenclá en determlnadao.etapa de su vid~ y, ·~·~ det~·~mlnacla 
.- '",' '~-::.:_:,:· ·:·\ ._.,._·:·~1 .. : :··-,;~; ;.- ~~ }~' 

.., -;----: ~;-· ., .<: ·_;, 
·--\0,: -·¿.::·· ~:·-·_¡(:.-:·_ ·. 

,,_: ' -. ·:-·,._.' ·- -~ --~ ::- :·_:,, .. ·-. . -,. ' ·., 

En cuant'O ~a .1& -~-~nv'1'Ven¿ l ~-:~hu~~~¡,;::·~~~ent~·,-·; -~:~~-~-~-(- 6'á;~~,,-· d~da ·~~~· 
'',• -- _,. ". • :~'~ _,-~ r ~.";;é -.., 

105 aninl~ies:. q·ue·-,·~~ ~ ~e·n-.:~·n·, -~-º~ 1e·;d&d _-'~xpi?'i trRen t-~-~----ú~ "; -sent imte"n to 

de amor re~i)'r~·~º ;:. de 1.::_qu,e .. 'Car:ec~ñ 1 ~:~·,- ~-:.~--1~~;-i~~s:_. -~~~: ~-~<:>_s--~-~ue· ·-se 

genera~ lf..;1". 

desarrollan en forma alslada 11 , 
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Como el hombre es un animal social, hered6 una inciinaci6n a la 

lealtad para sus compafteros y a la obediencia con respecto al 

l lder de su tribu. Una tendencia heredada lo impulsaria 

espontlneamente a defender en compaftia de otros a sus 

compafteros¡ aqui puede decirse que slt~a a la agresividad como 

vital o necesaria para la supervivencia. 

Lorenz (19,0, en Fromm, 1991) expresa un pu~to de vista, que 

apoya la consideracl6n de la agresividad como una lmpulsl6n 

Instintiva. Mantiene que el mecanismo de cada patr6n Instintivo 

apoya o acumula una excltaci6n en el centro Instintivo del 

sistema nervioso central. 

SI la acumulacl6n de energia alcanza cierto nivel, la conducta 

Instintiva se descencadena por si misma, haciendo uso de una 

analog!a hldrlullca¡ ademls afirma que no puede haber ninguna 

duda en la oplnl6n de cualquier cientiflco con mentalidad de 

tipo blol6glco en cuanto a que la agresl6n lntra-especiflca es 

en el hombre, al Igual que en la 

vertebrados, un Instinto destructivo. 

mayor parte de los 

cuando se refiere a la agresividad humana, afirma que tampoco 

puede dudarse que lo que Freud « 1920, en Fromm, 1991), l lam6 

Instinto de muerte no sea otra cosa ::que el fracaso de este 

Instinto, que en si mismo··;.$ tan Indispensable para sobrevivir 

como cualquier otro 1 nsti~t'.~: t...:in&rC:k e 1952; en TI nbergen, 

1970), e'xpone .. '.la teor!a : de la evóluci6n orgl'lnlca y .supone que 
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los seres vivos est~n animados por una fuerza innata y 

misteriosa, con la cual luchan frente al antagonismo del 

ambiente, sin embargo también acepta que las adaptaciones al 

ambiente una vez fl Jadas se propagan. a las· gerie·r-aclones 

sucesivas. 

Asl, menciona que Jos patrones de conducta este~~~~ 1'·¡,a~~:, tales 
,' · .. , ·:,, ·.,: 

como Ja ·construcclf>n de un nido o la construcc.lf>n.·'de;: una 

telaralla pueden. ser memoria heredada¡ es decir, los antecesores 

pueden haber aprendido la construccf>n de nidos y telara~as y 

debieron haberse producido cambios en sus genes, los cuales 

transmitieron a sus descendientes habilidades arqultectf>nlcas, 

y de esta manera sus descendientes necesitan de menos pr•ctlca. 

El concepto de conducta lnstlntlva parece tener sus or!genes en 

la antigüedad, en relaclf>n con Jos Intentos de delinear las 

diferencias entre el hombre y los animales (de aqu! que se 

hable de la etolog!a humana). 

Se ha dicho que la conducta humana estfl gobernada por la razíon 

y que la conducta animal depende del Instinto. SegC.n Beach 

( 19'5, en Ol lva, 1986). los tef>logos crl st !anos ·ac:l~ptar.~n : este 
' ., • 1. •• , ,. 

punto c:le·. vlsta:y aduc!an que. conio el h;;,;.¡,re p~~~e·~~zf>n; puede 

lograr su salvaclf>n¡. en cambio l·Ós .. :anl;riales: no: l_a · P.ueden 

alcanzar .Porque· su conducta est'r. -~-~1dcl;.:por .. los:1¡,,St¡nt~s. 

Lorenz ( 1963, en· Fromm, y 
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otros animales nacen con la instigaci6n de la agresi6n.El 

pelear reduce esa instigaci6n, pero si no se presenta esa 

pelea, la instigaci6n se acumula hasta que el individuo busca 

las oportunidades para desahogarse. 

Ardrey (1966, en Oliva, 1986), dice que los hombres, como 

mucho• otroa animales, tienen necesidad innata para defender au 

terriotorio y dice que asf el hombre defiende su hogar¡ comenta 

tambi6n que la agreai6n es una respuesta natural dal hombre 

hacia otro, eatl de acuerdo con Lorenz (1951, en Fromm, 1991) 

en que la instigaci6n a la agresi6n es una caracterfetica 

humana que •• innata y eati contra la posici6n que dice: la 

aqreai6n es un hlbito aprendido o que proviene de condiciones 

ambientales. 

Tinberqen (1968 1 en Fromm, 1991), toma une postura mis 

razonable y balanceada que Andrey (1966 1 en Oliva, 19861 y 

Lorenz (1951, en Fromm, 1991) acerca de la aqreai6n huaana. 

Aunque eatl de acuerdo que la instigaci6n a la agresi6n pueda 

aer innata, ha descrito caminos en que la herencia y el medio 

allbiente interact6an para producir una determinada conducta. 

Los mecanismos conductuales tambl~n pueden ser influidos por el 

aprendizaje, no se debe hablar de un solo factor como causante 

de la aqresl6n, sino de varios factores. Ha criticado aquellas 

teorf as que han usado patronea de conducta de especies o de 

organismos inferiores para explicar los problemas del hombre, 
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lo que se debe tener en mente es que "~l ·hamb.r.e >~s dlfer:~n~e". 

Fletcher (1972, en Oliva, 1986) dice.· que·., antlgÜamente se 

utillzf> el t6rmino etoloqia •·· p~~ª desi<}ri~r . ·~i·~ · ciencia: del 

carlcter", actualmente la aceptacif>n que se tiene es la que se 

refiere a "el estudio de la conducta animal", d~signacif>n que 

se la atribuye a Tinberqen (1951, en Oliva, 1986). 

Por otro lado, Horris (1972) afirma, respecto a la a9resi6n y 

su relacif>n con el dominio; "el animal quiere la derrota del 

enemigo y no su muerte", Habiendo observado que los animales 

tienen una amplia 9ama de seftales de amenaza (muecas, gestos, 

expresiones vocales, erizamiento del pelo) que emplea para 

atemorizar al contrario, a causa de su conflicto entre ataque y 

huida. 

Tambi6n el hombre utiliza este tipo de seftales visuales y sobre 

todo el lenquaje, la• emociones . se relfejan 'en:.el rostro, la 

postura, el tono de voz e inclusive. en''.re~cciones fisiolf>gicas: 

sudoraciones de las manos y resplraci.f>n, é:o~·ta.' Alqunas de las 

•eriales son m:!is elocuentes en los animales, otras en los 

humanos, quienes ademAs han aumentado su gama de amenazas 

(lenguaje, armas, herramientas) 

Las seriales auton6micas son movimiento!Í .i·n.tencion~les, posturas 
'<·»-

ambivalentes y actividades de di.spe,rsifln,, que se convierten en 

un rito y todas juntas · pro.porcionárian a· los . animales:. un 
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repertorio completo de seftales y amenaza (Morris, 1972). SI 

estos mecanismos faltan para' e_vi tar uria·:pelea, las seriales dan 

paso al ataque Usico violento; a pesar de ello parece ser raro 

que uno de los contendientes mate al otro. La finalidad de la 

agresl6n dentro de las mismas especies y a nivel blol6glco es 

el sometimiento y no la muerte del enemigo (Morris, 

1972). 

El mismo autor encuentra similitud en algunas seftales de 

amenaza entre los animales y los humanos, tambl6n halla 

semejanza en el comportamiento del perdedor, que cuando es 

vencido despliega una serie de conductas de apaciguamiento, 

entre el las la de sumisi6n. 

Uegargee y Hokanson (1976), Lorenz (1967, en Fromm, 1991) han 

enfatizado las similaridades y continuidades entre el hombre y 

los animales, sin ponerle Importancia a los peligros de aplicar 

la informacl6n eto16glca a los problemas humanos; los et61ogos 

diferencian la agresl6n lnter-especles e lntra-especles¡ la 

agresi6n entre especies es U.el ( de entender, pero no lo es en 

su poder adaptativo cuando no se .presenta entre dos miembros de 

su misma especie. 

Con respecto a.· lo anterior, Tlnbergen ( 1968, en Fromm, 1991) ha 

hecho notar que ,·_,habitualmente· las S'gresi!lnes ocurren entre 

anima'les· de la .. misma .esp~ci~!. con ~xcep~i6n_ de animales 

depredadores, que son los que atacan a su· presa. 



Loa et6logos toman a la agres16n del anlmal como Lnstrumental 

por naturaleza. Los animales se agreden unos contra otros, no 

para hacerse dafto sino para consegulr algo, defender su 

terr1tor1o, aumentar su jerarquia o procurarse comida. 

También han observado que en las peleas entre lobos, el an1mal 

adopta posturas de sum1s16n que el vencedor respeta, el 

permanecer 1nm6v11 o el exh1b1r al vencedor la garganta, 

det1ene el ataque, la 1nmov111dad representa una forma de 

esconder los estimulo• que 11beran la agrea1on del enem1go. 

Si b1en entre las agresiones intraespecif1cas los participantes 

despl1egan una emoci6n agresiva, esto no ocurre con el animal 

depredador que ataca a su presa, el cual lleva a cabo su tarea 

a lo que podria llamarse "sangre fr1a". Pero en todo caso el 

despl1egue emoc1onal agres1vo queda a cargo de la vlct1ma y no 

del depredador. 

Se cons1dera que una de las pr1nc1pales crit1cas a los et6logos 

ea que 1ntentan anal1zar al hombre, baslndose en loa an1males 

1nfer1ores; no deben negar que el hombre ea d1ferente, n1 

olv1dar el hecho de que no es una répl1ca exacta de los monos, 

pero a1n embargo éstos tlenen algo en com6n con el hombre. 

Los et6logos 

caracterlsticas 

hacen a un 

1nd1viduales 

lado 

y por 

la importanc1a de las 

otro las d1ferencias 

culturales dentro de una conducta agresiva en la raza humana. 

16' 



~ I.IJa1.A pslcganalftlca 

Ea Indudable 

pslcologla, de 

la Importancia para el 

los trabajos realizados por 

desarrollo de la 

Freud (1856-1939), 

cuyaa foraulaclones te6rlcas generan fuertes 

pro y en contra, por lo que no puede pasar 

teorte palcoanalttlca. 

controversias en 

deaaperclblda la 

Freud (1876, en Hall, 1971), fue entrenado como m6dlco e hizo 

inveatl9acl6n f lslol69ica baatante tiempo antes de que le 

11 ... ra la atenci6n lo referente a la psicologfa del hombre; 

poatul6 una teorla que se baaa en la naturaleza ani .. l del 

hombre. Mientras los et6lo9os se basan en la observacl6n de 

enimales inferiores, Freud se centra en loa holllbres, obteniendo 

la .. yorta de au• reaultadoa del conocimiento de •l mismo, a 

trev6a del tratamiento pslcoanalttlco de loa paciente• 

perturbado• y a travAs del estudio de la literatura y del arta 

que produce el hombre. 

Freud desarrolla su concepcl6n de la teorta de loa instintos de 

autocon•ervacl6n y el Instinto sexual, la cual ae sustenta en 

la• transformaciones del Impulso llbldlnal; delinea la Idea del 

Instinto 

pafqulco, 

enerqfa en 

como: un concepto que yace en el limite entre lo 

lo eoaltlco y la libido, que es concebida coao la 

que se manifiesta el instinto sexual. Ad•mla dice 

que el origen de la libido es un proceso bloqufmlco que ocurre 

ea•nclalmente en la• zonas er6genas y cuya aanifestacl6n en la 
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vida animica, consiste en una necesidad de satisfacci6n sexual¡ 

en esta etapa comienza a abordar el problema de la agresividad 

que se manifiesta en el instinto sexual. 

El hombre ea motivado por el instinto de vida, eros1 y el 

instinto de muerte, thanatos, que son de tipo biol6glco. La 

energia del instinto de vida es la libido y la meta de este 

lnstinto ea la supervivencia del Individuo y de la raza¡ la 

finalidad del .instinto de muerte es la destruccl6n del 

individuo. 

La aeta bisica del instinto de muerte es regresar al individuo 

a su estado original de la materia inanimada, él con frecuencia 

interact6a con el instinto de vida¡ como resultado, el objeto 

del instinto de muerte cambia¡ por ejemplo en luqar de 

dirigirse hacia la propia persona, es dirigido hacia otras 

personas, con lo cual el individuo preserva su integridad; 

aunque dafte la de otros. 

En la concepci6n original de Freud (l920¡·en ,Fromm,· 1991), 'la 
.. _,-· 

meta del instinto de muerte es-'.'.la'..c~.;.pleta:· 'aniq.ullaci6n del. 

individuo, •ya que tod~ l?·que ;;iJ~.~~~r~~~J~; r~~~ne·~ Íni:e~nas 
y viene a ser 11\~~;~,~~~C,~:~~~ye·~·m~s,'~;~tcill:~~ se di.ce que la 

meta de toda la vida 'es· 1:.';;;uert'e:• ;:; .. 

. ':-:'_,", f.::-... ,:: .... ~:.'.·· 
-' ~.- ·-

Antes de p~sfolar i.a.108 i~~u~~o~ ~gieslvo; bajo la forma de 

thanatos; y~' habla hecho ~:~fe~~~~·¡,. a· estos. en .las etapas del 

:..'·' 

.18 



des•rrollo pelcoeexual¡ aei en la etapa oral, el nlfto ya con 

dlentes, tlende a morder objetos, slendo una expresl6n de eus 

lmpulsoe oralee eAdlcoe¡ en la etapa anal, loe lmpuleoa a herir 

y domlnar a las personas tambl~n ee manlfleetan. Ee en la etapa 

del complejo de Kdlpo lf•llca) en donde ap•recen deaeoe de 

muerte hacla el rival odlado. 

Freud 11913, en Fenichel, 1966), hace alusl6n •1 complejo de 

Edlpo y •punta que el lnfante m•ecullno ee dlce •emo a ml madre 

y odlo a al padre porque este toms a ml madre para el". Como 

puede verse, se mezclan loa impuleoa o deaeos sexual•• y 

agreelvoe. Kl orlgen del complejo de Edlpo, Freud (1918, en 

Fenlchel, 19661 lo sltu• en los orfgenea de la famllla y la 

socledad en au obra "Totem y Tab6". 

La historla de la vlda de cada peraona puede lnterpret•rse 

ae96n el autor como un• lucha entre los lnstlntos de vlda y de 

muerte, terminando e61amente cuando el lnstlnto de vlda ya no 

ee capaz de oponerse al lnatlnto de muerte en un lndlvlduo. 

Toda agreel6n que no ha eldo expresada contr• objetos externos 

se volver• hacla la persona. La importancla de esta postura, ea 

que la teoria pslcoanalitlca es bAslcamente una teoria de la 

agresl6n. 

La agreel6n resulta de un confllcto lntrapsfqulco en~re la 

necesldad de vlolencla y otras facetas de la personalldad del 
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individuo, como el supery6 o el yo, que desean moderar estas 

tendencias y hacer que se presente una conducta que sea 

aceptada por la sociedad donde se desarrolla la persona (Buss, 

1961, en Bandura y Walters, 1990). 

Para Freud (1924, en Fenichel, 1966) el instinto es un concepto 

llmltrofe entre lo pafquico y lo ffaico; es decir que funciona 

en ambas dimensiones y resulta que el fin de los instintos es 

eliminar las excitaciones o tensiones corporales y hacer volver 

a la persona a un estado de reposo mental y fisiol6gico; 

distingue el fin de un instinto, que se refiere al acto que lo 

satisface, el objeto del instinto o instrumento mediante el 

cual alcanza el fin; y la fuente, que es el status 

ffsico-qufmico del organismo que produce excltaci6n. 

Priaeramente delimita la estimulaci6n externa y aquella que 

del organismo. surge de 

Contln6a 

continuos 

diciendo que 

estfmulos del 

el instinto 

interior 

es un estado urgente de 

tens16n producido qufmicamente y manifestado gracias a un 

estimulo sensorial que permite su descarga. 

La posici6n que toma Fromm (1991) con respecto a la agresi6n es 

expresada asl: La aparici6n de la agresi6n maligna se debe a 

las pasiones destructivas y sAdicas organizadas en un sistema 

caracter ical y no es un sistema neuronal pro.gramado 

filogen6tlcamente. El impulso sidico, que predomina en una 

estructuraci6n caracteriol6gica denominada carActer sAdlco, es 
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el que conduce a las manifestaciones destructivas. 

SI son favorables las condlclorí.es sociales que se fe· present.an 

a un Individuo, e·ntonces ·nunca ~~ifl~sta su 
. ' ·,, 

destructividad. SI son desfavorables portrf!.. réfacionarse 

sldlcamente o puede suceder que quede_ en él el ansia de 

destruir a otros y a si mismo. 

La inhlblcl6n de las conductas agresivas no es un remedio 

universal que termine con la agres16n, previniéndola o 

ellmlnlndola, existe la posibilidad de descar¡as sustitutivas 

que llevan a una ellminacl6n de energ1a (catarsis) menos 

explosiva, como ocurre en el deporte. 

La expresl6n del Impulso agresivo depende de la estructura 

y61ca patol6glca o no en cuanto a su repertorio de mecanismos 

de defensa como subl lmacl6n y desplazamiento .• Todas las 

personas poseen Instintos agresivos, pero su expresl6n o 

represl6n dependen del uso y61co de tales mecanismos. 

~ :tlJl.r1.A. A.gres l6n-Prustracl6n 

Dol lard, et al ( 1934, en lolegargee y Hokanson, 1976) definen a 

la frustracH>n .como "Aquel la condlc16n que exl ste cuando una 

respuesta para Uegá~ a '·una meta sufre Interferencia" • 

.. ···-:··.· .. · .·. 
&n la p.rlmerá formulacl6n de ·1a teor1a •. La agresl6n es siempre 

21. 



la consecuencia de la ·frustraci6n, la· conducta agresiva 

presupone la existencia de frustraci16n;··. que llega en alguna 

forma de agresi6n. 

- ,. : 

Al hablar de esta relaci6n de frusti~~¡-¿n:~agr~sÍ6n los . autores 

antes mencionados se 
.... ,">. -.;;: 

cuestionarÍ'i .. iLa.aq~;,-s16n es innata o· 
.'!···, · •. : ·'".<:· .-:;:• 

pro¡io~'en ·1~.tíi¡)6tes.is, sin tomar 
7~:-i·~,:>.;>· . 

aprendida?. Ellos simplemente 

en cuenta su origen. Las agresiones se"•:·or1gin'an":eri'':6ltimo 

Urmino como respuesta a algunas inte~·fej~~¿'ª~·1i ~iriglr~e a 

una determinada meta. 
·- , .. 

:·--~(-:. >: .. 
La a9resi6n para Mlller y Dollari!' (1941,. ·en 'Me9argee y 

'" -,~-

Hokanson, 1976) no solamente se ma~ Úl es tS: en momentos 

observables, de igual manera 
•' ::<::".'.::<~--...,. . 

puede . e~·~ar•_:.,presente ,en el 
-~~>' :~ -

contenido de una fantasf a, de un suo!l'lo 'o ·'en·:un plan de venganza· 

muy bien pensado, por lo tanto la'. di .. f1ríici6n: de; agresi6n. es: 

en si o la intencionali,d,¡~.l~~.;'ia·i~~puesta" .. Este. 

puede ser dirigido tanto a objetos animáésós'. éC>'.;.o 'i"nanimados; 

asf mismo, puede estar dirigid~ o ~o'~';¡i,~~;{•:i.~.~b;e{~ caus.;nte 

de frustraci6n, también pued/~o ~e~ Úrlgida'j'li~~ia, ~lg~i~n' én · 

particular (objeto indi f~ren'~i'aciC>) ;~ () bl:~·~uede ser: d~n~l l~~do. 

"El acto 

hacia el propio.yo,.;como·en el;,;:¡.so:delm~;~~qui~~Ci·y.~\;ib1i11~:. 
~· ~ ·;,.~_'· '-~·.: ' " ',:' :r: - - -",. . 

~~~~~nta • soiti~lle qll~. la• agres_i6n es 
, _C'.~,:~.4~- '!:i"_·'-", ,.-, 

conse~uenc'ia · d~\' la · Úustrac16n~ mientrás, 'gtie 

afirm~ci6n.'de que í~ fr~;;~r~ci¿n· pr~d~;:~ agresi6n puede 

algo de valor'. al pro~lem~ .de.predecir la conducta humana. 
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La frustraci6n necesita tomar otro tlpo de factores para 

comprenderse apropiadamente, estos son ·de car~cter pslcol6glco 

y son conformados en cuatro grupos: 

1 .- Los que gobiernan el c;¡rado de· lnstl.9aci6n.a .la a9resl6n 

(cantidad de frustracl6n). 

2.- Los que se refieren a la lnhiblcH>n:. de·· actos agresivas 

(efectos del castic;¡o). 

·. -.-:··: 
3.- Los que determinan el objeto contra· dirlc;¡lda la. 

a9resi6n y la forma que toma dicha ·a9r.esl6n. (desplazamiento de 

la a9resl6n). 

4.- Loa relativos a la reduccl6n ·de la t"nstl9acl6n . a. la 

a9resl6n (la catarsis de la a9resl6n). 

Los cuatro factores menclon~dcis 'se. ·~ubdl1ilden .en 

. ,;-

1.- Factores gue son 'resporisab~~s 'ele la Ciantld.~d: de la 
"':.-:.·: -· 

frustracl6n. a) Gfa~lo ,; de ;·1~~-tlg;,'i:i16n a' la . r~spuesta frustrada 

(fuerza del · lmp~ÍsÓ.~':/~é •', i'.i~'i~~~u~~t~;· fit~t~1~a ·d Ir lg lda ai 

objeto). b). Gradolde.'lnterféi~nhi'~ ~~~ ¡~ .. respuésta fr~stra~a. 
cJ NC.mero d~ ~~c~:ri~i~s.de ré~p~:~t_,;,¡· f~~~ti;das . 

. ,, ;? •'.' .' o: ~:. '~·:·.~· -::.. 
: :;~ -- : .. --~- _::_·:: <-.'.,,'_- , .. ;;':.;, 

la~ slt~~clon~s fru~l:rañl:~s' provocan act~s 
a9resl6n (~g~~Bi~~ able~ta . y 

2.- No t~das · de 

ria ~ble~tai: La· lnhlblcl6n de 
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cualquier acto de agresi6n varia de acuerdo con el grado de 

castigo anticipado por la expresi6n del acto. 

Se pueden considerar dos formas de castigo: 

a) El dafto infligido a un objeto amado significa castigo. 

Por ejemplo, cualquier castigo que sufra ese objeto ea 

eaenclalmente un castigo para quien lo ama. 

bl La anticipaci6n de fracaso equivale a anticipaci6n de 

caatiqo. Esta anticlpaci6n al fracaso puede deberse a carencia 

de objetos adecuados o a dificultades insuperables en la 

relacl6n del acto. 

3.- La dlreccl6n que puede tomar la agresi6n es: 

al Aqresi6n directa : son los actos de agresi6n dlrlqldos por 

el que se percibe como responsable de la frustraci6n. 

b) Aqresi6n indirecta : son los actos de aqresi6n no dirigidos 

hacia un objeto particular. 

4.- La reducci6n de la inst1gaci6n a la agres16n puede ser de 

dos tipos: 

a) Catarsis; este ·concepto provi_ene 

pslcoanalitlca, que se refiere a la expresi6n repentina de 
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afectos reprimidos, con un consecuente alivio de tensi6n. 

b) La transferencia.- tendencia a desviar la agresl6n Inhibida 

a distintos objetos y expresarla en forma modif lcada. 

Las frustraciones pueden permanecer activas por un determinado 

periodo, que proviene de eventos diferentes y pueden Irse 

uniendo unos con otros, dando lugar a una motivaci6n a la 

aqresi6n. 

Hlller (1941, en Heqargee y Hokanson, 1976) hizo posteriormente 

una aodiflcacl6n a la formulacl6n hipot6tica de Dollard (1939, 

en He9arqee y Hokanaon, 1976) y anot6 que la frustracl6n 

conduce a una "lnstlgaci6n a la aqresl6n•, escribiendo que la 

fru•traci6n produce incitaciones a un n6mero de diferentes 

tipos de respuestas, uno de los cuales es una instlqaci6n a 

alguna forma de la aqresi6n. Ademls seftala que la in•tigaci6n a 

la aqresl6n puede ser muy d6bll o muy marcada, dependiendo de 

los hlbitos conductuales; considera que la aqresl6n ea 

re•puesta dominante a la f rustracl6n, y que las respuestas a la 

frustraci6n pueden aprenderse y ser lndectectables para el 

ob•ervador. 

BerKowltz (1962) considera que la frustracl6n y el dolor 

provocan la agresl6n, porque pertenecen a la clase de 

•eatfmulos averslvos"; resulta claro que la frustracl6n estl 

emparentada con el castigo, porque ambas comparten loa 
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estlmulos aversivos o nocivos, aunque de distinta manera, ya· 
que estos pueden conducir a la conducta agresiva,.º sea· ambos· 

provocan una si tuaclf>n desagradable al or.ganl smo.! ·q·ue lo· 1.levan· 

a al1una forma de escapar de esta, en donde:-1& ·agreslf>n es. una 

posible sal Ida. .'. ' 

.·~·< ....... '. <:-~ .... ' ' .. 

Freud (194', en llegargee y Hokanson, 197~) ·2~~/l~e:··· el ".Iº 

y persigue con la lnten~'16~;¿~~ei~~ÜÍr todos 

los obletos que para 61 son fuente de .~.ená~1~~t~~>,fa1or~sos, 
sin tomar en cuenta si los mismos slgnlflcán.•d:·'~/~;~.tia~i6n.de 
la satlsfacclf>n sexual o la gratltlcaclf>n,de:_Í:~~·.¡,~~z-~:Íciad~-~ de 

odia, aborrece 

autoconservaci6n. 
. ·- ~;_'::·_:_ ..,~j_.·'.~::._.: :;.'.·· -· <,~·- ;_· 

la 

a1resl6n. 

Rule y Perslva1:\¡9;1' .en P~•~;\, 1992 
,·· < • •• • , ' -,. 

!rustrac:lf>n cl;.,;.,;.ente. Influye en· la agres¿11n .• ,·Tratan ·de 

demostrar que: la· frlÍ .. st;.~-~-·~n· ··pUe.de ."inte'ractUar· .con· otras 

la 
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variables y producir respuestas coqnltlvas que puedan 

transformarse en conducta agresiva. Lanqe !1971, en Powell, 

19921 encuentra que la frustrac16n puede llevar a le 1nhlblc16n 

de la aqrea16n. 

Hanratty (1972, en Powell, 19921 oplna que la frustracl6n en 

nlfto• no permlte la conducta aqreslva abierta hacla lae 

pereonae adulta•. 

Oladue !19911 

aqre•lvo en 517 

el inventarlo 

v•lora la• caracteristlca• del co•portamlento 

hollbre• y 443 mujer•• e•tudlantea, utilizando 

de aqreal6n. Se preHntan diferencia• 

alqnlflcatlvaa para el aexo; lo• hombrea presentan •Is aqre•16n 

fislca y verbal que la• •ujere•, ademla tiene altoa valores en 

le medlc16n de loa Impulsos y au•encla de paciencia con 

respecto a las mujere•, el anlllal• factorial lndlca 

diferencias cualltatlvaa para el aexo, el comportamiento 

aqre•lvo en l•• mujeres aolo se pre•enta en la aqre•l6n verbal. 

In lo• 6ltlmo• aftas la palcoloqfa de la aqreal6n ha •ldo 

lnfluenclada por la hlp6tesis fruatrac16n-aqreal6n, provocando 

distintas reacclonea entre los estudiosos de la conducta 

humana. 

L.Ll l:.11..1!.W sal. oprend iza 1e ~ 

In la teoda del aprendizaje social, la agresl6n es 
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interpretada como cualquier tipo de conducta aprendida. Tambitn 

es denominada como aprendizaje por observaci6n, lmltacl6n o 

identlficaci6n (Biqqe, 1980). 

S•ta corriente afirma que el comportamiento del individuo estl 

aodelado Onicamente por la influencia de su ambiente, esto ea, 

por factores sociales y culturales, y desecha los aspectos 

innato• an el hombre. In este sentido la aqr••i6n como 

cualquier otro.coaportamiento es aprendida (Buas, 1961, en 

Bandura y Walters, 1990). 

Bandura y Walter• (1990) parten de la idea de que, con 

excepci6n de ciertos reflejos bl•icos, el ser humano no nace 

dotado de repertorios conductuales y por lo tanto debe 

aprenderlos. Aunque reconoce que las conductas pueden 

adquirirse por experiencia directa, mis bien trata de explicar 

la forma en que una qran diversidad de conductas pueden aer 

adquirida• y modificadas con aprendizaje mediante la 

observacl6n. 

De acuerdo con esta teorta hay tres formas de aprendizaje de la 

aqresi6n: el condicionamiento clAsico, el condicionamiento 

operante y finalmente la imitacl6n. 

Hay muchos factores que influyen para el sur.9 imien~o de la 

agresl6n en la infancia. Entre eÚos e'~t:i ei ·~pie~diia'je de la 

a9resl6n, asl como normas y actl tud~s ;~~i~~¡~~~~a~ ~=~ eUa a 
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partlr de loa padrea, compafteroa y modelos lmpereonalea. 

Posterlormente, loa modelos lmpersonales para el aprendlzaje de 

nora•• aqreslv•• lncluyen f lquras vlolentas reales o flctlclas 

representadas en los medlos de comunlcacl6n maslva, en l• 

socledad en qeneral, en los deportes y en dlversos 

entrenamlentos. Le conducta aqrealva (normas, valores y 

actltude• •obre l• aqreal6nl puede aprender.•• de lo• proplo• 

padrea y ••i como por lmltacl6n. 

B•ndura y Walters (1990) dlcen que los nlftos no aprenden s61o 

de reco•p•n••• y caatlqoa dlrectoa, slno tambl6n de la 

observacl6n. La capacldad de lmltacl6n se observa como un 

aecanlaao medlante el cual •• puede efectuar el aprendlzaje, de 

tal forma que la vlolencla en lo• medlos maalvo• de 

coaunlcacl6n puede lnflulr sobre la conducta aqrealva. 

Black y lavan, (19921 trabajaron con do• qrupos de adultos en 

un experlmento natural sobre pelfculas de vlolencla; al prlmer 

qrupo se le apllc6 el test de Busa-Durkee antes y despu6s de 

haber vlsto l• palicul• de vlolencla, al sequndo qrupo se le 

apllca lqualmente el test antes y deapu6a de la pelfcula qua no 

presenta vlolencla, el resultado encontrado fue que no exlsten 

dlferenclas en sexo en las respuesta• que fueron observadas; 

los que •slstleron a p•liculas vlolentas tlenen valores 

slqnlflcatlvamente altos de aqresl6n con respecto a los que 

••latieron a pelfcula1 no vlolentas. 
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El p6blico que asisti6 a las pellculas de violencia tiene 

inicialmente un alto nivel de aqresividad, donde 6sta se realza 

despu6s de exponerse a las pellculas de violencia. 

Los resultados apoyan la hlp6teals de que las personas que 

••laten a las pellculaa de violencia fomentan tendencias 

aqreaivas, tata apoya la teorla de aprendizaje •ocial donde loa 

medio• de comunicaci6n pueden influir en la• tendencias 

aqre•lva• (Bandura y Walters, 1990). En esta teorla de la 

a9real6n adoptan la postura de que el hombre eatl dotado de 

mecani••o• neurof lslol6qlcos que lo facultan para comportarse 

aqre•lvamente, aunque 

dependen de la adecuada 

cortical. 

la actlvaci6n de esto• mecanismos 

eatimulaci6n y eatl sujeta a control 

El hombre no es impelido por fuerzas internas, ni impulsado 

deaaaparadamente por influencias ambientales. El funcionamiento 

paicol6qico ea entendido en t•rminoa de 1nteracci6n continua y 

reciproca, entre la conducta y sus condiciones controladoras. 

La conducta en parte crea el ambiente y el ambiente resultante, 

a su vez, influye sobre la conducta. En este proceso causal 

doble, el ambiente ea influenciable asl como lo es la conducta 

que lo controla. 

En la teorla del aprendizaje social, la conducta es requlada no 

s6lo por la experiencia directa de las consecuencias de fuentes 

externas, sino por el reforzamiento vicario y el 
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autorreforzamlento. 

Sobre la funcl6n del autorreforzamlento, los autores contin6an 

diciendo, que la qente aprende a evaluar su conducta sobre la 

base de como reaccionan los otros a ella (padrea y aqentea 

socializadores). De esta manera se establece la auto 

evaluaci6n-critica y la auto-aprobaci6n. 

En el aprendizaje social el concepto de si mismo y el 

autorreforzamiento van juntos; asi un concepto poaltivo o 

favorable de si mismo ea una disposici6n a un gran 

reforzamiento. Menciona que las condiciones exteriores al 

individuo son dificiles de modificarse, sin embarqo, las 

condiciones exteriores pueden manejarse en el interior del 

indivudio para establecer control sobre ellos. Bandura y 

Waltera, (1990) dicen que, el ser humano generalmente eatl 

expuesto a una amplia qama de factores. 

Entre las princlpales fuentes o modelos de conducta aqreaiva 

eatan las siquientea: 

a) Aqreal6n modelada y reforzada por miembros de la familia, 

aqui se incluyen medidas disciplinarlas que implican a9resl6n 

fislca o verbal; aqres16n controlada contra los padres y 

estimulada o reforzada fuera del ambiente famlllar. 

b) La subcultura en la que vlve una persona y con la que tiene 
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contacto frecuente y repetido. Cierto tipo de subculturas 

valoran algunas formas de conducta agresiva, puede dar 

prestigio y ser considerada como un atributo valioso. 

c) El modelo simb6lico, facilitado por los medios masivos de 

comunlcaci6n, 

conocido. 

especialmente la televisi6n, es de todos 

El aismo autor comenta que la .combinaci6n de la a9resi6n 

socialmente sancionada aunada a un mtnimo de retroalimentacl6n 

respecto de las consecuencias de la violencia, puede ser 

potente receta para la conducta agresiva. Adem•s seftala que en 

ocasiones la violencia observada facilita actos agresivos 

diferentes y que observar peliculas agresivas tambltn produce 

aprendizaje vicario, que se mide por el comportamiento 

posterior de la persona. La Influencia de los modelos filmados 

o caricaturizados es m•s dtbll, pero asociados con otras 

variables pueden aumentar su fuerza. El hecho de que al 

observar la pelicula la agresl6n no se expresa de Inmediato, no 

quiere decir que no se ha aprendido, ya que tata se puede 

retener por mucho tiempo. 

Kaufman (1970, en Bigge, 1983) da una mayor Importancia al 

papel social y a los factores aprendidos, dejando una minlma 

parte a las variables .. gentticas Y: fi~iolllgicas; es una poslcl6n 

que enfatizan la may()ria de l~s:, ·~ci~161ogos y crimin6logos, En 
"~· . ¡ ''. ..· • 

vista de lo que han· postula~~ '1;,.;· dlfeÍ::entes teorias esbozadas 
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parece Incuestionable el hecho de que no existe un consenso del 

origen de la agresi6n. Quizl en la actualidad es mls 6ti 1 

considerar a la agresi6n como un comportamiento que estl 

determinado en forma m6ltlple por variables bloi6gicas, 

pslcol6glcas, sociales y ambientales. Existen e'iementos Innatos 

y elementos adquiridos, factores dentro y tuera del Individuo 

que 1nt1 uyen en su dlsposlci6n para responder o no 

asreslvamante en determinados momentos y que al mismo tiempo 

tambi6n parecen Interactuar. 

1.J...J. lnlallU pslcol01ico U. .l.& HrlliOn U. lllJ.J. 

La agresividad es una variable de la personalidad, es una clase 

de respuestas constantes y penetrantes. Al hablar del 

comportamiento de la a1reslvidad, el "hlblto" Jue1a un papel 

muy Importante. As! se puede decir que la agresividad es el 

hlbito de atacar (Buss, 1,6,J. 

La agresi6n, es una reacciOn que descarga estfmulos nocivos 

sobre otro or1anlsmo, es un acto que provoca dolor o 

sufrimiento a cualquier otra persona. Se puede considerar a la 

agresiOn como un Intento de causar da~o. 

laS·:resPuestas agresivas poseen doS 

car~cterisUca~· qi,;~··~~n': L~ ilei/~¡;;,,·~g~:de estim':'lOs nocivos y un 
::.:·;,···,:--e ;.-o_ .:º" 

Para este autor :·todas 

contexto lnterp~~s~~~ri' cuando•'• -~n; lndlvldu~ se fl Ja un 

objetivo, trat~ d~ l l~gar a 61 ; ~l ve~~~ blÓqueadd para llegar 
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e su aeta (le frustraci6n) responde con agres16n, venciendo con 

6x1to estas interferencias; cuando un individuo se enfrente con 

estimulas nocivos, una de las formas que existen para librarse 

de ello ea atacando a la persone responsable. Estas dos 

aituacionea que son frustraci6n y los eatfmulos nocivos se 

consideran como los antecedentes de la agresi6n. 

La fruatraci6n abarca una serle de operaciones: barreros, 

fracaao, factor•• de diatracci6n o conflicto, produciendo 

el9unea de ella• diversas aecuenciaa del comportamiento. L• 

potencia de la fruatraci6n aparentemente esta determinada por 

la tendencia de la respuesta a la cual ae obstruye, el grado de 

interferencia y el n6mero de frustraciones precedentes. 

1....J. Aqg11i6n. ~ ~ bg1tilidad 

a) Ser agresivo constituye a veces un modo de aer esteriotipado 

y un rango de personalidad del individuo. T6rminos tal•• como: 

c6lera, enojo, hostilidad, resentimiento, violencia, crueldad, 

destructividad, sadismo, se refieren a distintos niveles de 

or9enizaci6n o expresi6n de le agresividad. 

tiene lugar la egresi6n frente a la c6lera, definiendo. a.la 

agresi6n como una reacci6n que causa dallo. El' e~f,og¿'~'.:a~~~'rior 
es el que han seguido Dollard, et al (l9Sl,•:·e~ ~·~~·~, i~69_), 

:· "' ·, -; - ~ .- . : 
enfatizando la aqresi6n por c6lera provocando : dolor- ·en la 
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Victima, pero deacuidando una eerie de reacciones aqreeivaa; 

como aon las reaccione• instrumentalmente aqreslvas, en las qua 

se preeentan factores de recompensa, como cuando hay una 

barrara entre el orqaniamo y la recompensa, la intenci6n no 

aerl cauaar dolor aino lograr y obtener tal recompenaa. 

A aate raapecto Bues (1969) comenta lo siguiente: "siempre que 

loa aatf•uloa nocivo• aaan ac!miniatrados dentro del contexto de 

un comport .. lanto y con conaacuancla• 

aoclalmenta daaaablea a larqo plazo, el comportamiento no ea 

conaldarado a9raalvo•. 

Por al contrario, 

proporcionado• dentro 

lntarparaonal y/o con 

como una conaecuencia 

a9raalva. 

cuando los esttmulos nocivos aon 

del contexto da una aituac16n 

nlnq6n provecho eocial a largo plazo y 

probable, entonces la reacci6n ea 

b) C6lera. Al tratar la c6lera se debe hacer un anlliale de la• 

respuestas faciales y del esqueleto, aa! como componente• 

auton6mlcos. 91 ae define a la c6lera como una raacc16n 

emocional, ae debe tomar en cuenta que sus expresiones 

caractertstlcaa sufren modificaciones durante la soclallzacl6n 

y por lo tanto ea en loa niftos donde mejor puede obaervarse. 

Cuando se presentan reacciones de c6lera, como fruncir el ceno, 

alguna pose amenazadora de manos, mueca o alguna otra se 
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corrigen si se prohiben continuamente. Mientras que las 

reacciones tlpicas conductuales de c6lera pueden eliminarse 

principalmente durante la infancia, los aspectos flslol6glcos 

no se ven afectados, pues es bastante dificil tener un control 

sobre ellos. 

Las principales características de la c6lera son seg6n Buss 

(1969): 

l) La dlspersl6n: la actividad auton6mlca continua durante la 

c6lera produce movlllzacl6n de el az6car en la sangre, cambios 

en el pulso, presl6n arterial y reaplracl6n entre otros. 

2) Aspectos energetlzantes: la c6lera Intensifica la agresl6n, 

el aspecto flalol6glco proporciona vigor a la reaccl6n de 

ataque, o cuando la respuesta no es agresiva, la c6lera la 

puade desorganizar, como cuando un sujeto se encuentra muy 

enojado y le ea difícil concentrarse para realizar un 

determinado trabajo. 

3) Tensl6n o dlsmlnucl6n de la tensl6n: la c6lera produce 

tens16n y el Individuo sabe que se encuentra en estado de 
:" ·,_.-. ¡' 

tens16n, ·pero: ·no. ·.pue"e :.·expresarlo porque es dificil decir 

verbalmente. lo:.que:slente. 

De todo. esto resulta claramente que la c6lera .en una reaccl6n 

emocional y por lo· tanto puede ser considerada como uno de 
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mucho• impulsos que conducen a la a9resi6n. 

c) L• hoatllldad es una reacci6n de la •ctltud que comporta una 

reacci6n verbal implfcita de sentimientos ne9ativos (mala 

diapoaici6n) y evaluacl6n neqatlva de la• personas y los 

acontecimientos. 

Mo ea una reapuesta lnetrumentel nl auton6alca, alno que abare• 

la lnterpret•ci6n y evaluacl6n de loa eatfmulo• y para producir 

l•pactoa •obre otras 

varb•l•ente coao por 

otras. 

peraon•• 

ejeaplo: 

tlenen que ser expreaadas 

•te odlo•, •te deapreclo" y 

Por lo 9eneral l• hoatlllded ea expresad• verbalaente, eata 

lapl{clta a menudo en rechazos y ataque• reclbldo• en una edad 

anterior. De ahf que ••• facil confundir l• boatilldad con la 

aqresi6n. La reapueeta •te odio• puede aer a l• vez hoetll y 

aqresiva, puee la peraona sa ve atacada por lo• senti•lentoe 

negativo• del agreaor, pero puede haber reapueataa verbal•• que 

no •• presentan frente a la victima y por lo tanto no pueden 

conalderaree aqresivas, pues no fueron descarqadas frente a la 

pereona. 

Por otra parte no toda aqresl6n verbal laplica hostllldad, como 

sucede en el ataque a base de una aerle de insulto• asociados 

con el rencor pero no con la peor dlsposlcl6n incesante de la 

hostilidad. 
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L• ho•tilidad ea un• respuesta const•nte que se form• y varia 

lentamente, no existe un estado de ten•i6n que se pued• 

comparar al origen de tipo fisiol6gico de la c6lera, y por lo 

tanto l• agre•l6n no puede tener el mismo efecto decisivo •obre 

l• ho•tl~ldad, como lo tiene la c6lera. 

Mientra• mi• dura una reaccl6n de c6ler•, e•tln mis asociados 

l• c6lera y la ho•tllidad, pues la hostilid•d puede conducir a 

la c6lera; as{. se puede llegar a la conclusi6n de que l• 

a9r••lon, la c6lera y la hostilidad •on 

diferente• del co•portamiento del individuo. 

tres aspectos 

Mientra• que la agresl6n es una respuesta instrumental que 

proporciona castigo, la c6lera ea una reacci6n de tipo 

eaocional con expresiones faciales, movimientos amenazante• y 

actitudes auton6aica•, la hostilidad ea una reacci6n que •e 

de•arrolla gradualmente y se disipa lentamente, generalmente se 

refiere a una actitud negativa frente a rechazos y ataque 

recibidos en el pa•ado. 

~ ~ IS.a aqge1l6p 

Bus• 11969) clasifica a las distintas respuestas agresivas en 

dos formas: 

La primera, basada en los sistemas orglnlcos, como es la 

agr••l6n fiaica y verbal. 
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La •e9unda, basada en la relacl6n interpersonal, como ea la 

a9re•i6n directa e indirecta y la a9reai6n activa y pasiva. 

a) A9r••i6n flalca y verbal. Se define a la a9resl6n flaica 

coao un ataque contra un organismo 

cuerpo (brazos, piernas, dientes) 

(rev6lvar, cuchillo), 

perpetrado por partea del 

o por empleo de armas 

Para que •• presente la a9reai6n ffsica, la victima debe •er un 

orqaniaao, •i se tiene como victima un objeto entoncaa no se 

pr•••ntari la a9reai6n ffaica. 

La aqreai6n verbal no se puede tomar como criterio para daflnir 

la probabilidad da dafto grave, porque cuando •e aaanaza o 

critica a una paraona no •• l• deja dafto blol69lco •lno la 

a9r••i6n verbal •• defina "como una raapue•ta vocal que 

daacarqa estimulo• nocivos sobre otro or9aniamo". 

b) Aqreai6n directa e indirecta. La aqresi6n directa ataca 

directaaante al •ujato qua ea la victi .. , produciendo dafto o 

laal6n. Sn este tipo de a9reai6n facilaente •e indentlf ica al 

a9re•or. 

In al caso da la a9reai6n indirecta ea diflcll diatln9ulr e 

identificar al agresor, pues esta puede ser verbal, como loa 

chismea, o flalca, como por ejemplo cuando un •ujeto golpea el 

coche de una persona no deseada; en el caso de loa chismea las 
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vfctlmas estln ausentes y en el segundo caso se causa dafto a 

objetos esoclados en les persones que se desean aqredlr, pero 

no se cause dafto a la persona en sf. 

cl Aqresl6n active y pasiva. En el caso de la aqresl6n activa 

se puede lnclulr e le mayorle de las respuestas aqreslvas; 

cuando el eqresor deacarqa estimulo• nocivos sobre la vfctlma 

lnvltando a la revancha. 

Oladue (19911 en un estudio del comportamlento aqreslvo, 

horaonaa y orlentacl6n sexual en hombrea y aujerea estudiantes, 

raporta que los varones presentan mis a9resl6n flalca y verbal, 

son ala Impulsivos, y toleran menos le fruatracl6n con rsapecto 

a las aujerea. En un sequndo estudlo entre hombrea 

heterosexuales y homosexuales y mujeres' heterosexuales y 

homosexuales, utlllxando el Inventarlo de la e9real6n y tomando 

una muestre de sanqre pare valorar loa nlvelea de testosterona 

y eatradlol; reporta que no hay dlfarencla de aqreal6n entre 

loa hombrea heterosexuales y hombrea homosexuales, las mujeres 

homosexuales no dlfleren de lea mujeres heterosexuales en lea 

escalas, excepto en la aqresl6n flslce en donde las mujeres 

homosexuales tienen puntuaciones bajas, la testosterona y 

eatradlol presentan correlecl6n posltlve para varios fndlcea de 

aqraalvldad en las carecterf atlcaa del comportemlento en los 

varones. 

Pero tambl6n se puede presentar el caso en que loa estlmulos 
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noclvoa •• daacargan en ausencia de una respuesta actlva por 

parte del a9reaor y es cuando se preaenta la a9resl6n pasiva, 

iapidlendo que la victima logre un objetivo lnterponlendo 

eatf•ulos nocivos a la victima, a peaar de la falta de 

actlvldad dal agresor, por ejemplo: el obatrulr el paso de otra 

parsona, aa a9realvo porque se interponen eatfauloa noclvoa a 

la victlaa, apeaar da la falta de actlvldad del a9reaor. Cuando 

el ata9ue ea paalvo, generalmente ea dlffcll para la vfctlaa 

eatablecer la culpa y deteralnar al la a9real6n ha ocurrido • 

.1J. ~ lla 1& aag11lOp 

La conducta a9realva puad• produclrae por una aaplla 9aaa de 

factorea¡ pueda ocurrir por laitacl6n de un aadelo a9reaivo a 

por reforzaalanto madlante una coabinacl6n de aaboa aodeloa, en 

eate caao ea conocida coao a9real6n por lmltaci6n. 

Oran parte de la conducta a9realva ea una reacci6n a la 

fruatracl6n, cuando tal ea el caao, el indlvlduo o blen ataca 

al obatlculo que •• le opon• o algo 9ue constituye un auatltuto 

de tal obatlculo¡ pueato que el ataqua tiene coao objeto 

auperar laa barrera• que causan la frustracl6n, la a9raai6n 

tlene un 9ran valor de adaptacl6n, sl no fueae por el hecho de 

que la exlatencla alama del hoabre •oderno depende de que viva 

en grupa• aoclalea en loa que procura frenar determlnantemente 

la agresl6n. Buaa (19691 dlce que axlaten tres cate9orfaa 

prlnclpelea que arl9lnen la fruatracl6n: 
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a) Ambientales.- las leyes formales o sociales que le Impiden 

al Individuo expresar libremente muchos de sus Impulsos. 

bl Personales.- la frustracl6n personal qeneralmente es causa 

de sentimientos de Inferioridad y de que el Individuo piense 

que carece de valor propio, esto se basa en el nivel de 

aspiraciones. 

e) Por conflicto.- cuando un Individuo tienen que elegir entre 

dos aetas y tiene sentlalentos tanto aqreslvos como positivos 

de una aeta en particular. 

Cuando la hostilidad es transferida del objeto o de la persona 

que causa realmente la frustraci6n hacia al96n otro objeto o 

persona o hacia el yo, se habla de a9resl6n desplazada. 

Las formas m•s frecuentes 

chlvos expiatorios, Ira 

desplaza hacia si mismo), 

de a9resl6n desplazada son: crear 

flotante y el suicidio (cuando se 

Por lo tanto, la a9resl6n se considera como el Intento de 

causar dafto por medio de la descarqa de estimulo• nocivos, 

dependiendo de la cantidad de frustracl6n que el Individuo haya 

acumulado de sucesos anteriores no satisfechos. 
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CAPITULO Il ADOLISCINCIA 



.2....1 Cpnc1pto1 ~ .llA l.& p1r1ppalldad 

Frtud (1920, en Hall, 1971) dlc~ que la persontlldad total est• 

lnt19rada por tres sistemas princlptles: ello, yo y supery6¡ en 

101 sujetos menttlmente sanos, estos treo sisteaas forman una 

or91nizacl6n unificada y arm6nic1. Al funcionar juntos en 

cooptraci6n le permiten al sujeto relacionarse eficiente y 

1ati•factoriaaent1 con su entorno. 

Sl fin de 11ta1 relaciones es la realizaci6n de las necesidades 

y d1110• b••ico1 del 

desacuerdo el sujeto 

sujeto¡ cuando 

e1t• inadaptado 

11tos 1i1tema1 est•n en 

e insatisfecho con1i90 

mismo y con su entorno, por lo cu1l su eficacia •e rtduct. 

Sl ello de1car91 c1ntidade• de excit1cl6n (ener9f • o ten1l6n) 

que •e libtran en el or9ani1mo medi1nte estlaulo• internos o 

externos¡ 1 la funci6n del ello el 1utor la llam6 el principio 

del placer, que es el principio primordial o inicial de 11 

vlda¡ 11 finalidtd del principio de placer 11 de1eab1r1z1r al 

sujeto dt la ten1i6n, 11 61t1 no es pasible rtduce 11 cantidad 

de t1n1l6n a un nivel bija y lo mantiene tan const1nte como sea 

posible. 

La tensl6n se txperimenta como dolor o incoaodidad, mientras 

que el alivio de la tensi6n se experimenta como placer o 

1atiaf1ccl6n. Por lo tanto la finalidad del principio del 
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placer consiste en evitar el dolor y encontrar el placer, 

El ello es un aparato reflejo que descarga por las vfas 

aotrlcea cualquier excltac16n senaorlal que le llegue; la vta 

motriz eat• conatltulda por los m6aculoa que son los 6rganos de 

la acc16n y del movlalento, La sensorial se compone por loa 

6rganoa de los aentldoa, que son estructuras eapeclallzadaa 

para reclblr loa estlauloa. 

Adeala de 6ataa el individuo posee un sistema perceptual y un 

alstema nervloao. El perceptual recibe excltaclones de loa 

6rganoa senaorlalea y forma un cuadro mental o repreaentac16n 

del objeto que se presenta a loa 6rganoa de los aentldoa, esta• 

rep~esentaclones se conservan como huellas mntmlcaa en el 

alatema de la memoria. 

cuando ae activan 6stas, el aujeto tiene una imagen mn6mlca del 

objeto que percib16 originalmente. A trav6a de eaaa lm•9enea 

mn6mlcas el pasado ea traldo al presente; la percepc16n ea una 

repreeentac16n mental de un objeto, la imagen mn6mlca •• la 

rapreaentac16n mental de una percepci6n, cuando se mlra un 

objeto se forma una percepc16n; al recordar lo que ee ha vlato 

ae forma la imagen mn6mica. 

Ejemplo: un beb6 cada vez que tiene hambre ae le alimenta, 

durante este proceso el beb6 gusta, huele, siente la comida y 

conserva estas percepciones en la memoria. Por repetici6n, el 

alimento ae asocia a la reducc16n de tensi6n, ai no ae alimenta 
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de inmediato al beb6, la tensi6n del hambre produce una ima9en 

mnémlca del alimento, con la cual estA asociada; este proceso 

que produce la lma9en mn6mica de un objeto que es necesario 

para reducir la tens16n se conoce como "proceso primario", este 

procura descar9ar la tensi6n estableciendo lo que el autor 

llam6 "identidad de percepci6n" (Hall, 1971), 

El ello considera la ima9en mn6mica id6ntica a la percepci6n, 

para el ello el recuerdo del alimento es exactamente lo mismo 

que in9erirlo, 6ste no diatin9ue entre un recuerdo subjetivo y 

percepci6n objetiva del objeto real. 

Un ejemplo de la acci6n del proceso·primario ea el auefto 

nocturno, 6ate es una sucesi6n de im•9enes visuales cuya 

funci6n es reducir la tensi6n al revivir recuerdos de suceaos y 

objetos pasados que de al9una manera se asocian con una 

satisfacci6n; la formaci6n de la ima9en de un objeto que reduce 

la tensi6n se llama "realizaci6n de deseos•. 

El ello es tambi6n la fuente primordial de la ener9ia psiqulca 

y la sede de lo• instintos, asimismo el ello est• en m•s intimo 

contacto con el cuerpo y sus procesos que con el mundo 

exterior, su energfa est• en estado m6vil, de manera que se 

puede descargar con prontitud o desplazar de un objeto a otro, 

el ello no cambia con el transcurso del tiempo, no puede ser 

modificado por la experiencia, porque no esti en contacto con 

el mundo externo¡ no est• 9obernado por las leyes de la raz6n o 
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de la 16gica, no posee valores, ética o moral, s6lo lo impulsa 

un fin: obtener satlsfaccl6n para las necesidades instintivas. 

Es ademis el fundamento sobre el cual se edifica la 

peraonalldad, conserva su caricter Innato Infantil durante 

toda la vida, no puede tolerar la tensl6n y exige gratiflcaci6n 

Inmediata, es exigente, Impulsivo, Irracional, asocial, egolsta 

y amante del placer. Es omnipotente posee el poder migico de 

realizar sus deseos mediante la lmaglnacl6n, la fantasla, las 

alucinaciones y los sueftos, 

No reconoce nada exterior a sl mismo, el ello es el mundo de la 

realidad subjetiva en la que la b6squeda del placer y la 

evltacl6n del dolor son las 6nlcas actividades que le 

Interesan, el ello no piensa, s6lo desea y act6a. 

Las transacciones entre 

requieren de la formacl6n 

la persona y el medio exterior 

de un aistema pslcol6qlco que ea el 

•yo•, en la persona bien adaptada el •yo• es el ejecutivo de la 

personalidad que domina y gobierna al ello y al eupery6 y 

mantiene contacto con el mundo exterior; cuando el yo cumple 

con sus funciones ejecutivas prevalecen la armonla y la 

adaptacl6n y si da mayor poder al ello, al supery6 o al mundo 

externo se preaenta desadaptacl6n. El yo esti gobernado por el 

principio de la realidad que •lqnlflca lo que existe, la 

finalidad de este principio es demorar la descarga de enerqla 

hasta que haya sido de•cublerto el objeto real que satlsfari 
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tal necesidad. Por ejemplo, el beb6 debe aprender a no llevarse 

cualquier objeto a la boca cada vez que tiene hambre, debe 

aprender a reconocer el alimento y a poster9ar el alimento 

hasta que localice el objeto comestible (de lo contrario tendr~ 

experiencias dolorosas). 

Rl demorar la acci6n indica que el yo debe ser capaz de tolerar 

la tenai6n hasta que 6ata pueda ser deacar9ada en una forma 

apropiada de comportamiento, el prlnclplo de realidad no 

rechasa al principio de placer, a6lo lo suspende temporalaente 

en 1nter6s de la realidad, a su debido tleapo el principio de 

realidad lleva al placer, aunque el sujeto tenqa que soportar 

lncoaodidad mientra• busca la realidad. 

Rl principio de la realidad tiene a su servicio el proceso 

secundarlo, que consiste en deacubrlr o producir la realidad 

aedlante un plan de accl6n que ae ha desarrollado par el 

penaaaiento y la raz6n (coqn1cl6n). Separa el aundo subjetivo 

de la mente, del mundo objetivo, de la realidad ftslca. Este 

princlplo de realidad, el funcionamiento del proceso secundarlo 

y el mundo exterior que ea alqnlflcatlvo en la vlda del 

individuo eatlmulan el desarrollo y elabaraci6n de las procesos 

ps1col6q1cos de la percepci6n, la memoria, el pensar y la 

acc16n. 

El sistema perceptual aprende a discriminar el mundo externo, 

el cual se percibe con mayor prec1al6n, selecciona del total de 
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eatfmuloe s6lo aquellas caracterfsticas del ambiente que son 

pertlnentes al problema a resolver. 

Adem•s de le informaci6n obtenida a través de los 6rqanos 

aenaoriales, al pensar utlllza la informacl6n acumulada en el 

aietema de la memoria. La memoria mejora mediante asociaciones 

entre las huellas anémica y el desarrollo del lenquaje¡ el 

juicio ae aqudlza y ea ••s f•ctl decir si alq~ ea verdadero (si 

exlate en realidad) o si ea falso (al no existe). 

In el sistema motor también hay cambios importantes, el aujeto 

aprende e manejar aua a6sculos con mis habilidad y a ejecutar 

movimiento• ••• complejos, en qeneral esta• adaptaciones de lea 

funciones paicol6qlces permiten que el sujeto se comporte de 

aanera m•• lntellqente, mis eficaz y domine sus impulaoa, por 

lo tanto se considere al •yo• como una orqenlzeci6n compleja de 

procesos paicol6qlcos que act6a como intermediaria entre el 

ello y el aundo externo. 

Aunque el yo es en qran parte producto de una intereccl6n con 

el ambiente, la dlrecci6n de su desarrollo est• determinada por 

herencia y qulada por los procesos de crecimiento 

(aaduracl6n)¡ esto Indica que cada persona posee 

potencialidades innatas para pensar y razonar. 

La reallzacl6n de estas potencialidades se cumple a través de 

le experiencia, el aprendizaje y la educacl6n (Hall, 1971). 
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El supery6 es la parte moral o judicial de la personalidad. 

Representa lo Ideal, pugna por la perfecci6n antes que por el 

placer o la realidad, es el c6digo moral del sujeto. 

Se desarrolla desde el yo como una consecuencia de la 

asimllaci6n (por parte del nifto) de las normas paternas 

respecto a lo que es bueno y lo que es malo. Al asimilar la 

autoridad moral de sus padres, el nifto reemplaza la autoridad 

de ellos por su .propia autoridad interior. 

La internalizaci6n de la autoridad paterna le permite a 6ste 

controlar su comportamiento seg6n los deseos de sus padres y al 

hacerlo asegura su aprobaci6n y evita su disgusto; el nifto 

aprende que tiene que obedecer al principio de realidad para 

obtener el placer y evitar el dolor, adem~s tiene que tratar de 

comportarse de acuerdo a las normas morales de sus padres. 

El periodo durante el cual el nlfto depende de sus padres 

favorece la formaci6n del supery6. 

El supery6 se compone por dos subsistemas: El ideal del yo y la 

conciencia moral. El primero corresponde a los conceptos del 

nlfto acerca de lo que sus padres consideran moralment.e bueno; 

6stos le transmiten sus normas de virtud. Por ejemplo, si: a' un 

nifto se le recompensa constantemente po.r. su }lmpleza, ésta se 

convierte en uno de sus Ideales. 

El segundo .que. es. la ... conciencia moral, que .. corí:espo.nde a los 
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conceptos que el nifto considera moralmente malos, éstos 

conceptos los ha internalizado por experiencias de .castigo, por 

ejemplo si con frecuencia se le castiga por ensuciarse, 

considera la suciedad como algo malo. El ideal del yo y la 

conciencia moral son opuestas pero se encuentran en el mismo 

sistema. 

Loa padres controlan la formaci6n del aupery6 en el nifto a 

trav6s de recompensas y castigos y 6stos son de dos clases: 

ffsicas y psicol6gicas, La recompensa f{slca es dar objetos que 

el nifto desea como alimentos, juguetes y golosinas. Los 

castigos f{sicos son los ataques al cuerpo del nifto como 

nalgadas o privarlo de cosas que 61 desea. 

La recompensa psicol6gica ea principalmente la aprobaci6n 

paterna expresada en forma verbal o con expresiones faciales 

gratas, esto significa para el nifto amor, (de la misma manera) 

privar al nifto de amor es la forma principal de castigo 

paicol6gico, lo cual se expresa verbalmente o con expresiones 

faciales en desacuerdo, 

Las recompensas y los castigos cualquiera que sea su origen son 

condiciones que reducen o aumentan la tensi6n interna, El 

supery6 tiene el mismo control sobre el nifto (que el de los 

padres l y por lo tanto debe poseer poder para hacer cumpll r ·.sus 

reglas morales, 

El supery6 pone en vigencia sus recompensas y castigos,. ~stas 
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se otor9an al yo porque tate a causa de su control sobre la• 

accione• del nifto ea considerado responsable de loa actos 

aorales e inmoreles. 

Si la accitn eati de acuerdo con las normas 6ticas del aupery6, 

•a recompensa al yo. No ea necesario que el yo permita una 

acci6n flaica real para que sea recompensado o caati9ado por el 

•upery6, el yo puede ser casti9ado a6lo po~ pensar en hacer 

alqo; un pensamiento equivale al hecho ante el aupery6, ya que 

tete no hace distinci6n entre lo subjetivo y lo objetivo (en 

••to •e parece al ello), el aupery6 caatl9a al yo por tener 

malos pensamientos aunque 6sto• no se transformen en acciones. 

L•• recompensas y caati9os empleados por el sujeto son 

•entimientoa de orqullo, de culpa o inferioridad. 11 yo •• 

enor9ullece cuando se ha comportado de manera virtuosa o ha 

tenido pensamientos virtuosos y se siente aver9onzado cuando ha 

tenido malo• pen••mientoa. 

11 or9ullo equivale al amor propio y la culpa o inferioridad al 

odio a si mismo; ambos son la representaci6n interna del amor y 

el rechazo paternal. 

El supery6 ea el representante de los valores e ideas 

tradicionales de la sociedad. Ademia controla y re9ula lo• 

Impulsos sexual y a9reslvo, cuya expresl6n no controlada pone 

en peli9ro la estabilidad de la sociedad, por lo tanto el 
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supery6 es el producto de la socializacl6n y el vehtculo de la 

tradici6n cultural. 

l....a. Conceeto 5SJ:, adglescencia 

Adolescencia, que viene del lattn ADOLECERE que significa 

crecer, es la etapa de la vida del individuo que se inicia con 

la pubertad, culmina en la aptitud fisiol6qica para la 

reproducci6n y .termina cuando el individuo estA preparado 

ftsica, emocional y socialmente para responsabilizarse por st 

mismo y desempellar su papel social de adulto (Hiqashida, 1991). 

Pubertad.- desde el punto de vista flsiol6qico la pubertad se 

define como la aptitud para la procreaci6n. Se manifiesta en 

las nillaa, por la aparici6n de la primera menstruaci6n y en los 

varones por la eyaculacl6n espontAnea o provocada. 

Este periodo es mAs restringido para _los cambios vitales y 

funcionales relacionados con la maduraé:i6ri' ft~lc~, y!sexuá1·;· Se 
. . 

manlf iestan en la se9unda d6cada ... de. la· vidá o• •'a6n · i:le~de. ·.los 
;·~- --:;:> ',~·-:··, ;/' 

ocho allos. La adolescencia es,.la,;:.~~ma' \o~~.:-1,r' l·~·s .intentos 

para ajustarse a la etapa de;"{.;' pubei::tad;'.(:'a1¡-nUevo<9~úpo· -de 

condiciones internas y~ externa~; .--.e~d.6g.!~~~- ."{·~;~~~nas .que 

confronta el indivÍ~uoj (B~~-~)¡981): '. ' ... '' . '/.· 

Las modificaclo~Í.~ f~siói~gl~~s{'p~~~Ji~~~x~s ~ue oc:osiona la 

adolesc~ncia no si.empre van relacl.on·¡~~s,. por lo' que es. dificil 
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determinar en qué edad se presenta, aunque 

generales en el hombre se inicia entre los 12 y 

en términos 

los 15 aftos y 

en la mujer alrededor de los nueve a los 13 aftos. Annque no se 

seftalan las causas que la inician, generalmente la pubertad 

aparece mis tempranamente en climas cilidos, pero también 

intervienen otros factores como la raza, el grado de nutrici6n 

y el estado de salud o enfermedad. 

El periodo de la adolescencia hasta hace algunos aftos tendia a 

ser mis corto y en muchas sociedades tribales no existe, porque 

el nifto pasa a ser adulto cuando llega a la pubertad, dando 

lugar a ritos de iniciaci6n. Hasta hace algunos aftos 

la simple adquisici6n de vello en el pubis era considerada como 

signo de pubertad¡ sin embargo, la pubertad en sentido 

fisiol6gico se refiere al crecimiento rlpido y a la maduraci6n 

de las g6nadas (testiculos y ovarios), los otros 6rganos 

genitales y la capacidad reproductiva (Higashida, 19911. 

La adolescencia 

caracteristico 

2..a..l Creclmlento ~ d111rrollg 

significa crecer, tiene 

y dominante los cambios 

como fen6meno 

morfol6qicos y 

funcionales, que constituyen el proceso de crecimiento. Esta 

transformaci6n influye no s6lo en el proceso orglnlco, sino que 

tiene ademis consecuencias importantes en sus manifestaciones 

psicol6gicas y en su conducta, en sus relaciones sociales tanto 

familiares como escolares. En el desarrollo interviene factores 
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que por lo general se clasifican en dos grupos: 

a) Factores end6genos o internos. 

b) Factores ex6genos o externos. 

lntre los factores end6genos o internos 

transmite a la descendencia no s6lo 

especificas, s~no las que proceden de 

esti la herencia, que 

las caracterlstlcas 

la linea materna y 

paterna que influyen en la estructura corporal, los caracteres 

primar los 

gl•ndulas 

y secundarlos 

end6crlnas, que 

desarrollo humano. 

diferenciando los 

juegan un papel 

sexos; 

decisivo 

y 

en 

las 

el 

Caracteres prlmarlos.- son los 6rganos internos y externos de 

la sexualidad, aquellos que desde su nacimiento hacen conocer 

el sexo del individuo. 

Caracteres secundarlos.- los que diferencian morfol6glca y 

funcionalmente a los sexos. 

Los factores ex6genos o externos estin constituidos por el 

medio en el que se desarrolla el individuo. Los diferentes 

medios son: social, cultural, familiar y econ6mlco. 

Los primeros cambios flsicos se manifiestan en el crecimiento 

corporal que se acelera notablemente. En el sexo femenino la 
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pubertad ocurre entre los nueve y 13 aftos de edad, y en el sexo 

aascullno entre los 12 y 15 aftos de edad. 

Paralelamente a este, hay aumento de estatura, aumenta el peso, 

aunque el incremento de este es mayormente proporcional y se 

eapleza a modlflcar la conflquracl6n del cuerpo: las 

extremldadee crecen con als rapidez que el tronco y los rasqoe 

da la cara adquieren el aspecto de adulto, el hlpotllamo 

eapleza a producir la• hormonas liberadoras que estimulan a la 

qllndula hlp6f lsls para qua 6sta a su vez produzca la• horaonae 

qonadotr6flca•, que van a estimular a las q6nadae (teatlculoe y 

ovarios), para que aetas a su vez produzcan las hormonas 

respectivas. 

In al hombre los teetlculos eaplezan a producir andr6qenos, 

prlnclpalaente testosterona que provoca la aparlc16n de loe 

caracteres sexuales secundarlos: vello en el publa, las axllas 

y la cara. 11 vello del pubis aparece coao un vello auy fino 

qua poco a poco se va haciendo mis qrueso y oscuro, la 

dlstribucl6n del vello pubiano depende da las caractarlsticae 

raciales, aunque qeneralmente va de•de el ombllqo hasta el 

publs, la base del p•ne, el escroto, el perineo y al ano; ss 

modlflca el tono de voz que se hace mis qrave,aparecen las 

primeras poluciones 

Paralelamente al 

proporciones del 

nocturnas 

creclmlento 

entre 1011 11 y 

mfJsculoa; 1011 

cuerpo 

hombros 

y 

aumenta el 

se ensanchan 
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adlpoao que eatA debajo de la piel. 

En la mujeres el crecimiento ae acelera notablemente entre loa 

nueve y 13 aftos de edad, empieza el desarrollo mamarlo que 

9eneralmente es anterior a la aparici6n del vello pubiano, el 

6tero crece y empieza a responder al estimulo de loa ovarios 

que producen eatr69enos y pro9esterona por el efecto de las 

hormonas 9onadotr6ficas, y aparece la primera menstruaci6n o 

menarca (Hi9ashida, 1991). 

La• proporclonea del cuerpo tambi~n se modlfican, el publs se 

enaancha y el tejldo adiposo aumenta dAndole aspecto redondeado 

a las dlferentes re9iones del cuerpo, prlnclpalmente a la 

cadera y a las mamas¡ el tejldo muscular se desarrolla menos 

que en el hombre. 

Tanto en el hombre como en la mujer disminuye la frecuencia 

cardlaca y respiratoria, la preal6n arterial aumenta, debido a 

que el slatema circulatorlo estl mis desarrollado • 

.2..a.1..a.l Aaacctoo psicolOgicos d.c.l. crccJmlento 

:l. dcsarrollg. 

Los cambios psicol69icos se presentan mis tarde que los 

blol69lcos: 

a) Aceptaci6n de los camblos fisicos y de la sexualidad. 
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Ante la modif icaci6n de 

manifestarse preocupado, 

su or9anismo el 

desinteresado 

adolescente puede 

o indiferente. 

Generalmente se llena de dudas e inquietudes, se preocupa por 

lo que los demAs piensan de él, sobre todo sf los cambios de 

peso, estatura o confiquraci6n sobrepasa a los de su qrupo¡ 

teme tener un aspecto que no esté acorde a las exiqencias 

sociales y empieza a sentir atracci6n sexual, por lo que las 

palabras, objetos (y valores) adquieren un significado sexual. 

Blol6qlcamente ya estA maduro para la reproducci6n, puede 

sentir temor o ir al extremo contrario y tener relaciones 

sexuales, ya sea por curiosidad, presiones de sus compafteros, 

por diversi6n, para no sentirse solo, tener afecto, mostrar 

independencia, buscar autonomfa o para comunicarse cAlidamente 

(Hiqashlda, 1991). 

b) Siente la necesidad de un nuevo concepto del •yo" y de una 

nueva identidad, porque entra a un mundo que parece no estar 

hecho para él; se siente qrande para realizar actividades. Al 

no encontrar su luqar, inteqra su propio qrupo con 

iquales a 61, con los mismos qustos y los mismos 

(Papalia y Olds, 1985). 

Sus sentimientos cambian y pueden variar mucho, desde 

peEaonas 

problemas 

sentirse 

mal, desesperarse, volverse muy 

alegria inmensa, desde buscar la 

relacionarse con muchas personas. 

susceptible, hasta sentir 

soledad hasta tratar de 

Trata de encontrarse a sf 
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misao y encontrar su camino en la vida; suefta despierto e 

imagin• su futuro porque sabe que necesita encontrar un lugar 

en la sociedad (Higashida, 1991). 

Busc• relaciones amorosas que no suelen ser est•bles porque 

tiene miedo de perder la libertad que comienza a obtener. 

T•mbi6n se identifica con modelos y levanta {dolos que cambia 

con frecuenci•. 

c) Siente la necesidad de encontrar un nuevo significado a su 

existenci•, c•abia su ••reo de referencia f .. iliar por otro 

externo al hogar; el mundo de los valores y las ideas ahora 

debe ser otro, ee pregunta •obre la religi6n y puede rechazarl• 

o caer en el dogmatismo, lucha entre la rigidez moral y la 

b6squeda del placer; puede ir desde la suaiai6n a lo• patrones 

soci•les o hasta la rebeldla total. 

Neca•it• sentir•• •ut6noao, raz6n por la cu•l •• rebela contra 

la autoridad, neceait• ponerse a prueba con•tantaasnte, tiene 

confllctoa con sus padrea, porque por un lado quiere 

indspendiz•rae, paro por el otro d•••• •eguir b•jo su 

protecei6n. Conforme resuelve estos problemas •e adapta al 

medio familiar y social. 

L• •dolescenci• es una etap• en la que el individuo puede caer 

en l• depre•i6n, que •e aanif iesta en las diferentes lreas: 

p6rdid• de apetito, in•oanio, diaainuc16n de la libido o deseo 
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sexual, fati~abllidad, sentimientos negativos hacia si mismo y 

a ioe demls, asf como conductas destructivas o exponerse a 

peligros (Papalia y Olds, 1985). Los fracasos escolares, los 

padres carentes de afecto o sumamente exigentes, y la falta de 

firmeza en el clracter del individuo pueden aumentar la 

depresi6n y contribuir a problemas como: el 

alcoholismo, farmacodependencia, prostituci6n 

(Higashida, 1991). 

tabaquismo, 

y sucidio 

Esto 

pierde 

se debe a que el adolescente sufre algunas p6rdidas: 

la ·relaci6n infantil de dependencia que hasta ese 

momento mantenia con sus padres; pierde su cuerpo infantil, que 

aunque cambia por otro m~s bello y maduro, no deja de 

representar una p6rdida y pierde la fantasia infantil de poder 

•elegir" entre ser hombre o mujer, es decir los cambios fisicos 

hacen evidente su pertenencia inequivoca a un sexo, y debe 

renunciar a la fantasia de pertenecer o tener caracteristicas 

del otro sexo. 

~ pesogrollo oslcooexual 4Al. adolescente 

El proceso de maduraci6n sexual involucra tanto aspectos 

anatomofisiol6gicos como psicosociales. Se conoce m~s de los 

primeros que de los segundos, El desarrollo pslcosocial 

permanece a6n como un enigma y se discute la influencia de los 

impulsos inherentes al individuo o los que le ha impuesto la 

cultura en la que vive¡ es decir si se trata de caracteristicas 
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lnnatas o si son aprendidas a lo largo de la vida. 

Los enfoques que en la actualidad tratan de explicar el 

desarrollo P•icosexual son los siquientes: 

Biol6gico 

Psicoanali tico 

Sociocultural 

Cognoscltlvo 

Interpretaci6n blol6gica del desarrollo p•lcosexual. 

Esta teorla dice que las conductas sexuales del individuo estln 

programadas desde el nacimiento. La teorla biol6gica se basa 

mls o menos en la naturaleza instintiva del impulso sexual. Lo 

comparan con necesidades blelcas humanas como el comer o beber, 

aun siendo que la necesidad sexual no puede ser considerada 

como primaria, ya que si no se sastiface, el sujeto na muere. 

La conducta sexual del adulto tiene componentes gen~ticos y 

hormonales, y ~stoa se ven influenciados por loa factores 

psicol69icos y sociol6gicos que estln en juego durante su ciclo 

de vida. 

Interpretaci6n psiconalitica del desarrollo paicosexual. 

La teor{a psicoanalltica dice que el instinto sexual no aparece 
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en forma terminada sino que tiene que 

deaarrollo complicado hasta lleqar a lo 

Muu•s, 1993) llam6 •primacia qenital•. 

pasar a trav6s de un 

que Freud (1905, en 

Freud (1917, en Huuss, 1993) reconoci6 que las respuestas 

sexuales existen en lo• niftos pequeftos y dividi6 el desarrollo 

del individuo en periodos: 

ltapa oral.- del nacimiento hasta 101 18 meses. El nlfto recibe 

••tt:mulo• autoer6tlcos aqradables en la zona oral er69ena, a 

trav6• de accione• como chupar, beber o comer. 

ltapa anal.- de lo• 18 meaea a lo• tres anos de edad, en donde 

el inter6• del nlfto est• alrededor de •u• funcione• excr•tore•, 

pues tiene que aprender a controlarla•. 

ltapa f•llca.- de tres 

aproxiaedamente. 11 nlfto •e 

a cinco 6 sel• afto• 

da m•s cuenta de au •rea 

de edad 

9enltal, 

(1923, 

en Bloa, 19811 este periodo ea muy importante, ya que •• donde 

lo• nifto• aprenden a no comp•tir con •u• padres por los favore• 

sexuales de sus madres. El deseo de los hijos hacl1 101 padres 

•e llama •complejo de Edlpo•. 

Etapa de latencia.- esta etapa ae extiende desde el momento en 

que el complejo de ldlpo es superado a trav6s de la 

ldentlf icac16n con el padre del mismo sexo, y seq6n el autor la 
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enerqfa sexual ya no se centra en el propio cuerpo sino que 

encuentra una salida sublimada en otras actividades como el 

aprendizaje. 

Etapa genital.- la pubertad empieza un segundo periodo de 

inter6a sexual caracterizado por un incremento de loa impulaoa 

sexuales, este inter6a se contin6a a lo largo de la vida. 

Uaualmente el sujeto pasa por un periodo en que se interesa mA• 

por per•onaa de au miamo sexo, como paso previo a la 

heterosexualidad. La pubertad es el momento en el que la 

excitabilidad •exual general del cuerpo se concentra en loa 

genltalea. 

lnterpretaci6n aocio-cultural del desarrollo paicoaexual. 

Slmon y Gagnon (1957, en Monroy, 1988) dicen que el ambiente 

cultural ea la influencia primaria en el desarrollo 

pslco•exual, en lugar de la naturaleza blol69lca del •laso. 

Satos dos aociol6gos mencionan dos conceptos blaicos de la 

teoria Freudlana. 

1) Rechazan el hecho de que la conducta sexual •ea la expreal6n 

de un impulso primordial (libido). 

21 no estln de acuerdo en que exista continuidad entre que las 

experiencia• Infantiles y que eataa determinen la conducta 

sexual adulta. 
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Descrlben el desarrollo pslcosexual de acuerdo con las etapas 

de edad, enfatlzando la conducta aprendlda. 

Niftez.- durante este periodo son desarrolladas la capacidad del 

nifto para percibir placer o desagrado y capacidad para 

relacionarse con otros nlftos. Estas experlencla que no tienen 

un cariz sexual afectan a todo lndividuo. No son expresiones de 

necesidad biol6glca sino una de las prlmeras formas de 

aprendizaje soclal. 

Adolescencia.- Esta etapa empieza cuando la socledad se da 

cuenta de la capacldad sexual del individuo. Los cambios de la 

adoleacencla divergen sl se trata de varones o mujeres, ya que 

en los primeros son mis genltales y en los segundos son mAs de 

tipo soclal (Honroy, 1988). 

lrikson (1963, en Honroy, 1988) dice que las personas no 

desarrollan identldades sexuales en sltuaclones de alslamlento, 

alno a trav6s de lnteraclones con otras personas y en 

dlferentes sltuaclones, y que al mismo tlempo que estAn 

encontrando su identidad sexual estAn desarrollando otros 

aspectos de su identldad social. 

Loa nlftos aprenden a tener confianza, autonolllla, lniclativa y 

laboriosidad al experimentar con diferentes roles. Tratan de 

alcanzar autoconf lanza en sus lnteraciones con los padres y 

adultos. El desarrollo de estas caracteristlcas es crucial en 
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el desarrollo de la sexualidad. Por ejemplo, los niftos que 

crecen sintiendo autoconf ianza en otros aspectos de su 

personalidad, tambi6n la desarrollan hacia su sexualidad¡ los 

que son flexibles en otras Areas son mAs espontAneos en sus 

relaciones sexuales. 

Interpretaci6n cognoscitiva. 

Piaget (1954, en Honroy, 1988) dice que existe un·continuo en 

el desarrollo cognoscitivo, que le permite al nifto ir creciendo 

y comprendiendo el mundo que lo rodea. Que la inteligencia del 

nifto pequefto es de tipo sensomotriz y 6sta se va desarrollando 

ha•ta lograr un pensamiento, primero "prel6gico•, despu6s 

"16gico• y posteriormente, y a partir de la adolescencia, uno 

de tipo "hipot6tico-deductivo• (abstracto). 

Ss decir, el nifto a trav6s de sus sentidos y movimientos 

empieza a percibir al mundo, despu6s, lo hace en funci6n de si 

mismo (egoc6ntrico) y a trav6s del juego simb6lico constituye 

nuevas realidades, logra que sus deseos se realicen. 

Posteriormente, inicia una percepci6n subjetiva de los hechos y 

aparece el lenguaje, A los siete aftos de edad aproximadamente 

logra consolidar el pensamiento 16gico concreto que se 

desarrolla con la adquisici6n de los conceptos de conservaci6n, 

causalidad, tiempo, frecuencia y espacio. Para finalizar, el 

punto 6ptimo del desarrollo cognoscitivo del individuo es 
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cuando. logra el pensamiento hipotético-deductivo que perdudarft. 

y afirmar••. lo largo, de .toda su .. vida. 

--:.;:\·. 
Monroy ( 1988) dice que la. conducta' en g-:nerat.:y la. se><U.al en 

particular, es el producto rÍn~; d~· dill""~~~: ~istemas que 

interactfian y que cambian a trav6.s del:. t.leirij;.?>:s_sto~ :sistemas 

son de tipo. blolf>glco, psicolf>glco y··~éi~i:~.·.:-P·c.>r»-... ~tf.t1•.c~·.r1· .. ªp.aÍni·· ·.es decir 

en el caso particular de la sexJ~l.l~;d en. cada 

Individuo factores blolf>glcos lndivldual.;~·-como: :macluraclf>n de 

los sistemas nervioso y endf>crlno, el' d~~arrollo:.lntelectual, 
la experiencia personal' de transmlslf>n cultu_ra·1· y el' conte><to 

soclo-econf>mlco. 

Ssta misma autora sellala los aspectos .m&s Importantes del 

desarrollo psicosexual que se manifiestan en la etapa de la 

adolescencia. Considera que las etapas previas a la 

adolescencia son b•sicas, mencionando sf>lo la adolescencia 

temprana, tard1a y Juventud. 

Adolescencia temprana de 10-1~ allos de edad. 

Ssta etapa se caracteriza por la bfisqueda de autonomla, 

independencia y propia Identidad¡ la rebelif>n a todo lo que 

significa autoridad y el inicio del pensamiento abstracto 

(hlpot6tico deductivo). 

Durante el Inicio de la adolescencia entendida como fenf>meno 
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palco-sociocultural aparece un Incremento de loa Impulsos 

sexuales y aqrealvoa en comparac16n con la etapa anterior, en 

la que estaban mis o menos dominados. Con el funcionamiento 

hormonal aparece un verdadero desequilibrio emocional. 

El joven busca la deacarqa d• su impulso en la maaturbacl6n y 

aparece como parte normal de su crecimiento y desarrollo 

paicosexual; a menudo se acompana de fantaslas de todo tipo. 

Ella no le causa nlnq6n dano fislco o mental a 

que le provoque fuertes sentimientos de culpa. 

excepci6n de 

Los conflictos bisexuales son parte del desarrollo del 

adolescente. Pertenecen a una etapa de maduracl6n en donde ~l 

estl buscando su Identidad sexual. Las actitudes sexuales antre 

Individuos del mismo sexo son muy frecuentes duranta esta 

etapa, pues el adolescente se siente intimaaente liqado a su 

qrupo, por lo que no debe ser tomada como prea.bulo a la 

homosexualidad, el adolescente pasa la mayor parte del tieapo 

con su qrupo de pares, hecho que le ayuda a independizarse del 

n6cleo familiar, ast como a redefinir su identidad sexual. 

Adolescencia tardta, de loa 15 a loa 19 aftos de edad. 

Se caracteriza por ls cantidad de decisiones trascedentales que 

el joven va a tener que tomar. En la aequnda fase de la 
1 

adolescencia, el joven inicia su heterosexualidad con citas y 

novlazqos de corta durac16n. 
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Aunque ya se encuentra casi maduro desde el punto de vista 

biol6gico, a6n no alcanza la madurez pslcol&gica y social 

necesarias para manifestar su impulso sexual de una manera 

aceptada por la sociedad, como lo es el matrimonio, por lo que 

tiene que seleccionar una o varias alternativas que se le 

presentan, de acuerdo con su edad, sexo y tipo de educacl&n 

recibida, que pueden ser: masturbacl&n, represi6n sexual o 

abstinencia (casi exclusiva para la mujer), caricias sexuales 

sin lle9ar al .acto St!XUal 1 recurrir a la pros ti tuci6n (casi 

exclusiva para el hombre) o matrimonio precoz. 

En esta etapa el desarrollo intelectual y emocional, lleva a 

los jovenes al deseo de formar su propia escala de valores y de 

lograr una autosuficiencia e independencia social y familiar. 

Juventud de 19 a 23 aftas de edad. 

La proximidad del matrimonio (si este no se ha dado) hace de 

este un periodo de m~xlma conciencia interpersonal e 

lntrapsicosexual; es la etapa en la que el estatus sexual 

propio es parte del estatus social p6blico. Las relaciones 

premaritales se dan en casi todos los varones y actualmente en 

un mayor n6mero de mujeres. La masturbacl6n se considera com6n 

en ambos sexos, aal como el ju9ueteo sexual mutuo. 

La infancia (que no se menciona en este apartado) y la 

adolescencia son los cimientos de la vida adulta, los factores 
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que influyen en el desarrollo psicosexual en estas etapas se 

veran plasmados en conductas, sentimientos y actitudes en los 

siguientes anos de vida, 

.2.i..2 Desarrollo Cognoscltlvo 

Durante la adolescencia un ~rea importante del comportamiento 

es la relativa a las funciones y el desarrollo ~ognoscitivo, El 

término •cognlci6n" es genérico y se usa para designar a todos 

los procesos por medio de los cuales un individuo aprende e 

imparte significados a un objeto o idea; entre los procesos se 

cuentan la percepc16n, sensac16n, 1dent1flcaci6n, asoclaci6n, 

condicionamiento, pensamiento, concepc16n de ideas, juicio, 

racloclnlo, soluci6n de problemas y memoria. 

En el proceso cognoscitivo, el complejo de huellas que las 

experiencias de anos anteriores dejan en la estructura del 

organismo se combinan con los atributos del objeto estimulo 

presentado o con las circunstancias del suceso, para determinar 

la forma como tal objeto o súceso::ser~ percibido y procesado • ..... ; 

Las expectativas que suposiciones que 

hace acerca de sus murid.cis·i1nt~r~'o' :;¡ externo son resultado del ._._.- .·:;;. 

proceso cognosc 1 t1 v~·¡ --~i:~'.:'. --~-~\-~fé>r··ma=~.,~o-mC): ·1a persona observa e 

interrelaciona ·los;· ·dlve.rsos · :,;~~·P~~to~ '.;·;· , su amblen.te 'entero 

Índlv;~uales. · 
:.·-:·· --·:'.·· 

las· · estru~tur·a·s · 
; -'~: -- ,_, - .: '.'- . . : 

cognoscitivas Para define 

descr lb! r ·la mejor forma. deldesarrol~o ,' ~ognosc'i Úvo ~e una 
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persona es .considerarlo c_omo una secuencia ascendente de etapas 

identiflcables, .. donde .. c¡,d~·un·;, es mlí;;'.compleja que la anterior, 

por lo tanto, se pue~e de'flrÍl~ la: c;,~~ucta cogíi~sci{1va de la~ 
personas seg(m. las. diferentes· etapa.o;;\_de: su ':''desa.rroUo 'mental. 

El conocimiento de la etapa de desa~i~i~~ :C;,:9,;¿;cÍÚ va d~ una 
"i , ::":';e-··!·:·::·:·-•. '.'.·.·-;:/ - .· 

persona permite predecir cual serlí su mlíi;s :probable co.nducta de. 
•::::«,,. 

base cognoscitiva. :·> 

:,v· 

Piaget (1960, en Grinder, 1989) ':ést~ble'd6 ·~que~:ei :concepto de 

las etapas cognoscitivas debe in.cluir cu.átro >caracteristlcas 

9enerales, primera: en comparacl6n con todas i'a~ demAs, cada 

etapa debe Implicar un método o modo cualitativamente distinto 

por medio del cual el sujeto piensa y resuelve· problemas. En la 

segunda: las etapas deben tener una secuencia ·:.fovai:lable·;. los 

factores culturales o de otros aspectos del ambiente deben· 

alterar la rapidez con que se suceda la secuencia, pero:":ést'a es 

Inalterable. Tercera: cada etapa debe represent~~ ~una 

organizaci6n blísica de pensamiento, como un todo estructur~do • .. .. · 
La cuarta: cada etapa debe representar una integracúrn 

:Jerarquizada y suceder a la antei:lor, con dlrecci6n 

estructurada, mis diferenciada e integrada. Cada nueva·. etapa· ·-.-.c.-:·· ,;' 
siempre desplaza o reformula las estructuras de las anteriores: 

como por ejemplo, la etapa caractert.stlca del perlo.do ·de 

adolescencia (operaciones formales, que incl.uye .. : t.~d ... s. las 

propiedades estructurales ~de ·las etapas : ant'er lares de 

opei:aciones conci:eta¿)~ peto con un nivel de ~rganlzacl6n 

mayor. 
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Piaget (1950, en Orinder, 19891 

un t6rmlno gen6rico para 

afirma que la Inteligencia 

Indicar formas superiores 

es 

de 

organlzaci6n de laa estructuras cognoscitivas, el 

comportamiento ae hace m•s Inteligente a medida que la unl6n 

entre el sujeto y el objeto sobre el que act6a dejan de ser 

aiaplea y ae vuelven progresivamente m•s complejos, adem•a la 

inteligencia constituye un estado de equilibrio hacia el que 

tienden todos las adaptaciones sucesivas de origen sensomotor y 

cognoscitivo, asf como todas las Interacciones de aslmllacl6n y 

acoaodacl6n entre el organismo y su ambiente. 

Rl problema del desarrollo Intelectual ea de acomodacl6n y no 

de aslmllacl6n, en especial cuando el nlno atraviesa las 

6ltlmaa etapas de la nlftez y entra a la adolescencia, la 

acomodaci6n ea el obst•culo intelectual ... elevado. 

Plaget (1950, en Grinder, 19891 poatula una secuencia de cuatro 

etapas que son principales en el desarrollo cognoscitivo que 

cada nifto atraviesa en au avance hacia la madurez, La priaera 

etapa es la sensomotriz. La segunda de pensamiento 

preoperacional. La tercera de operaciones concretas y la cuarta 

de operaciones formales o etapa propo~icional que abarcan el 

periodo de pensaalento operacional. 

La primera etapa aenaomotriz que ae conaldera desde el 

naclalento haata loa doa aftos de edad, donde el nlfto comienza 

au vida con unos cuantos esquemas (reflejos) hereditarios de 
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tipo reflejo y ante las exigencias del ambiente se requieren y 

se desarrollan h~bitos y respuestas mis complejas. Durante este 

periodo el funcionamiento cognoscitivo estA restringido a 

sucesos especf.flcos. El autor lo compara con una pelfcula en 

cAmara lenta, en la cual todas las imAgenes se ven en sucesi6n 

pero no se fusionan; a6n no se han interiorizado las acciones 

de maneu que se puedan formar repre11entaclonee de ellae o 

pensamientos. 

La segunda etapa o de pensamiento preoperacional abarca de los 

dos anos basta los siete · anos de edad, donde comienzan a 

aparecer las funciones del pensamiento o funciones simb6licas; 

al espacio sensomotriz inmediato se le anade la complejidad de 

acciones lejanas en el tiempo y en el espacio, se crean clases 

de objetos cognoscitivos, a pesar de que a6n carecen de la 

generalidad que caracterizarA a una etapa posterior del 

desarrollo. En este punto, el nino tiene la desventaja de 

carecer de un sistema l6glco en el que pueda acomodar esas 

clases de objetos para tener la posibilidad de operar con 

ellos. 

Esta etapa se divide en dos subetapas que son: preconceptual e 

intuitiva. Preconceptual, que va de los dos anos a los cuatro 

anos de edad, es un periodo de transici6n durante el cual el 

nino que tenia un alto grado de percepci6n de sucesos aislados 

en la etapa anterior, ahora adquiere en concepto mis general 

de 6stos, cuando razona lo hace de un hecho a otro, basAndose 
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en analoglas directas, pero su pensamiento carece de 

reversibilidad y generalldad. 

La subetapa intuitiva, que comprende de los cuatro. aftos·a· los 

siete aftos de edad, el nifto evoluciona del pensamiento 

intuitivo, caracterizado por las relaclones inmedlata~::entre 

los eventos, hacia una percepci6n de hechos y rel~~i.~.n~s.': .. ~ue:. se 

caracterizan por su generalidad y reversibilidad;- se.·de~·~rlbe 
,_·,.-• ._ 

este periodo como una coordinaci6n gradual de._. :~~1:.C~i~·nes · 

representatlvas y, por lo tanto, una 

conceptuallzaci6n, que conduce al nifto de la· fase ~imb6ll;,·a:: o. 

preconceptual y a los principios de la fase operacional. 

En la tercera etapa, de operaciones concretas, que abarca de 

los siete aftos a los once aftos de edad, el nifto desarrolla 

operaciones que se basan implícitamente en la 16gica de clases 

y relaciones, aunque tales operaciones carecen de las 

caracterlsticas de posibles combinaciones que. hay. en la 

siguiente etapa de operaciones formales. Durante este· p~,~~o-do, 
las operaciones del nifio son concretas, ya.-que· ~e ~'tei'~~l-~-~a .c~n 

con objet~s.,; reales '~ue:;ueden 
manipularse y ser sometidos a acciones -rt!~-i~·s {/~;: /.,_·~ '_>-

,,~~,- . ,; ;" 

la realidad en sl, ilustrada 

- ~j·· 

<"• 

En este periodo que abarca has.~a Í~· /~~~~doÍ~~~~~cia, ei nifto 
. •. - ". -'·.:·· ,· ~ :· • ···.' .. ;e·<'; • '· •. ,;: . ~: ·.'. ~: •. . \' •• · :~ •· 

trata con objetos reales d~ ,su 'a~b·;~~~e'. :f..;¡~,hlp6'te~Í~ que s6lo 

hace dependen de su propia expel:iené!la co~·'.la ~ealidái!; el nino 

afln no puede manejar el dominio verbai con ~~~~¡.;~~ient~ ~ue.: 
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impllquen hip6tesis simples; tiene que depender de la intuici6n 

prel6gica de la etapa anterior, cuando la situaci6n lo obliga a 

razonar de manera hipot6tico-deductiva. 

La cuarta etapa, la preoperacional o de operaciones formales va 

de los once o doce anos de edad a los catorce o quince anos de 

edad, el nino ya no tiene que restringirse a los datos que 

percibe de su ambiente inmediato, temporal y espacial, entre 

los once aftos y doce aftos de edad, el pensamiento formal se 

hace posible, o sea que las operaciones 16gicas comienzan a 

transportarse del plano de manipulaci6n concreta al ideacional, 

que se expresan por medio de alguna forma de lenguaje (palabras 

y simbolos matem6ticos) sin el apoyo de la percepci6n o de la 

experiencia; por lo tanto, se96n el autor, el nino que ha 

entrado a la cuarta etapa tiene capacidad para obtener 

conclusiones a partir de hip6tesis puras, sin tener que basarse 

en la observaci6n. 

El periodo de operaciones formales lleva al adolescente m6s 

all6 de la experiencia personal y le permite basar sus 

hip6tesis en hechos no observados y no experimentados, ahora 

puede manejar la informaci6n mis all6 de las barreras 

espaciales y temporales en t6rminos probabilisticos y, si lo 

desea puede reconstruir la realidad, en este periodo el 

adolescente puede ampliar su mundo y es capaz de filosofar.Y 

pensar libremente en hechos y experiencias de anos anteriores, 

se da cuenta que ya posee la capacidad de razonar de manera 
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hipot6tico-deductiva, es decir, su pensamiento se ha vuelto 

proposicional y ahora puede interrelacionar proposiciones. 

Para que el adolescente alcance el estatus de estructura de 

pensamiento formal debe ser capaz de aplicar operaciones en 

objetos por medio de la ejecucl6n de diversas acciones mentales 

y de reflejar estas operaciones en proposiciones puras que 

reemplazaran a los objetos. 

Las operaciones formales se aplican a hip6tesis o 

proposiciones, mientras que las operaciones concretas son 

aplicadas a objetos tanqibles. 

Piaqet (1967, en Crinder, 1989) dice que las operaciones 

formales qeneran una 169ica de proposiciones, en comparaci6n 

con la 169lca de relaciones, clases y n6meros qenerada por las 

operaciones concretas. Ademls los procesos de las operaciones 

formales constituyen la esencia de la 169lca que poseen loa 

adultos instruidos y es la base del pensamiento cientffico 

elemental. Las cuatro caracterfstlcas de las operaciones 

formales son: 

a) La relacl6n entre lo real y lo posible. 

bl La capacidad para hacer anllisis combinatorio. 

c) La capacidad de pensamiento proposicional. 
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di La capacidad para razonar de manera hipotético-deductiva. 

Si la conducta de un adolescente es representativa del periodo 

de operaciones formales, cuando afronta una nueva situaci6n 

hace una clasiflcac16n de ordenamiento de los elementos 

concretos que encuentra; entonces maneja estos elemento como 

proposiciones separindolos y trayéndolos a la realidad, y 

realiza anilisis combinatorios que lo conducen a hip6tesis, las 

cuales peden se~ aceptadas o rechazadas. 

Cuando el adolescente entra al periodo de estructuras formales 

adquiere la capacidad de convertirse en un idealista. En 

conaeeuenela a menudo adopta posturas que le ocasionan 

dificultades en su ajuste personal y aceptaci6n social al 

afrontar la realidad de la vida diaria, ademis muestra gran 

egocentrismo, pero al madurar mis, deja de ser egocéntrico, 

cuando se da cuenta de que la funcl6n adecuada de la reflexi6n, 

es predecir e interpretar la experiencia no s6lo 

contradecirla. 

Sin embargo, es obvio que cualquier generalizacl6n que se haga 

acerca del periodo de la adolescencia debe ser interpretada en 

t6rminos individuales y en situaciones especificas. 

A medida que la persona entra al periodo de la adolescencia sus 

procesos mentales presentan una continua tendencia a hacerse 

mis elaborados y complejos, como resultado de la experiencia y 

la maduracl6n. 
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La transici6n al periodo de operaciones formales se debe a las 

presiones culturales, 111 necesidad de adaptar papeles adultos, 

la maduraci6n de estructuras cerebrales y las nuevas 

experiencias de aprendizaje de la vida social, en condiciones 

6ptimas es posible lograr una aceleraci6n considerable en el 

desarrollo cognoscitivo, Los adolescentes desean estimulaci6n 

intelectual y, por lo com~n, reaccionan favorablemente a 6sta 

cuando la reciben. Sin embargo, no todos los adolescentes 

tienen la capacidad de pensar mediante operaciones formales en 

todo momento, ni la· edad, ni el paso del tiempo son 

i•portantes para el desarrollo cognoscitivo. Si no se tienen 

experiencias al transcurrir el tiempo o si por alguna raz6n el 

individuo es incapaz de aprovechar las experiencias que ha 

tenido, entonces es de esperar que haya un retraso en el 

desarroll~ cognoscitivo; al enriquecer el ambiente acelera el 

desarrollo cognoscitivo.· 

.2.....§. .11 l(2 .111 lA adolescencia 

De entre todos los atributos del ser humano la concepci6n de af 

mismo es la menos tangible, pero es una posici6n necesaria ya 

que es el mediador con el cual el individuo entiende su mundo 

interior y exteri~r. 

L• adoleacencia marca las etapas finales y cruciales del 

desarrollo del concepto de el mismo, durante 6ste periodo 

muchos adolescentes tienen dificultades para elaborar una 
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vlslf>n Integrada de si mismo capaz de resistir o de adaptarse a 

las pruebas de la realidad (Crlnder, 1389) •. 

'· 
El "yo" no se concibe como una _ e.~fl_,dad.,;. "es - un. - ~~-~ces~ 

afectlvo-cognosltlvo mediante el cu~l · el 'lndl~ldÜ~ l~flere y 

construye conceptos de si mismo que en C:o~ju'~'tci')~'epr'e's"ñtan • su 
- ·- ,; .· • ;-. '· .;·;-.>>. ;.',<• .· .. 

lnterpretaclf>n de si mismo. El ~yo• ,~s·_¡;; · s'umil';;·taiái':de todos 
. .. :··~: ... :·.· ,~.. ' '• -... ' 

::::::::mi ::::e~::nta~~nt:~: ses~:~.·. fl :u~:.f DJO"J±11~t~:·:: ~~ ·:: 
Impulso sexual, agresivo y el mundo ext;~'.~o c11J;c~'.'¡'~~Ú; 

, ' . ., "\"" .. 

del yo, que representa la organlzaci6n 

experiencia pasada para que sea operativo 

concepto, una memoria, experiencia, 

c~griosciÚ l~~- d .. , su,•' 
,. ·- ······,.:J··.···· -

debe ' d 1 spori!! 'd~' un 

lnteracclf>n'" ·1.nterna, 
'. -:.· ~· -. ' 

externa y sent !miento de afecto; el concepto de· si. m,I sn,io: SP. 

elabora principalmente mediante el aprendizaje : y 'no' est~ 

formado en el momento del nacimiento, 

La concepclf>n de si mismo que tenga un Individuo Implica un 

conjunto de Identidades que encuentran su ejempllflcacl6n en la 

conducta, los procesos del yo' .operan basados en hlp6tesls y 

expectativas desarrolladas a partir de la experiencia. 

De este proceso del yo, que se lleva a cabo a trav6s del tiempo 

emer¡en las dentldades hlpf>tetlzadas, ambicionadas, percibidas 

y obtenidas; asi el. concepto de s1 mismo y la Identidad no.son 
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sin6nlmos y nlng6n Individuo posee una sola Identidad; las 

Identidades deberln Interpretarse como m61 tiples y como 

producto del proceso dlnlmlco que ha sido definido como el yo; 

la formaci6n de identidad alcanza su realizaci6n completa 

cuando en la adolescencia el Individuo desarrolla la habilidad 

para razonar por hip6tesls (Grlnder,1989). 

Puntos relacionados con el concepto de yo en el adolescente 

como, la Identidad que es una caracter1stlca evolutiva en todo 

momento. El s1 mismo es el s1mbolo que cada sujeto posee de su 

propio or1anlsmo es el conocimiento de la Individualidad 

blol6glca y social del ser pslcof!sico en su mundo circundante 

que tiene caracter1stlcas especiales en cada edad evolutiva, el 

cuerpo y el esquema corporal se ligan a este proceso (Blos, 

IHl 1 • 

En el adolescente el esquema corporal es la representacl6n 

mental que tiene de su propio cuerpo, que se va estableciendo 

desde los primeros movimientos dlnlmlcos de dlsoclaci6n, 

proyeccl6n e lntroyecci6n que permiten conocer el yo y el mundo 

exterior. el auto concepto se va desarrollando a medida que va 

cambiando el sujeto y se va Integrando con las propias 

concepciones y las que sobre 61 tienen muchas personas, va 

asimilando todos valores que constituyen su ambiente social 

(Grlnder, 1989). 

Preud (19~8, en Muuss, 1993) se~ala que durante la pubescencia 
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el yo, al ceder a los impulsos de ello, entra en conflicto con 

las normas morales del supery6 ya lnternallzadas; durante la 

pubescencia la enet:9fa Instintiva aumenta y se suma no s6lo a 

los instintos sexuales si no a cualquier impulso del ello. 

Rste cambio de un mecanismo de control externo a otro Interno, 

pone en desequilibrio el balance mental, observlndoae una 

lntenaiflcacl6n de las tendencias aqreslvaa de la lndocllldad, 

preocupacl6n po~ la suciedad, desorden, brutalidad y tendencias 

exhibicionistas (Huuas, 1993). 

Afirma tambien que al comienzo de la pubescencia se produce un 

aa9undo complejo de Edlpo, provocando el miedo de castracl6n en 

lo varones y la envidia por la posesl6n de pene en las niftas, 

iqual que en la prl•era etapa edfplca, 

Durante la pubescencia los impulsos edfplcos, el ea que lleqan 

a la conciencia, suelen realizarse en el nivel de la fantaafa, 

al aupery6 recientemente desarrollado interviene en el 

conflicto, produce ansiedad y pone en acc16n todos loe metodos 

de defensa que el •yo• tiene a eu dlsposlcl6n: la repreel6n, 

neqacl6n y desplazamiento. 

Eatae defensas Invierten loe impulsos llbldlnales y los vuelven 

contra si mismo, ocasl.onanado temores, ansiedad y sfntomas 

neur6tlcos (Huuss, 1993). Para aplacar las fuerza Instintivas 

que son tfplcaa de la adolescencia se postulan los mecanismos 
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de defensa, ascetismo e lntelectuallzacl6n aunque ambos ya se 

encontraban presentes antes de la pubescencia, durante este 

periodo tienen Importancia especifica. 

El ••cetlsmo mantiene al ello en ciertos limites a trav6s de 

prohibiciones, es decir existe desconfianza generalizada contra 

todo• los deseos Instintivos sexual y agresivo, esa 

deaconf lanaa va mis alla de la sexualidad y abarca la comida, 

al •ueno y loa hibltoa de veatlr. 

La lntelectualisaci6n liga fen6menos instintivo• con contenidos 

ideativoa y loa hace acceaible• a la conciencia y flcilea de 

controlar, el auaento de Intereses Intelectuales y el caabio de 

interese• concretos por loe abstractos se describen coao 

defensa contra la libido, 6sto produce una mutllacl6n de las 

tsndenclaa instintivas an la vida adulta (Huuas, 1933). 

Por lo tanto se debe establecer la identidad del yo durante la 

pubertad para poder incorporar la .. durez genital a la l .. 9an 

corporal y de esta manera conslque un aentldo de lnte9rldad del 

yo que ea esencial y vital para la vida adulta. 

Sl periodo 

critica 

de la adolescencia se 

que vive el Individuo 

comprende como una 

donde experlmenta 

corporal y de 

etapa 

una 

sus considerable 

estructuras 

palcol69lcas. 

transforaacl6n, tanto 

funclonalea, asi como an •u• modalldades 
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La transformaci6n morf6logica surgida en el entorno corporal en 

9aneral, asf como en sus motivaciones, sentimientos, fantasfas 

y el enfrentamiento ante la exper imentaci6n de una ser if! de 

de•eos novedosos, sobre todo de naturaleza sexual y aqresivo, 

lo inducen a un estado tal que al conjuntarse con las nuevas 

capacidades (cognitivas, sexuales y agresivas) y pensamientos 

lleqan a ocacionarle un desequilibrio emocional y psicol6gico 

que lleqa a reflejarse en una qran variedad de actos 

(pandillismo y vandalismo). 

Durante ••te periodo se expresa una extensa variedad de 

conductas cuyo oriqen no es del todo Identificado. La bOsqueda 

de alternativas encaminadas a satisfacer el deseo sexual se 

encuentra a lo larqo de este periodo. La resoluci6n de cada una 

de las etapas previas al desarrollo psicosexual marca una 

fuerte tendencia a resurgir con un rompimiento de las barreras 

que anteriormente no permitieron su liberac16n; encontrando la 

oportunidad 

reprimidos. 

para expulsar y expresar deseos sexuales 

11 intercambio que hay entre el adolescente y el medio exterior 

requiera de la formaci6n del sistema psicol6qico que es el 

•yo•. In el adolescente el •yo• es abrumado por presiones del 

ello donde el adolescente se probar• asl mismo como suficiente 

o ln•uficlente para esta dura tarea contra los Instintos sexual 

y aqreaivo, si el •yo• da mayor poder al ello, al supery6, o al 

aundo externo se presenta desadaptacl6n en el adolescente. 
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Loa mecanismo• de defensa que toman lugar en la adolescencia 

m•ntienen en control •l sujeto. Esta trae consigo un aumento 

cuantitativo de la energta del impulso instintivo, los impulsos 

pas•n • primer plano el ello relativamnte fuerte confronta al 

yo relativamente d6bll; el apoyo que el yo obtuvo en la 

infancia cesa de operar en la forma acostumbrada debido a que 

el adolescente rechaza masivamente el control externo como un 

exc•dente de la dependencia infantil. 

11 yo debe 

descargada 

•dolescente 

C•be eeftal•r 

tendenclae 

aer cap•z de tolerar l• tenei6n hasta que 6ata ea 

a travts del comport•miento y ee cuando el 

agrede, grite o presenta p•elvidad e lndiferencie. 

que la expreai6n directa y ain control 

instintivas durante la adolescencia 

de eat•s 

son bien 

conocida•, todos loe impulsos instintivos tienen un componente 

destructivo, loe factores constitucionales desconocidos y sobre 

todo la• experiencias de fruatraci6n aua•ntan el elemento 

deatructivo y agresivo IFenichal, 1945, en Bloa, 1911). 

L•s precondlciones que debe tener el yo al principio da la 

adolescencia para desarrollar las cu•lidadea y funciones que 

son espectficamente adolescente• y que tr•en las 

transformaciones del yo que resultan en al yo de la edad adulta 

son: un aumento en la catexie de loa objetos internos 

(representaci6n de objeto y auto representaciones). La 

formacl6n de un yo autocr{tico que complemente en forma 

creciente l•s funciones del supery6, aumento en la capacidad de 

83 



la expresl6n verbal, aislada de la capac dad motora, un 
·. ' . -, 

control del ambiente a trav6s deiapren.dlzl\J.e ·de.'actltudes ·y 

del uso del pensamiento 16glco; c~mo un.~edlo-para reducl r . la 

tensl6n. El' principio ·de .. la 

posposlcl6n y anticlpacl6n 

1911). 

El logro psiqulco de la adolescencia estl en la domlnacl6n de 

las emociones. Completar y estabilizar esta tarea asi como 

llevar una secuencia ordenada de las funciones del yo que van 

paralelas a la maduracl6n del cuerpo da un desarrollo normal. 

Al1unas de las funciones Y61cas son: 

l. Sensopercepcl6n: sus alteraciones son: la dlstractlvllldad, 

confusl6n, desorlentacl6ri e hlperalerta. Las alteraciones 

sensoriales son: la anestesia, .. lá-s. l luslones y alucinaciones. 

2. Otra funcl6n d~; 'y~ es la .in~~l 1~:ncl~ que 'Involucra varios 

aspectos como: la ~~~orl~, ;·,~1s\i~~cl6~, caudal de 

conocimientos, Sus deflcienc'las son:"· el• concretismo transitorio 

de la memoria y balo nivel l~t~le~t~al: Los excesos son: 

hlperintellgencla, hlperamneslas y distorsiones en 'el sentido 

com(an, 

3. Otra funcl6n Y6ica es el pensamiento, del que se anal izan 

dos aspectos: 



Al Curso del pensamiento. Sus deficiencias son: el retardo, 

detencl6n, lntelectuallzacl6n, raclonallzaci6n excesiva, 

distorsiones, condensacl6n, neologismos, ensalada de palabras, 

ecolalia, pensamientos esterlotlpados, il6glca autista. 

b) Contenido del pensamiento. Las deficiencias son: el 

empobrecimiento de las Ideas. Excesos son: las obsesiones, 

Ideas fijas y delirios. 

4. Orlentacl6n en persona, espacio y tleapo, 

S. Afecto (respuestas emocionales). Las deficiencias son: la 

apatfa, blandeza, frialdad, aplanamiento. Excesos: rabia, 

depresl6n, pinlco, preocupac16n, miedo, aprehens16n y hay 

respuestas Inapropiadas como la desarmonf a entre respuesta 

afectiva y el estimulo que la provoca e Incongruencias entre el 

sentido y la accl6n. 

6. Conac16n, Sus deficiencias son: la 

par•llsls, Incapacidad para Iniciar acciones 

Inercia, estupor, 

y la lnhlblci6n. 

Excesos son: Inquietud, agltac16n atacante, cantidad de accl6n, 

lapulslvldad y destructividad. Calidad de accl6n: conducta 

Inapropiada como son: las compulsiones, tics, rituales, 

manerlsmos, h•bltos de comida excretorios y sexuales 

Inadecuados o anormales, las estereotipias y la catalepsia. 

7. El aprendizaje y procesos cognoscitivos cuyas alteraciones 
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son la deficiencia y el bajo rendimiento escolar. 

8, Relaciones objetales. 

9. Utilizaci6n de mecanismos de defensa. 

10. Funci6n de mediador entre los Impulsos del ello, las normas 

del •upery6 y las condiciones del medio ambiente. 

11. Otra funcl6n principal es la adaptaci6n al medio con el fin 

de sobrevivir el individuo y la especie. Las deficiencias son: 

tendencias suicidas y homicidas. Como lo dice Bles (19811, en 

la adolescencia el yo se ve sometido a tensiones extremas, que 

lo llevan a debilitarse y ello da lugar a que los impulsos 

sexual y agresivo se expresen conductualmente de forma poco 

controlada en ocasiones. Asi mismo, todas y cada una de las 

funciones y6icas se pueden ver alteradas en esta etapa, dando 

lugar a deficiencias o mal funcionamiento. 

2...J. Adolescencia ~ ooclallzaclOn 

La adolescencia es un periodo en que los individuos se 

consolidan y se reafirman como seres humanos distintos entre 

si. Puesto que no hay dos personas que posean exactamente las 

mismas experiencias o q~e ocupen posiciones id6nticas en la 

estructura social, cada uno puede imponer su individualidad, 

durante este periodo de vida a diferencia de cualquier otro, es 
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preclso que 

entendlmlento. 

la sociedad e lndlviduo colncldan en un 

Todo adolescente aprende a partlclpar de manera efectlva en la 

socledad a trav6s de las relaclones Interpersonales¡ evaluar 

constantemente su competencia qraclas a la lnteracl6n con sus 

padres, maestros, camaradas, quienes lo exhortan, premian o 

castiqan. Las personas Importantes que lntervlenen en su vida 

dirlqen y pres.criben parcialmente su conducta, su censura o 

aprobacl6n y ayudan a determinar su entreqa emotiva al 

comportamiento responsable (Powell, 1992). 

Asl la personalidad del adolescente depende de la trascendencia 

que tienen para 61 las personas con qulenes trata, de los tlpos 

de comportamiento que se le presenten en sus modelos y de las 

como aslmllan las nuevas expectatlvas y las 

experlenclas anterlores (Grinder, 1989). 

Cada qeneracl6n de adolescentes, tanto Individual COIRO 

colectlvamente, deben conslderar culles son los aspectos de la 

socledad y los estlndares de edad adulta que se han de 

corroborar o ponerse en juclo. 

Para comprender mejor este punto, cabe seftalar que la 

soclallzacl6n son los ajustes que emprenden los lndlvlduos para 

dlstinqulrse unos de otros y para adaptarse a la estructura 

soclal (lnkeles, 1969, en Honroy, 1988), por lo tanto este 
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concepto se refiere al "proceso mediante el cual los Individuos 

adquieren las caractertstlcae personales que lee ofrece el 

sistema: conocimientos,. disponibilidades, actitudes, valores, 

necesidades y motivacionea, las cuales conforman la adaptaci6n 

de los individuos al panorama ftsico y socio-cultural. 

La socializacl6n del adolescente es sin6nimo de "formaci6n de 

la identidad•. La lucha por el 109ro de la identidad ee el 

proceso de hacerse a st mismo (Amara, 1982, en Honroy, 19881 

esta lucha involucra la construcci6n de una nueva sociedad, por 

lo cual lae estructuras sociales tradicionales experimentan 

tUtbUn e•ta crisis." 

El adolescente se separa emocionalmente de •u familia y 

flsicamente tambi6n, ya que por lo regular permanece meno• 

tiempo en ca•a que antes. Ahora le intereaa •I• e•tar en 

contacto con el mundo exterior (reci6n descubierto) y eurg• en 

61 la necesidad de pertenecer a 9rupo• nuevos. 

In la uni6n con su 9rupo de i9uales, el adole•cente •• 

fortifica y afirma eu voluntad en la lucha por 109rar un lu9ar 

en el mundo de loe adultos IBlair y Jonee, 1972, en Honroy, 

1988). Esto da lu9ar a ciertos conflictos, pues el joven en 

esta b6equeda de nuevos 9rupos, se enfrenta con una serie de 

valoree familiares, sociales y culturales que han brindado a 

la• instituciones cierto equilibrio, lo cual ei9nifica que 

tienden a ser rt9idos y establee. Por ello, la lucha por una 
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nueva familia, nuevas Instituciones y una nueva sociedad 

(Fern&ndez, 1974, en Honroy, 1988). Por otra parte el joven 

coloca el centro de su atencU'm en la .bCisqueda de un 

reconoclmlent~: entre su' grupo 'de>p~r~~: á ! tr~vés' de '11c:t:1vldades. 

grupal~s ( consfi~~fi vas : o ~~; i ci~bi~tes o relaciones de pareja. 

A la vez, le: int·;~~s;;'. ;r~er~r\c:i~rs·: .. ·d~.Í ~~,uú:o; ·esto l~ expresa 

en su ,for~~: ~:~ ~~~Úr, ·~e~~u· y ~lvir, ~~e ~on pro~~os de su 

gen;;,racl¿:n .. · 

La Identidad grupal adquiere suma importancia en el 

adolescente, Piensa y actCia en grupo, hasta que, a través del 

pr~ceso de adquirir varias identificaciones con diversos 

grupos, puede lograr su propia identidad e Individualidad. Esto 

contribuye a su desarrollo progresivo, ya que permite al joven 

probarse a sf mismo en varios roles, al mismo tiempo que huye 

temporalmente de su familia, lo cual le ayudar~ a crecer 

emocionalmente !Blos, 1981). 

Dentro del grupo, el adolesc.ente encuentra a menudo al "amigo 

predilecto" ( Osterr !et )i~·.;·;'·;~ .~:~.'Horfroy, 1988), generalmente de 
.... ·.:-.: •" .·· ', 

su mismo sexo y :.hacia.''q~len desarrolla un intenso apego. A 

través de Interminables· charlas y experiencias comunes, los 

jovenes se comunican sus secretos m&s intlmos, encuentra en 

este amigo· a una persona que lo toma realmente en serlo, con 

quien se siente comprendido y a quien comprende y sobre todo a 

una persona ante quien no necesita defenderse ni enganar. Para 

el adolescente, esta relacl6n representa un reconocimiento 
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indispensable que le evita la penosa experiencia de vivir comn 

sl no existiera para otros. 

Entre los" que.no· logran ser reconocidos hay qul~nes intentan 

sulcidárse,· ant~~:de, ,'proseguir viviendo como si no existieran 

paÍ:a,,nadle: La ~ocl~dad moderna ha terminado por crear un ser 

que en su Intimidad se considera •nadie" y s6lo logra creerse 

"alguien" si cree existir para otro (Amara, 1982, en Honroy, 

1988). 

Durante el proceso para lograr su identidad, el adolescente 

busca vínculos muy superficiales. Los anhelos abrumadores de 

amor lo vuelven hipersens lb le a d_etermlnadas exper lenclas: como 

estar "enamorado" o sentir grandes entusiasmos que tan pronto 

como llegan se van (Honroy, 1988), 

El adolescente atraviesa por un periodo de desorganlzacl6n y 

sus relaciones con el mundo que lo rodea cambian, por lo tanto 

tiende a presentar inestabilidades e incongruencias que se 

manifiestan en polaridades entre sus necesidades de dar y 

recibir; deseos de controlar y ser controlado; momentos de 

rebeldla y sumlsl6n, agresi6n, sociabilidad y aislamiento; pero 

que al fin conducen al 'desarrollo de una nueva generacl6n 

interna, a una nueva forma de relacionarse con el mundo que le 

rodea y una nueva manera de comunicarse con su entorno social. 
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CAPITULO III RENDIHIENTO ACADEHICO 



.LJ.. Concepto 

se entiende por rendimiento escolar, cuando un individuo logra 

asimilar el mayor n611ero de; conocimientos y para poder evaluar 

esta asimilac16n, es necesario conocer el proceso de 

aprendizaje-enseftanaza, en donde el aprendizaje es •un proceso 

que se realiza en el interior del individuo cuando éste vive 

experiencias significativas que producen en él un cambio m•s o 

menos permanente" mientras que la enseftanza es "un proceso que 

consiste en promover en forma intencionada y sistem6tica el 

proceso de· aprendizaje que debe originarse en el alumno" 

(Powell, 1992). 

En la enseftanza como en todas las dem•s actividades humanas que 

tienden a lograr objetivos definidos, la verificacl6n de los 

resultados en su conjunto se llama "rendlmlento escolar• 

(Powell, 1992). 

El rendlmlento escolar se refiere a la evaluaci6n del 

aprendizaje y se deben tomar en cuenta las diferenclas 

individuales, ya que no todos los individuos pueden rendir en 

la mlsma medlda, sino segC.n sus aptitudes y su capacidad mental 

(Johnson, 1970 en Grinder, 1989). El ·rendlmiento escolar 

consiste en la suma de transformaciones que se operan tales 

como: 

a) En el pensamiento. 
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bl En el lenquaje. 

el En la manera de obrar. 

dl En las actitudes del comportamiento. 

Bl cuno .es Catll y ben6flco en la medida de que hayan 

consequido •dquislciones con respecto a: 

a) La manera de comprender las sltuaclones 

lnteliqentemente lo• problemas. 

y resolver 

bl Bl dominlo del lenguaje t6cnico, sabiendo interpretar sus 

slabolos y utllizarlos correctamente. 

el La maner• mls recomendable de obrar. 

dl Las actltudes y la dinlmlca ejecutlva (Mattos, 1981, en 

Lavin, 1984 l. 

Betas transformaclones deben brotar del proceso de aprendizaje 

como adquislciones deflnidas. No se trata de cuanta materia han 

memorlzado los alumnos, sino de cuanta de ella han incorporado 

realmente a su conducta, mostrlndola en su manera de resolver 

problemas, de sentlr, de hacer o utlllzar lo aprendldo. 

El rendlmlnnto escolar •• convierte en una contribucl6n 
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sustancial para el desarrollo de la personalidad de los alumnos 

y 6ata debe emerger del proceso de aprendizaje para poder 

afrontar con 6xito los problemas de la vida escolar y de la 

profeal&n. 

1...2 .1'.a.Qx1A.1. llAl. aerendiza1e 

El aprendizaje •• una variable participante ~ue provoca cambios 

en la actividad de un organismo y al observar estos cambios 

podemos Inferir •i el organismo ha aprendido o no; aunque con 

el tiempo se puede olvidar (Blqge, 1983). Los paic&loqoa se han 

interesado tanto por el estudio de esta actividad modificadora 

de la conducta que se ha formado una ciencia: la psicoloqfa del 

aprendizaje, que es una rama de la Psicologfa Experimental que 

investiga este fen&meno en forma slstemitlca y ordenada, cuyo 

objeto ea el estudio de fen6menos modificadores de la conducta, 

tanto en humanos como en animales, realizados en sltuaclones 

normales o de laboratorio; los métodos que utiliza son los que 

emplea la pslcologfa experimental (el m6todo clentiflco). 

Loa resultados de estas investigaciones han dado varias teorlas 

del aprendizaje que tienen como fin analizar los aspectos del 

aprendizaje; saber que variables independientes deben 

manipularse y cuales variables dependientes estudiar; qué 

t6cnicas hay que emplear y qu6 lenguaje utilizar para describir 

los resultados y tratar de establecer leyes. Desde el siqlo 

XVII, han surgido teorfas slstemitlcas del aprendizaje, por lo 
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comfin una nueva teor{a del ap~endizaje no se convierte en 

pr~ctlca escolar hasta .que transcurren de 25 a 75 años. Por 

otra parte, cuand<;> .. un.a ... nu~va .. t~oria .. lle.ga:·a afec.tar. las normas 

escolares. n~· .. ae.ipi'aza• a; sus p~~deceso ~a·s .( B igge, .• 1980) • 
'·' ~·.-·_.>,,\~ ; :'~.~::_'., ' ': .' '~ . ~-" . ' ·;·:~ .·: ! ·;,-

. . . . .-.,, 

B ig~e> ( i9'~c{) '.da a ·~~~~~~r'/: do~; gi\;p¿'~ de' t~o~{as: . : las teorlas 

de l ~~no e i ~ ~e~ ~o .·•·t::e'.::o·•.: .. Er:l.~a~. 0s;j '.:';c.~o;g~.n~·o~.c~li:m·t·~~i .• v1.a¿'s:;;' d-'.e'· ~l·e···· ·c~·a;m:~P~.·so~~ t.:.: ad. e) d:.0 l. grupo 
conductlsta Y l!~' \~· Ge~~al t. 

~.·.,·.~';;1·.'"--: ~"·' ·'.'• :r'.'. ·_--~ .. :,.,- ~.:[.·.·::; .. ·~·-
-~,:···~·.''''-'" '',~;·.-· ">·:·::,.,: .. '.~'.~:.:~»·1-::·: .. ó·· 

·'":~: .'."·(.-'-···~ ... -,: ;·;. .. / .;;'>·f;~:." <·.} 
Para 10,;:te~fic:.~:~·é<;>n~~~t\Ftas':o;:~el. :.c~Íldi.~~ona'miento (Pavlov, 

1849°"'.1936 ;· watsori,'.'. 187.8; ~én·. ~l~ge i. l9e~f •. El: aprendizaje es un 

cambio con~J6tJ~i/ ~~·.' p~odkci.~ ~~r ;.;:edici de estlmulos y 

respuesta'~ '-'.~u~ se rel;;:;;ióñ'an ,.de acuerdo con principios 

mec~nicos. 

Los estimulas (causa d~Í ":iaprend iza je) son agentes ambientales 

que act6an sobre un ~Í:g~ÍÍismo ya ·sea para lograr que respondan 
'-······ ·. ; . 

o para incrementar -~.as·. pr.o.babi lidades de que emitan una 

respuesta de 'un tlpo.idadÓ··. ·Las respuestas (efectos) son las 
;·~'>-" 

reacciones flsicas .. : de .. :un: or.g'anismo a la estimulaci6n interna o 

externa. (Ulrichl 1982) interpretan el 

aprendizaje en ' tééiniri'C.;;cd~ :" ~·ambios en la fuerza 

hipotéticas q:~\';~. )áenoini~l~ /ttne~iones E-R, 

fuerza del hf¡t>ito ~·t~nd~nClas conductuales. 

de variables 

asociaciones 

Pavlov (en Whittaker · y Whlttaker, ·1986) al estudiar los 

procesos digestivos del peno observ6. que al co ocar a'llmento 
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en la cavidad bucal del perro se provocaba secreci6n salival y 

secreci6n g&strica, sin embargo, observ6 también que estas 

mismas secreclo_nes _se presentaban a .la· vista del .alimento. 
/ ~-; -;~; . . ' -

' . . - ·; . . ' ·.'~:;·:~ ~>-t., 

. ·- ,}.:: '\:.'::+ ::- ·.'..;_.::~;, '·· 
La actlvacl6n ,de .. 1os procesos d!,gesi:Ívos'. ~¡' cól'ocar él· alimento 

d 1 rectamente · ~n; ~-J~x~~c~',:~'.d~'i :.·~n·{~~i/s6~;· r~~j_~"ú,i?~~ { ~r.g~n i smo 

del iiniina1·; ~~·decir, la· e,¡cJ:t;.ci6n ; quf~l~a de los recept;,res 

de los se~Úd.i.s' en· la lengua y )a· boca;' no ~on 'r~Úejos 
aprendidos •. -

El eKperimento que llev6 a cabo con el perro consistfa en que 

primero se prendía y se apagaba inmediatamente una luz, medio 

segundo m~s tarde se colocaba el alimento en el hocico del· 

animal, la salivaci6n se presentaba cuando el alimento era 

colocado en el hocico del animal, pero no se prendfa~la luz~ La 

luz era en ese momento un estimulo neutral. Sin emba.rgo .. después 
'.' . -·-.·»': 

de varios ensayos se secretaron peq!'eilas cantidades·: .:de ilál iva 

cuando de prendía la luz. Al repetir prender la lu~; y_'.'(f~'5p~és. 

administrar el alimento, aumentaba el flujo de s.:.ilva. como 

respueta a la luz, hasta que finalmente la luz sol.a'i'de~pertaba 

el flujo de saliva. De esta manera se observa ·que ·~1 estimulo 

de la luz y la respuesta de la salivacl6n ~a~ asociados. El 

animal había aprendido que el alimento. siempre le era 

proporcionado poco después de que la luz se prendía y se 

apagaba. 

El reflejo no condicionado no es aprendido, es el que ocurre en 
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forma natural, como en este caso la sallvac16n que aparece al 

presentar el alimento al perro, por lo cual es un estimulo no 

condicionado. 

El estimulo condicionado es cualquier estimulo que despierta 

una respuesta no asociada normalmente con ese estimulo. Por 

ejemplo la luz que se prende y ~ue despierta la sallvacl6n. 

Por lo cual el proceso del condicionamiento 

la sustltucl6n de un estimulo (el estimulo 

cllslco comprende 

condicionado) por 

otro (estimulo no condicionado) por medio de la presentacl6n 

contigua de los estimulos y del refuerzo (Blgge, 1980), 

Rl refuerzo en 

del estimulo 

este condicionamiento comprende la presentaci6n 

no condicionado poco de.spués del estimulo 

condicionado; una respuesta puede ser eliminada al retirar el 

refuerzo, proceso que se conoce como extincl6n; dur•nte la 

extincl6n, el animal repentinamente puede comenzar a responder 

de nuevo al estimulo condicionado y a este fen6meno se le llama 

recuperacl6n espontlnea. 

La generallzacl6n es la tendencia a responder a los estimulos 

semejantes al condicionado, en la discriminacl6n el organismo 

distingue entre un estimulo y otro. 

Loa te6rlcos conductistas E-R (estimulo-respuesta) consideran 

el aprendizaje como asociaciones entre estimulos y respuestas, 
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ademas se considera el refuerzo como vital para el proceso de 

aprendizaje (Whittaker y Whittaker, 1986). 

Skinner (en Bigge, 1980) define al aprendizaje como un cambio 

de las probabilidades de respuesta, este cambio se produce por 

medio de condicionamiento operante; que es el proceso de 

aprendizaje mediante el cual se hace que una respuesta llegue a 

ser mas probable o frecuente; un operante se refuerza y 

fortalece, es un conjunto de actos. 

Por ejemplo, levantar 

agredir. Se denomina asf 

el ambiente y genera 

la cabeza, accionar una palanca o 

debido a que la conducta opera sobre 

consecuencias. En el proceso del 

condicionamiento operante, 

modifican o cambian, el 

las respuestas operantes se 

reforzamiento slgnlf lca que las 

probabilidades de repeticl6n de ciertos tipos de respuestas 

aumenten. 

Se considera que toda la conducta humana es producto de 

reforzamiento operante en la vida cotidiana, Incluyendo la 

educaci6n, los 

probabilidades 

adolescentes 

de respuesta 

cambian 

de otras 

constantemente 

reordenando 

las 

las 

consecuencias reforzadoras; mediante el reforzamiento operante 

que reciben las personas 6stas aprenden a mantener un 

equilibrio, por ejemplo a hablar, jugar, a manejar herramientas 

e Instrumentos; al realizar un conjunto de movimientos se 

produce el reforzamiento y aumentan las probabilidades de que 
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se repltan esas conductas. 

Ast el reforzamlento 

conductual, 

partlcular 

replta. 

slempre 

habri mis 

operante hace mejorar la eflclencla 

que algo refuerce una conducta en 

probabllldad de que dicha conducta se 

Bate autor 

debldo a que 

centr6 su lnvestl9acl6n en 

su conducta es mis slmple y 

aniaales lnferlores 

pueden controlarse 

mejor las condlclones del medlo, ademis se pueden re9lstrar los 

proceeoe por periodos prolongados. Sln embarqo, en 6poca mis 

reclente este autor ha ejecutado investl9aclones de aprendlzaje 

utlllzando seres humanos. 

Para sus lnvestl9aclones, este autor dlseft6 una caja slmple que 

contlene una rata, una palanca y un dlsposltlvo para la 

admlnlstracl6n de una pildora de alimento, cada vez que la rata 

acciona la palanca, fuera de la caja se encuentran dlsposltlvos 

de reqlstro que permlten que el examlnador tome su descanso y 

al reanudar su labor edcuentre reqlstrado lo que hizo la rata, 

• 6sta se le conoce como la •caja de Sklnner• (Blqqe, 1980). 

El condlclonamlento operante 

alqulente manera: se coloca 

en este aparato se 

una rata hambrlenta 

produce de la 

en la caja 1 

lnmedlatamente empleza a explorar el luqar en que se encuentra 

lrqul6ndose sobre sus patas traseras, olfateando y movlendose¡ 

en uno de estos movlmlcntos exploradores la barra es oprlmida, 
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suena el zumbador y obtiene una bolita de alimento. 

La primera vez que esto sucede el animal no ve el alimento y 

continua sus movlmentoe exploradores, cuando descubre el 

alimento este es consumido, en siguientes movimientos vuelve a 

oprlmlr la barra y obtiene de nuevo el alimento. Se da cuenta 

c6mo obtiene el alimento y nuevamente acciona la 

animal alterna entre oprimir la barra y comer; 

condicionado a oprimir la barra para alimentarse. 

barra, el 

ha sldo 

Sate procedlmento dlce mucho acerca de la naturaleza del 

condicionamiento operante y del aprendizaje humano (Whittaker y 

Whittaker, 19861. 

Se observa tambi6n que 

importante en el proceso 

la motlvacl6n desempefta 

de aprendizaje. Sl el 

un papel 

animal no 

estuviera hambriento, sus movlmlentos en la caja serian en 

menor ne.mero, aunque el hambre y la curiosidad intervienen como 

motivos. 

Satos movlmlentos lnlcltados por la motlvacl6n son importantes, 

pues el el animal no diera una respuesta instrumental en 

alcanzar una met.a no aprenderla; el refuerzo es da vital 

importancia en el proceso de aprendizaje. 

La teorla de la Oestalt se orlgin6 en Alemania durante el 

lnlclo del slqlo XX. Sus maxlmoe exponentes fueron Wherthelmer 
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(1880-1943), Koffka (1886-19411, Kohler (1887-1967) y Lewin 

(1890-1941). 

Conaideraron que el fenf>meno del aprendizaje estaba 

estrechamente relacionado con la percepcif>n por lo cual se 

define el aprendizaje de acuerdo con la reor9anizacif>n del 

mundo perceptual. 

Gestalt es un sustantivo aleman para el que no existe una 

palabra castellana que sea equivalente, la traduccif>n mas 

cercana del ttrmino Gestalt es •confi9uracif>n• o •patrf>n• eata 

teoria se introdujo en Estados Unidos a mediados del afto 1920. 

Obtuvo 9ran n6mero de exponentes y se consldera como el rival 

mas lmportante de los conductistas (Bi99e, 1980), 

En el campo de la 9estalt el aprendizaje es un proceso de 

obtencif>n o modlficacif>n de insi9hta (comprenal6n ai'ibita), 

perapectivas o patrones del pensamiento, prefieren el t6rmino 

de persona al de or9anismo, ambiente psicol6logico o medio 

fisico o biolf>gico e interacclf>n a accif>n o reaccif>n, 

interpretan el aprendizaje de acuerdo con la reor9anizacl6n de 

aiatemas o campos perceptuales o co9noscitivo. 

Para esta corriente el aprendizaje es un cambio persistente. en 

los conocimientos, las capacidades, las actitudes, los valores 

o las creenclas. Puede reflejarse o no en cambios de la 

conducta; no se aprende mediante la ejecuci6n "excepto hasta el 

101 



punto en que lo que se hace contribuya a ura cambio en la 

estructura cognoscitiva propia", 

Para que el resultado sea un aprendizaje, la ejecuci6n de algo 

debe ir acompaftada por la comprensi6n del ejecutor, de las 

consecuencias de sus actos; asl el aprendizaje se produce 

mediante la experiencia y es el resultado de ella, ademis las 

actividades simples no se consideran por sf solas experiencias, 

para que se incluya una actividad en la experiencia, debe estar 

lnterrelacionada con una comprensl6n de las consecuencias que 

la acompaftan. 

En el campo de la gestalt se estudlan las conductas 

observables; pero interfieren en ellas los cambios de 

personalidad, los ambientes y loa insights de las personas; la 

conducta pslcol6glca es algo dlstlnto de los movlmientos 

fl•lcos, hay dlferencla en la forma en que una persona se 

perclbe a sl misma y su ambiente psicol6glco, el aprendizaje y 

el cambio en la conducta observable suelen producirse de manera 

concomitante y parecen tener una relaci6n reciproca. 

La conducta es cualquier cambio que ae produzca en una persona, 

su ambiente percibido o la relaci6n entre ambas cosas, lo que 

se sujeta a laa leyes o a los principios paicol6gicos. 

El t6r~ino psicol6gico que utiliza este campo quiere· decir que 

se incluye una finalidad y una inteligencia, ·por. tant~ la 
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conducta ps1col6gica no se identifica con los movimientos 

Usicos. 

Esa conducta no es observable directamente, sino que se 

infiere de los actos y de los esfuerzos observables, ademis 

sostiene que 

aprendizaje 

no puede producirse un cambio conductual sin 

sino que tambl6n es posible el aprendizaje sin 

cambios relacionados y observables de la conducta. 

Los psic6logos del campo (gestalt) hacen incapi6 en la 

experiencia, als que en la conducta, y definen a la primera 

como un evento Interactivo dentro del cual una persona mediante 

la acc16n y la observacl6n de lo que sucede llegue a comprender 

y sentir las conaecuenclas de un acto dado; cuando una peraona 

aprende algo, su conducta cambia pero no quiere decir que para 

que tenga lugar un aprendizaje sea preciso que se produzca al 

mismo tiempo un cambio observable de la conducta o que de un 

cambio en el comportamiento pueda inferirse siempre con 

exactitud la naturaleza completa del lnslght (Whlttaker y 

whittaker, 1986). 

Hurphy (1958, en Cuell y Reidl, 1981) dice que el aprendizaje 

Involucra cinco procesos: 

1) La capacidad de formar asociaciones simples. 

2) La habilidad de desarrollar sonidos y gestos que le 
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permitan al sujeto comunicarse consigo mismo y con otros 

sujetos. 

3) La habilidad de usar simbolos para pensar en forma 

abstracta. 

41 La capacidad de invertir sentimientos personales en objetos 

estables y eapecificos. 

5) La capacidad de sistematizar y clasificar objetos, 

sentimientos y s{mbolos para que el sujeto pueda compartirlos 

socialmente en el mundo. 

latos procesos dan como resultado una consolidaci6n de maneras 

de percibir, no se puede aprender si no se es capaz de 

percibir, adem6s dice que el aprendizaje y el pensamiento se 

llevan a cabo bajo presi6n de las necesidades. 

Para el estudio del aprendizaje se han hecho diversos 

experimentos con animales como ratas, pollos, gansos, palomas y 

chimpanc6s ya que muchos procedimientos experimentales han sido 

rechazados como Imposibles de realizar con personas, sin 

embargo en la actualidad ya se ha experimentado con seres 

humanos. 

Los resultados obtenidos con los animales se han transferido a 

la conducta humana, aunque el aprendizaje humano es mls 
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complejo y abarca una amplla gama de sltuaclones. 

Existen diversas teorias sobre el aprendizaje de las cuales se 

comentan s6lo las que consideran bisicas aunque la mayorfa de 

las teorias tienden a suplantarse, complementarse y reforzarse 

mis que a destruirse unas con otras. 

La preferencia que se tenga por algunas de las teorias esti 

dada por el tipo de aprendizaje en que se est6 interesado. Un 

especialista en el estudio del condicinamiento es probable que 

se incline por las teorias conexionistas E-R porque 

responde mejor a sus necesidades. 

Se considera el aprendizaje como la interacci6n que hay entre 

el individuo y su medio ambiente y los cambios qua 6ste 

produce, todo aprendizaje requiere una organizaci6n y este 

proceso empieza con una experiencia emocional interna. 

El ser humano es un aprendiz por excelencia, no s6lo aprende 

hibitos y destrezas manuales, sino que ademis, adquiere y 

ratiana la informaci6n que llega de diferentes medios, por lo 

cual se considera al ser humano como interactivo. Para ambos 

grupos te6ricos expuestos anteriormente, la motivaci6n se 

refiere a fuerzas instigadas de la conducta, las personas 

act6an de determinada manera debido a la motivaci6n. 

Para la corriente conductista la motivaci6n surge directamente 
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de los Impulsos orglnicos, de las emociones b6sicas de una 

persona o de la tendencia a emitir respuestas que se han 

establecido mediante el condicionamiento; asf toda conducta 

estl dirigida por un estimulo tanto si este procede del 

interior como del exterior y no tiene relaci6n con ninguna 

finalidad. 

De acuerdo con 6sto, en el campo de la educaci6n una persona no 

necesita desear aprender, es preciso persuadirlo a que estudie 

y que asocie las respuestas con el conocimiento dado; 

cualquiera puede aprender de acuerdo a su capacidad, si se 

somete a un patr6n de actividad, necesario para que se produzca 

el conocimiento, 

En el campo de la gestalt la conducta 

aituaci6n total, la motivaci6n surge 

es funci6n de una 

de una situacl6n 

psicol6gica dinlmica que se caracteriza por el deseo de hacer 

algo, el aprendizaje incluye una finalidad y trata de 

desarrollar la comprensl6n s6bita (insight), que proporciona 

la posibilidad de que se produzca la conducta que se desee. 

1.L1, Factores SlWt lnterviepen J:ll. 

.al. rendimiento acadtmlco 

Existen diferentes factores que Intervienen en el rendimiento 

acad6mlco, estoa factores no estin necesariamante aislados, ni 

son los 6nicos, Los que mis contribuyen en el rendimiento 

106 



académico son los slgulentes: 

a) Factores soclopalcol6glcos 

b) Factores f lslol6glcos 

c) Factores pedag6gicos 

Los factores soclopslcol6gicos como la adaptacl6n personal y la 

aotlvaci6n tlenen un papel muy importante en el rendimiento 

acadtaico, el adolescente que dedlca ••s tlempo y esfuerzo en 

sua estudios que el adolescente brillante, se le premia m•s por 

su esfuerzo gue por su actuacl6n verdadera. Rlngness (1967, en 

Powell, 1992) confirma que los adolescentes de alto rendlmlanto 

son mis motivados académicamente, ademis expresan patrones de 

h•bltos de estudio, responsabllldad y domlnlo, buena 

ldentlficacl6n con sus padres y son mis lndependlentes. 

Coleman (1960, en Powell, 1992), en 

secundarlas donde la flnalldad de 

un estudio 

éste es 

en escuelas 

lnformar la 

lnfluencla de valores que dlferentes culturas ejercen sobre loa 

adolecentes, encontr6 que en los lugares en que el 

aprovechamiento es altamente valorado, mis estudlantes de 

lntellgencla superior salen mejor preparados que en el caso en 

que el aprovechamlento académlco es considerado como menos 

importante. También demostr6 el efecto que tlene practicar 

deporte lnterescolar sobre los valores del adolescente, 
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consider6 que el aprovechamiento académico es un indice de 

ajuste social, los adolescentes que son muy aceptados por sus 

coetAneos tienen mis éxito académico que otros.estudiantes, 

mientras los que son altamente rechazados tienden al fracaso 

escolar. 

En los factores sociol6qlcos, Grinder (1989) dice que cada 

sociedad educa a sus j6venes de acuerdo a sus valores y las 

obligaciones que tiene como ciudadano individual. La herencia 

cultural y social de su comunidad, es la que proporciona los 

elementos necesarios para que los j6venes loqren a lo largo de 

su vlda desarrollo y conocimientos de los procesos por los 

cuales el hombre se supera y aprende; cada individuo tiene una 

personalidad basada en los elementos culturales que se le han 

ensenado. 

La escuela es una organizacl6n social que recibe dos 'tipos de 

aporte del 

otro, los 

medio, por un lado, los alumnos y ;,,ae~tro·~; y .Pº'. 
recursos mater la les. La escue{~·:,_'·~~;_; ··y~~~ :,~··:d~:.~: :·los 

para transformar a los. ;',;j6v;eii~i' en :·adultos 

socializados, autorrealizados y expertosd~r Ú1de~,. ~gag). 
'.'; 

segundos 

El shtema de estimulas proporcion;:~~~p~~o~~·:·~l~;~~Li,a : esU 

vinculado con el éxito, ta~to ~·¡, ·;a.:faz· 'órgánlzatlva•como en la· 

del rendimiento académico, incluso,: e'n. ocasloí1·e·s .;~e :premia mAs -_ ... -~-.·, -·,·~·-~·~·-":.·.----~-~,-''- .. ---

el hito de la primera, por lo ·qu~ ·a :véce's se (Üstingue a Jos. 

alumnos mb por su buena . co;;du~ta'" :que por .su rendimiento .. 
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acad6mico, de aquf que un alumno se adapte ventajosamente con 

respecto a la escuela o al maestro; los alumnos capaces de 

conformarse con las actitudes y valores necesarios para tener 

6xito en la escuela lograri mejores resultados (Grinder, 1989). 

Los factores soclol6glcos comprenden tambl6n aspectos tales 

coao: medio ambiente, la relaci6n del adolescente y la familia, 

posici6n social y posici6n econ6mlca. El medio ambiente 

determina que lo• adolescentes 

acad6mico, cada adolescente 

alcancen un 6ptlmo 

de acuerdo a su 

rendimiento 

nlvel de 

eoaprensl6n capta su amblente contrlbuyendo 6ate a su mareo de 

referencia y actltud hacla el rendlmlento escolar (Blgge, 

1980). 

El papel que desempefta la faallla y el hogar en el desarrollo 

del adolescente es b•slco y.de suma lmportancla, ya que •e 

relaelona con su aprovechamlento aead6mlco, lo mlsmo que con 

sus metas futuras. 

En las relaclones del 

aprovechamlento Barwleh 

trataron de determlnar 

aceptac16n por 

adolescente con su• padres y su 

y Arbuckle (1962, en Powell, 19921 

sl habla alguna relacl6n lmportante 

parte de loa padres, tal como lo entre la 

perclbf an los padres 

rendlmiento aead6mlco, 

y lo• adolescentes con respecto a •u 

en los resultados encontraron que: los 

adolescente• de alto rendlmlento eran aceptados de lgual forma 

por ambos padres, sln embargo, loe adolescentes de bajo 
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rendimiento percibfan que eran mAs aceptados por sus madres que 

por sus padres. 

En cuanto a la ocupaci6n de los padres, estA relacionada con el 

rendimiento escolar, seq6n un estudio realizado por Wade (1962, 

en Powell, 1992) en un qrupo de 350 alumnos de s~ptimo qrado de 

una comunidad suburbana, de los cuales de un qrupo s6lo 

trabajaba uno de los padres y del otro ambos padres estaban 

empleados, el cociente intelectual del primer qrupo era 

significativamente mayor que el de los del sequndo qrupo, a 

pesar del cociente intelectual inferior, los j6venes cuyos dos 

padres estaban empleados, asistfan con reqularidad a la escuela 

como los j6venes de cuyos padres s6lo uno trabajaba¡ se 

atribuye su buen rendimiento a la motivaci6n y confianza que 

les proporcionan sus padres a pesar de su limite de tiempo para 

convivir. 

En lo que respecta a la posici6n social, los j6venes de clase 

media suelen loqrar mejor provecho de una mala situaci6n y 

actuar razonablemente bien en la escuela, aceptando la idea de 

que ser un buen alumno siqnif ica una vida mejor en el futuro¡ 

no asf con los adolescentes de clase baja, que no consideran 

que la educaci6n conduzca a futuras recompensas y su 

aprovechamiento y conducta es muy diferente a la de los j6venes 

de clase me~ia (Powell, 1992). 

La posici6n econ6mica no es determinante para el logro de un 
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alto rendimiento académico, ya que 

estA consciente de que quiere 

el adolescente que desea 

el logro Intelectual, 

y 

no 

considera el problema econ6mlco como bAslco, ya que actualmente 

se proporcionan subsidies o becas, tanto a nivel de Industria, 

como a nivel de universidad para los que buscan conocimientos 

avanzados, los ~6venes saben que el entren•mlento en algunas 

Areas del conocimiento no les cuesta ni un centavo y de hecho 

pueden obtener otros pagos que les ayuden en sus gastos mAs 

necesarios como becas o plazas de asistentes; el adolescente 

sabe que para ser aceptado en estos programas de subsidio debe 

aprovechar en el nivel mis alto, lo que su capacidad le 

permita; por lo cual, el adolescente que estl consciente de 

alcanzar y lograr sus metas estA mAs influenciado para trabajar 

y desarrollar un funcionamiento y aprovechamiento a alto nivel 

!Powell, 1992). 

Un Individuo que busca el éxito necesita una sltuacl6n en la 

que puede experimentar: 

a) La propia responsabilidad para definir sus metas. 

b) La f Irme voluntad para perseverar en la persecucl6n de 

dichas metas. 

c) la productividad, y aprovechamiento para 

alcanzarlos (Johnson, 1972, en Lavln, 1984). 

Los factores flslol6gicos ·son.bAslcos para el éxito académico 
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del adolescente, ya que la concentracl6n y memorizac16n 

dependen en gran medida de la buena salud de 6ste, asl como una 

alimentaci6n adecuada, revis16n médica peri6dica, pr6ctica de 

alg6n tipo de ejercicio coxporal, ya gue éste estimula la 

circulaci6n de la sangre que llega m6s oxigenada a todos los 

tejidos, especialmente al cexebro. 

Los factores pedag6gicos son los concernientes a los métodos de 

enseftanza, en la actualidad a la educaci6n le interesa ofrecer 

progra•as educativos mis efectivos, ya que 6stos constribuyen 

al mejoramiento social desarrollando la capacidad cognoscitiva 

del adolescente al mlximo (Powell, 1992), 

Los objetivos de los m6todos de enseftanza preparan a los 

alumnos para que puedan asumir roles de adultos 

socializlndolos, introduciendo valores y h6bltos, enseftlndoles 

las habilidades necesarias para desempeftar papeles especlfico3 

de adultos y poder vivir en una sociedad; la participaci6n en 

los deportes se relaciona de manera positiva para un mejor 

aprovechamiento acad6mico, por lo cual tiene un lugar muy 

importante en la escuela. 

Khal id ( 1991 l 

acad6mlco y 

en un estudio que realiz6 en relaci6n 

los factores de pexsonalidad en un 

al exito 

grupo de 

adolescentes de alto rendimiento académico y un grupo de bajo 

rendimlento acad6mico, todos con un coclente lntelectual alto; 

reporta "que los "adolescentes del grupo de alto rendimlento 
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acad6mico tienen mAs necesidad de exito y poder, y los 

adoleecentes de bajo rendimiento acad6mico presentan m6s 

necesidad de afiliaci6n a la agresi6n. 

Wodarski, Kurtz, Gaudin y Howing (1990) realiz6 un estudio para 

conocer el desarrollo mental de 22 niftos que sufrieron abuso, 

47 niftos abandonados y un grupo control de 70 niftos no 

maltratados de edad de 8 a 16 anos¡ donde reporta que los niftos 

que sufrieron abuso presentaron problemas escolares, en la 

familia y en la comunidad¡ manifestando d6ficit acad6mico, 

problema• de comportamiento, baja autoestima, delincuencia y 

agresi6n con respecto al grupo control. 

Loa niftos abandonados muestran severos 

resistencia en habilidades motoras y 

comperados con el qrupo control. 

retrasos acad6micos, 

de vivencia personal 

Son m6ltiplea los factores que intervienen directamente en el 

rendimiento acad6mico, por lo cual se considera que un ambiente 

grato, una buena relaci6n con los pares, maestros y 

principalmente con los padrea darA como resultado un desarrollo 

intelectual 6ptimo, asf como las metas educativas futuras que 

se tengan. 

l...! IA.i,g_ rendlmlcnto 1s1dtmlco 

1.&.J.....1. Cgpccpto 
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El bajo rendimiento implica que el estudiante no esta 

capaz. Se 

entre la 

funcionando 

define al 

al nivel de inteligencia 

bajo rendimiento como la 

del que es 

discrepancia 

puntuaci6n obtenida por los estudiantes en los test de 

rendimiento y la que se esperaba obtener con base en los 

resultados de los test de inteligencia (Powell, 1992). 

Se considera un alumno de bajo rendimiento aquel en el cual sus 

calificaciones son mis bajas de lo que se esperaba, basandose 

en el conocimiento que se tiene del cociente intelectual del 

alumno, ya que su aprendizaje no lo demuestra en el trabajo 

escolar, lo que hace que se le identifique como alumno de bajo 

rendimiento. 

Los factores que provocan el bajo rendimiento tanto en clase 

como en los test, tambi6n pueden ser los causantes de su baja 

puntuaci6n en los test de inteligencia. 

Las dificultades emocionales afectan la puntuaci6n en los test 

de inteligencia y en el rendimiento acad6mico de los j6venes, 

asl como la socializaci6n, autocontrol, agresividad, 

conformismo, mala identificaci6n con los padres y generalmente 

estin m•s motivados a afiliarse con adolescentes iguales, 

adem•s son m•s inconformes. 

Morrees y Wilson (1961, en Powell, 1992), en un estudio que 

realizaron con adolescentes de un grupo con altas 
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calificaciones y un grupo de bajas calificaciones, compararon 

el ajuste personal y social y encontraron que el grupo de bajo 

rendimiento se describi6 a si mismo como m:'ls impulsivo y 

aventurero, con menos estabilidad em~cionai·q~neral y madurez, 

adem~s formaba parte de pandillas que se caracterizan por: 

actitudes negativas hacia el estudio, bajo rendimiento escolar, 

oposici6n a la autoridad y b6squeda de incesantes emociones. 

Generalmente cuando se experimenta un fracaso en el rendimiento 

escolar, el sujeto muestra falta de interés, ausentlsmo y 

cambio de ocupaci6n, agresi6n contra los que considera 

responsables, nivel de aspiraci6n inferior, indiferencia, 

exigencias de una mayor comprensi6n por la lnsatlsfaccl6n y el 

stress experimentado, 

Las causas del bajo rendimiento académico son variadas, las que 

se consideran .... Importantes son: 

Causas fislcas tales como defectos en el sentido de la vista, 

el oldo, nutrlci6n deficiente y alteraciones neurol6gicas. 

Causas pedag6gicas o del método de enseftanza en cuya virtud el 

joven no puede aprender, ya que se le ensena en forma 

def !ciente, 

Causas soclol6gica1I, como por ejemplo, el joven que .se des.vi a 
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de sus estudios porque en su ambiente se subestima la 

educacl6n. 

Causas pslcol6glcas, en. donde: el joven .no .. puede dar un 
,. 

rendimiento satisfactorio: por culpa' de::.' determínadas actl tudes 

emocionales conflictivas, aunque estos conflictos no son la 

causa principal del bajo rendimiento, como por ejemplo, al 

darse cuenta el adolescente de que no trabaja en forma 

satisfactoria, le produce tensl6n emocional que reduce su 

confianza; as! lo que puede empezar como un problema educativo 

basado en un factor que no sea algfin conflicto emocional 

contlnfia como tal, por causa de la tensl6n emocional (Brlckyn, 

1971). 

Flelsher ( 1987) desarroll6 un programa para ayudar a 

estudlantes sin exlto y de comportamiento antisocial de 

primaria, secundarla y preparatoria; los alumnos fueron 

entrenados en habilidades de comunlcacl6n para discriminar 

entre comportamlento afirmativo o agresivo; reporta el autor 

que los alumnos de preparatoria fueron m~s agresivos y sin 

exlto, los de primaria y secundarla fueron mAs centrados y 

alineados para no Implicarse en pandillas. 

Huesmann (1987) dice que con respecto al funcionamiento 

Intelectual y aqresl6n se han colectado en 22 aftos de estudio 

datos en agresividad y funcionamiento Intelectual en mAs de 600 

aujetos padres e hljosj .. en· ambos la ~qresl~n Y. el 
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funcionamiento Intelectual son razonablemente estables en un 

periodo de vida, la aqresi6n en la ninez ha mostrado que 

interfiere en el desarrollo del funcionamiento intelectual y 

predice bajo 6xito intelectual. Por lo tanto considera que la 

aqreslvidad a edad temprana hace que el funcionamiento 

intelectual conforme pasan los anos le sea mis dlffcil. 

&l rendimiento y el bajo rendimiento estan relacionados con 

varios factores, como ya se mencionaron alqunos, es diffcll 

apreciar la relaci6n cauaa y efecto. El adolescente no puede 

rendir 6ptia .. ente debido a problemas emocionalea, 

probablemente verl intensificado su problema por las reapuestaa 

de sus padres y maestros a esta falta de rendimiento. Por lo 

cual el adolescente desarrolla un problema emocional como 

reaultado de su bajo rendimiento y a •u vez acarrea un 

rendimiento peor al iqual que sus dificultades emocionales, y 

por lo tanto puede convertirse en un desertor escolar. 

1...1 Adol11cencl1 ~ rcndlmlento 1c1dealsg 

Mira (19811 senala que al lleqar a la adolescencia los nivele• 

de rendimiento escolar se alteran frecuentemente en qran n6mero 

de casos; esta alteracl6n suele ser mis visible en los anos que 

se inicia la pubertad y en qeneral es de efectos desfavorables, 

es decir, disminuye la clasiflcaci6n media del sujeto. 

El mismo autor dice que el aprendizaje escolar es una parte de 
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los aprendizajes que el adolescente realiza. Siendo una su 

energfA, mientras mayor gasto tenga en esa lrea menor seri su 

rendimiento en las demAs. En conjunto al adolescente que asiste 

a la escuela le es preciso adquirir: 

a) nuevos conocimientos y nuevas t6cnicas culturales. 

b) Nuevas pautas de adaptaci6n al nuevo ambiente escolar. 

c) Nuevos hlbitos sociales. 

d) Nuevos 

liberaci6n 

juegos y actividades motrices 

de sus energfas fisicas. 

e) Nuevos hlbitos morales o fines de vida. 

f) Nuevas adaptaciones sexuales. 

9) Nuevas actitudes frente a sus familiares. 

de descar.ga y 

Dentro de estos puntos, el bajo rendimiento escolar puede ser 

una muestra de oposicionismo voluntario o inconsciente a 

ciertas o situaciones extraescolares y 

particularmente familiares. 

Los intereses inmediatos del adolescente correepondientes o no 

a su aut6ntlca vocaci6n pueden ser aj~nos a la utilidad 

118 



prevista en su esfuerzo escolar y entonces no hay duda de que 

éste ira disminuyendo hasta llegar a ser nulo. 

Puede ocurrir que el adolescente "negocie" con su ''bajo 

rendimiento" por la sencilla raz6n de que en él ve un arma 

contra sus padres, a veces ocurre que el adolescente estA 

directamente interesado en otras actividades y se deja absorber 

por ellos, de modo que descuida por falta de tiempo y energfas 

su tarea escolar, que se consldeta como su actividad "oficial" 

(Mira, 1981). 

Dada la oposici6n en la que el adolescente se encuentra con la 

•autoridad familiar", un exceso de coacci6n de ésta puede 

motivar la llamada "huelga cerebral", es decir, su bajo 

rendimiento es protesta de su personalidad que ya no quiere ser 

ordenada ni mandada. 

Todo ésto, sin embargo, no resta importancia a la influencia 

que el factor emocional tiene en un adecuado rendimiento 

escolar; este periodo se caracteriza por un aumento en la 

emotividad, cualquier experiencia que resulte vivida para una 

persona y que vaya acompaftada de profundas emociones ejerce 

profunda influencia en sus actividades, valores y conducta. 

La tensi6n emocional da como resultado falta de formalidad y de 

eficiencia. La inestabilidad, las oscilaciones temperamentales, 

la imprevisibilidad y la inconstancia en las realizaciones 3on 
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efectos caracterfsticos de la tensi6n emocional, 

cualquier emoci6n intensa distrae la atenci6n del individuo de 

la tarea que estl realizando hacia la sltuaci6n que provoca la 

emoci6n¡ el resultado es que el adolescente se abstrae y 

encuentra diffcil e incluso Imposible concentrarse en lo que 

estaba ejecutando. Asf mismo, la emotividad afecta la capacidad 

de razonar, cuando m•s intensa es la emoci6nj tanto mis ll6qlco 

se volver• el razonamiento del adolescente. 

cualquier perturbaci6n de las re.laciones emocionales del 

adolescente puede afectar desfavorablemente su rendimiento 

acad6mlco. Cuando un estudiante se encuentra bajo presl6n 

constante para obtener altas calificaciones, o 

pareja, o tienen un embarazo, o estl sujeto 

familiares y de pareja puede volverse ansioso 

eludir la aituaci6n. 

consequ 1 r una 

a presiones 

y tratar de 

Stratton (1927, en Powell, 1992) encontr6 que cuanto meno• 

inclinado se encuentre el adolescente a la Ira, el miedo, 

agresi6n, tanto m•s probable ser• el 6xlto en sus eatudlos. De 

los adolescente• estudiados por 61, loa que eran irraciblea y 

tfmidos tendfan en conjunto a rendir menos que aqu6llos cuyas 

emociones eran menos intenaaa. 

No se comprob6 la existencia 

puntajes correspondientes a 

de ninguna relaci6n entre loa 

los aspectos intelectual y 
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emocional. Stratton (1927, en Powell, 1992) interpreta que 

estos resultados significaban que una mayor tendencia a la 

1rr1tac16n y al miedo constituye un impedimento directo para un 

buen rendimiento escolar, no a causa de un d6ficit en el 

rendimiento intelectual, sino porque estos estados emocionales 

hacen desperdiciar esfuerzo. 

Sato est• confirmado por Hurlock (1971), que encontr6 que los 

estudiantes de secundarla que proventan de hogares destruidos y 

por lo tanto con un alto grado de tens16n emocional tentan 

menor rendimiento en comparaci6n con alumno• de la misma edad, 

eeY.o, nivel intelectual y posici6n econ6m1co-•oc1al que no 

proventan de ho9ares destruidos. 

Todo esto habla de la importancia que tiene para el adolescente 

contar con un hogar en condiciones favorables para su deaeapefto 

e•colar, particularmente si se considera que va a ingresar en 

forma ••• directa a una sociedad caracterizada por el r•pldo 

caBlblo tecnol6g1co, una automat1zac16n creciente y una 

e•pec1alizaci6n cada 

e•peclalizadas o una 

vez mayor que requieren poseer destrezas 

educac16n avanzada, por lo cual las 

oportunidades ocupacionales para quienes carecen de ellas cada 

di• son menos. 
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CAPITULO IV HETODOLOGIA 



~ pgoblema 

¿Bxlste correlacl6n entre el tlpo de agresl6n y el rendlmlento 

acadtmlco en un grupo de adolescentes? 

J...1 Hip6teal1 

H O.l: No exl1te correlacl6n entre el tlpo de agresl6n y el 

rendlmlento acad6mlco. 

H 1.11 lxlete correlacl6n entre el tlpo de agreel6n y el 

rendlmlento acadtmlco. 

J...l. Ob1etlyp1 

~ Ob11tlyp ~ 

Determlnar al exlete o no correlacl6n entre el tlpo de agreel6n 

y el rendlmlento acad6mlco. 

J..1....1 Obj1tlyo1 11p1cf Clco1 

Determlnar el tlpo de agreslvldad en un grupo de adoleecentee 

de bajo rendlmlento acadtmlco. 

Determlnar el tlpo de agreslvlded en un grupo de adolescentes 
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de al to rendimiento académico. 

Investl9ar si existe correlacl6n entre el tipo de a9reslvldad y 

el rendimiento académico en los dos 9rupos mencionados . 

.L.i Pob l ac l 6n X llllllllli. 

La poblaci6n se integra de 450 adolescentes de 1J a 15 allos de 

edad de ambo• s.exos que estin inscritos en el periodo lectivo 

1993-1994 de la secundar la diurna nCunero 183 qu·e se localiza en 

la dele9aci'6n Ixtacalco, Dlstr 1 to Federal. 

Se llev6 a cabo un muestreo no probabilístico Intencional, 

siendo no probabilístico porque se trataba del estudio de un 

9rupo natural. Es Intencional o proposltlvo por la facilidad 

que presenta la poblaci6n para asl9nar a los adolescentes seg6n 

loa requisitos de lnclusl6n. 

Para la presente lnvestlgacl6n se desl9naron 30 adolescentes. 

La eleccifln de cada sujeto que compone la muestra fue tomado de 

acuerdo a loa requisitos de inclusl6n que ae consideraron. 

Primera muestra, 15 adolescentes de 13 a 15 allos de edad, sexo 

masculino, escolaridad secundarla y que presentan en su 

reglatro ••colar alto rendimiento acad6mlco, considerado como 

una califlcacl6n de 9.0 a 10.0. 

Segunda muestra, 15 adolescente• de 13 a 15 al\os de edad, sexo 
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masculino, escolaridad secundarla y que ademls presentan en su 

re1lstro escolar balo rendimiento acad6mlco, es decir, 

callllcacl&n menor de 6-7 y tres o .... materias no acreditadas. 

~ Obttpcl6n lis. Jl&1g,J. 

&I Instrumento que se utlllz6 para el presente estudio lue el 

Inventarlo de la Agresl&n de &uss-Durkee (19,7, en Oliva, 

1916). Se ell116 este Instrumento porque se considera a la 

a1resl6n como un ras10 de la personalidad. auss (19691 expresa 

balo los postulados de la teoria del aprendizaje social, una 

clasltlcacl&n del comportamiento hostil-agresivo, que permite 

poder medir mls objetivamente este comportamiento. 

&I Inventarlo est~ compuesto por 7' reactivos que miden siete 

subclases del comportamiento a1reslvo y una subclase de culpa 

que son las siguientes: 

1.- A1resl6n Plslca 

z.- A1resl&n Verbal 

3.- A1resl&n Indirecta 

'·- trrltabilldad 

'·- Ne1atlvl1mo 
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6.- Resentimiento 

7.- Sospecha 

8.- Culpa 

(en el anexo se incluye un ejemplar del inventarlo de 

Bu••-Durkee, 1957), 

Antecedentes.- Buss, Durkee y Baes (1957, en Oliva, 1986), 

iniciaron un estudio en el laboratorio con un qrupo de 

p•cl•ntes pslquiitrlcos en un intento por evaluar su 

•9resividad y hostilidad a trav6s de la medlcl6n dlrecta. Fu6 

necesario recurrir a la claslf lcacl6n de la agreslvldad debido 

a la dificultad de descubrir una dimensi6n de l• intensidad de 

l• a9re•i6n. El trabajo se realiz6 en un laboratorio, con la 

f•mosa "••quina de la a9resl6n•, que consisti• en las pequeftas 

de•c•r9a• de shock el6ctricos que se suministraban a los 

•ujetos en un experimento de •aprendizaje" cu•ndo respondla 

incorrectamente. Bate experimento lntent6 medir el n6mero de 

de•car9a• efectuadas y el nivel de a9reslvidad por las 

re•pue•tas de •hock que se registraban. 

Debldo a las dificultades que surgen en el laboratorio para 

producir la agresi6n f{slca y a la evaluaci6n de la agresi6n 

verbal, Buss y Durkee (1957), recurrieron a la medlcl6n 

indirecta de la a9resi6n por medio de un inventarlo. Este 
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m•todo permitla evaluar la a9resl6n pre9untandole al sujeto 

sobre sus tendencias aqreslvas. 

La primera ver~16n del inventarlo conslst16 en 105 rubros, 

estando los rubros de cada escala dispersos casualmente en todo 

el inventarlo. Se admlnlstr6 en forma de 9rupo a 85 varones y a 

74 mujeres estudiantes universitarios. In un intento para 

reducir la defensa, todos los protocolos fueron an6nlmos. Las 

distintas escala• tenlan puntuaciones y se aplicaron distintos 

an•llsls de rubro a los hombres y a las mujeres. 11 anillsls de 

rubro produjo 75 rubros, 66 para hostilidad y 9 para culpa en 

la forma final del lnventstlo. 

Las respuestas a los rubros del inventarlo estln en parte 

determinadas por el deseo de quien se viene a colocar en una 

sltuac16n favorable. Esta tendencia asume 9tan importancia en 

un inventarlo de hostilidad, que trata comportamientos 

qenetalmente considerados como socialmente inaceptables. 

ldwatds (1953, en Oliva, 1986), trat6 que estudiantes 

universitarios aslqnatan cada uno de los 140 rubros de los 

rasgos de personalidad a uno de los nueve intervalos de la 

conveniencia social. Lo• valores de la escala pata conveniencia 

social fueron obtenidos pot el m~todo de intervalos sucesivos. 

Lueqo los 140 rubros fueron administrados a diferentes 

estudiantes universitarios con las instrucciones normales sobre 

el inventarlo. La cortelacl6n de la conveniencia social y la 
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probabllldad de apoyar los rubros fué de 0.87 Estudlos 

posteriores con otros 

que la convenlencia 

lnventarlos han confirmado el hecho de 

soclal es una lmportante varlable no 

controlada en muchos de los lnv~ntarios actuales. 

Al proyectar el presente inventarlo, se intent6 mlnimlzar la 

varlable de la convenlencla soclal. Para probar el éxlto de 

6ste intento, los 66 rubros de hostilldad del lnventarlo flnal 

fueron colocados en una escala por convenlencla soclal, 

utlllzando el método de lntervalos suceslvos. Los jueces eran 

85 hombres y 35 mujeres, estudlantes univesitarlos todos ellos. 

Los julclos de los hombres y de las mujeres resultaron bastante 

slmllares y fueron conclllados. Luego los lnventarlos de 62 

hombres y 58 mujeres fueron empleados para determlnar la 

poslbllldad de apoyo de cada uno de los 66 rubros de 

ho•tllidad. La correlacl6n producto momento para los hombres 

fue de 0.27 y para las mujeres de 0.30. Ambas correlaciones son 

considerablemente menores que la de 0.87, dada a conocer por 

Edwards. 

11 efecto reducido de la convenlencla soclal sobre las 

respuestas del lnventarlo Buss Durkee puede atribulrse a las 

tre• técnlcao empleadas en la preparacl6n del rubro. Primero, 

suponer que el estado soclalemnte lndeseable ya exlste y 

preguntar c6mo est• expresado: "Cuando realmente plerdo la 

paclencla soy capaz de cachetear a algulen•. •cuando me enojo 

dlgo cosas detestables•. En estos rubros se asume la pérdida de 
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paclencla y solamente se pregunta al sujeto sl la expresa. 

Este procedlmiento da 6nfasls a un informe del comportamiento y 

tiende a minimizar los juicios de valores asociados con la 

hostilidad. Segundo, proporcionar just1fic:ac16n por el 

acaecimiento de la agresi6n¡ "Quien quiera que me insulte o 

insulta a mi familia est:!t busc:ando pelea", "las personas que 

continuamente me molestan est:!tn pidiendo un puftetazo en la 

nariz", "como la mayoda de las personas senslbles, f:!tcilmente 

me fastidlo por los malos modales de otros". cuando el rubro 

proporclona una exposici6n razonada de la agresil'm, se reducen 

las reacc16nes de defensa y culpabilidad del sujeto y 6ste no 

contesta necesariamente en la direcl6n de la conveniencia 

social. Tercero, emplear modismos: "Si algulen me provoca 

consigue lo que busca", "Cuando estoy enfadado con alguien, lo 

condeno al silencio". Los modismos tienen una al ta frecuencia 

de empleo en la vida contidlana y estas frases son ttpicamente 

empledaa por los sujetos para describlr au propio 

comportamiento y sentimietos 

se aplican tales frases, 

aceptadas y admitidas. 

hacia otro. Por lo tanto, cuando 

las mi amas deben ser prontamente 

Estas t6cnicas se encuentran en 

de Edwards, (1953, en Ollva, 

marcado contraste con la l lsta 

1986) de nombres de rasgos de 

personalidad no elaborados y virtualmente todos los 

lnventarlos, cuya preparacl6n no incluye intento alguno para 

manlpular la redaccl6n de los rubros. 

129 



La Importancia de las t~cnlcas de escribir rubros fué m•s 

adelante demostrada por Buss (1959), que slstem•tlcamente 

camb16 estilos y observ6 sus efectos sobre la conveniencia 

social y la frecuencia de apoyo. Se observ6 que con el 

contenido controlado de los rubros Influía en las variaciones 

de las frecuencias del apoyo que varl6 desde 26 hasta el 48,. 

Ademlls, hubo Importantes efectos del estilo sobre la 

conveniencia social (Buss, 1969, en Oliva, 1986). 

En relacl6n con la estabilidad del cuestionarlo Buss-Durkee, 

obtuvieron las slquientes correlaciones en aplicaciones de 

test-retest en un qrupo de 29 mujeres y 29 hombres examinados 

con un Intervalo de 5 semanas. 

Agres16n F'islca 0.78 

Aqresl6n Indirecta 0.72 

Irritabilidad 0.65 

Neqatlvlsmo 0.46 

Resentimiento 0.61 

Sospecha 0.67 

Agrealvldad Verbal 0.72 

culpa 0.67 

Estas correlaciones indican una ,'estabilidad moderada. para la 

mayoria de ias escalas y poca estabilidad para. el ne9atlvlsmo. 

La escala del neqatlvismo contl.ene ·s6Í~ .cinco rubros, lo que 

probablemente redujo la correlacl6n prueba-nueva prueba de 0.82 
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para la puntuacl6n recopllacl6n, que Incluye 66 rubros. Por lo 

tanto el an&llsls del rubro que redujo el n6mcro de rubros en 

cada escala, .. actu6 .. contra .la ·establl l.dad •. P~·ra agregar rubr~s. y 

en cons~ci~e~~la '.incrementar la c~nf lania ,en '.fas ~~~~ Ía~ ;~ublera 
.sido necesario adoptar crl ter los ·menos rlg'u·i·a·sas ':/~a:a el 

anUlsl~ de rubros y se admlti6 que tolerar ~ie;ta\G~~Íri~lld~d 
cons~itufa el menor de los dos males, 

Descrlpci6n de Escalas: 

Al idear el inventario Buss-Durkee, se hizo el supuesto 

alternativo: es necesario y 6tll dividir al comportamiento 

hostil-agresivo en subclases. Esta clasif icacl6n comprende dos 

clases de hostilidad (resentimiento y sospecha), y cinco clases 

de agresi6n (física, indirecta, irritabilidad, negatlvismo y 

verbal), La categoría culpa fué agregada por el interés en 

observar la correlacl6n de la Influencia Inhibitoria de la 

culpa y la expresi6n de los comportamientos que frecuentemente 

son Inhibidos. 

Cada escala est& formada por un n6mero distinto de reactivos 

construidos en su mayada en .forma afirmativa y algunos en 

forma negativa, El n6mero de reaétlvos por escala qued6 así: 

Agresfon flsica 10 (1,4,Ú,2:/,~~,39¡51,61,63 1 73) 
Agres.16n indirecta 9 (11;24~2~~3·,·.¡5,48,58,60,71) 

Irritabilidad 11 1s,1;11;'u~29~·31,41,4J,53,55,67) 
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Negatlvlsmo 5 (10,22,35,46,70) 

Resentimiento 8 (2,14,16,26,38,50,62,74) 

Sospecha 10 (9 1 12 1 23 1 33,36 1 47 1 57,59,69,72) 

Agresl6n verbal 13 (6,18,20,30,32,42,44,54,8,66,68;56 1 65) 

Culpa 9 (3,15,25 1 28,40 1 49,52,64,75) 

El nCunero entre par6ntesis corresponde al orden· en el 

cuadernillo de reactivos. 

l. AGRE~ION FISICA 

Esta clase puede definirse como un ataque contra .un organismo 

perpetrado por parte del cuerpo (brazos, piernas, dientes, 

etc.) o por el empleo de armas (cuchillo y pistola) el ataque 

es una de lss varias respuestas Instrumentales que puede vencer 

una barrera representada por un organismo. 

Una callficaci6n significativa lndicaria que el sujeto tiende a 

responder en forma ffslca cuando se presenta un obstlculo o un 

estimulo adverso representado por otra persona. Su forma de 

a9resl6n almpre se volcar6 a golpea contra otra persona sin 

destruir objetos. Generalmente buscar~ causar dolor f{slco a la 

otra persona. 

Adjetivo• de 6stos podrian ser, golpear, patear, rasguftar, 

morder, balacear, apuftalar, abofetear, aventar, e•cuplr a la 

cara, lanzar piedras y objetoa, golpear con sana. 
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II, AGRESION INDIRECTA 

El comportamiento agresivo indirecto permite ~vitar la 

identificaci6n del agresor y puede ser verbal o fisica, 

generalmente se orientarfl al da~o de pertenencias de otra 

persona. 

Una calificaci6n significativa indicarla que el sujeto 

mostrar BU por medio de acostumbrarfl ª. 
murmuraciones maliciosas, divulgar chismes detestables, 

mencionar palabras obscenas dirigidas a objetos de otras 

personas, hacer berrinches, patalear o romper cristales de sus 

vecinos. 

Adjetivos de éstos poddan ser: chismes, calumniar, injuriar, 

patalear, dar portazos, ofender objetos de otras personas. 

III. IRRITABILIDAD 

Es la dlsposici6n del comportamiento :a est~lla~ ·a:_.- la menor.· 

provocacl6n. Es una situaci6n ·ile .c6lera' .. i'!'pul_s.iva dentro de .un 

estado de tensl6n y excitaci6n ·c:'~n~Íniía de unÚ~dÍviduo·, · 
e·,· 

Una calificacl6n significativa lndl~a~¿ :~;~~ 
··.' .. ; 

presenta uii temperamento lraeiC1b1e',\.~de· C"art1c;te~: .. "fuer.te", no 

tolera s l tuaclonea adversas, ni-~·b-~~·~~-~-'.3:·:~~-:~:~~,U·:;~~~-r~:~~:;_ responde 

inmediatamente en forma· agres_.iva.,o vérbal::'cií~-~do •. la-sit:"uaci6n 
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no es de su a9rado. 

Adjetivos de 6stos podrlan ser: refunfunos, exasperacl6n, 

col6rlco, arrebatado, ferocidad, crispado, violento, ofensivo, 

enfadoso, embravecedoc, terco, iracundo, enoj6n, b~uaco. 

IV. NEGATIVISHO 

Ea una actitud que comporta una reacci6n verbal lmpllcita de 

sentimiento dlsposici6n) y evaluaciones 

ne9ativas de las personas y los acontecimientos. 

Una calif icaci6n sl9nif icar{a un comportamiento opuesto 

9eneralmente diri9ido contra la autoridad, implica un rechazo a 

cooperar que puede variar de la no complacencia pasiva a la 

rebeli6n abierta contra las re9la11 o costumbres. 

Adjetivos de 6stos podrian ser: rechazo, reprobaci6n, 

indiferencia, ne9arse a oir, no cooperar. 

V. RESENTIHIINTO 

Esto se refiere a un sentlmlento de c6lera hacia el mundo por 

un mal trato real o ima9inarlo, Por lo 9eneral la hostilidad no 

es expresada en nin9una forma, como parte de una reacci6n 

a9resiva. Tlplcamente est• lmpllcita al pensar continuamente en 

ataques recibidos en el pasado, rechazós y ,Privaciones, 
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Una callflcacl6n sl9nlflcatlva lndlcaria una manlfestacl6n en 

criticas, comentarlos ~ insinuaciones que desprestlqlan a la 

persona que es objeto de resentimiento, Muestra una actitud 

emotiva, caracterizada por el desagrado y antlpatia suscitada 

por la idea de perjuicio causada a uno mismo o a otro. 

Adjetivos de éstos poddan ser: te odio, celos, antlpatia, 

critica, rencor, envidia, desconfianza, sed de venqanza. 

VI. SOSPECHA 

Proyecci6n de hostilidad hacia otros. Esto var(a desde el 

simple hecho de ser desconfiado y cauto hasta creer que otros 

son derogatorios o que planean hacerle dafto. 

Una callficaci6n significativa lndicaria una actitud social 

caracterizada por la duda acerca de la sinceridad de otro o del 

car•cter amistoso de su actitud. Opini6n poco favorable 

respecto a una persona. 

Adjetivos de ésto podrian ser: recelo, desconfianza, duda, 

suspicacia, malicia, incredulidad, mal pensado, cauto. 

VII. AGRESION VERBAL 

Acci6n negativa expresada tanto en el estilo, como en .el 

contenido de la palabra. El estilo ·incluye discusi6n, gritos y 
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alaridos; el contenido Inserta amenazas, Insulto y la critica 

en demasfa. Se puede definir como una respuesta vocal que 

descarga estimulos negativos nocivos sobre otro organismo. 

Una callflcacl6n significativa Indicarla que repudia en forma 

desagradable a las personas, acostumbradas a hacer criticas 

negativas, realiza comentarlos agresivos, Insulta con palabras 

fuertes y tab6ee a sus victimas voclficando y con alaridos. 

Constantemente utiliza la amenaza como medio para causar temor 

y miedo. Usa la burla grotesca. 

Adjetivos de 6sto podrlan ser: ofensa, calumnia, injuria, 

amenaza, alaridos, gritar, discutir, Insultar, criticar, 

cuestionar altaneramente, repudiar, difamar, ser burl6n. 

VllI. CULPA 

La culpa fue definida en t6rmlnos de sentimientos de maldad, 

mal procedimiento y remordimiento de conciencia. 

Is un e•tado emotivo en el que el individuo se halla dominado 

por la creencia que ha infringido alguna norma o 

comportamiento socialmente aceptado, 

Una califlcacl6n significativa Indicarla remordimientos por sus 

acto•, vergQenza por malos pensamientos o su comportamiento, 

reproche de conciencia depre•i6n por su conducta. 
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Adjetivos de ésto podrlan ser: remordimiento, reproche a si 

mismo, v~rqQenza, depresi6n, arrepentimiento, pesar, inquietud, 

bochorno, sentirse vil y detestable. 

Adminiatracl6n y calificacl6n. Se administra la forma 

Individual o qrupal. Las lntrucciones para su aplicacl6n y 

c6mputo fueron retomadas del cuestionarlo de 16 factores de la 

personalidad de Catell (1980, manual), por la slmilltud que 

presenta con el inventarlo. 

Las instrucciones estin impresas en la portada del cuadernillo, 

la prueba no se cronometra y las respuestas se anotan · en: una 

hoja separada que esti destinada para este uso. 

La callficacl6n se realiza por medio de tres plantlllas, a 

manera de patr6n. La primera cubre las clases de ataque 

(aqresl6n fisica). La segunda, las de resentimiento agresl6n 

verbal y sospecha. La tercera, culpa y negativismo. 

Se colocan las plantillas sobre la hoja de respuestas en el 

lugar correspondiente y se cuentan las marcas visibles por cada 

reactlvo, asignado un punto a cada marca, se suman ,las 

puntuaciones y se eser lbe el total en el espacio indicado., Este 

inventar lo 11610 reqlstrf> puntuaciones brutas y se .anotan. en un 

concentrado grifico, 

Para determinar el rendimiento· a'cadémico se· . tomaron las 
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evaluaciones del kardex de callflcaclones de la muestra • 

.L.i :r.l.Rs!. il lnyestlgaci6n 

Es un estudio de campo, porque sblamente se pretende determinar 

la relaci6n entre las variables, en un marco de referencia en 

el que no hay control de la sltuacl6n .. 

.L.1 .IUnl. ia i nv111tla•sl6n 

Es un nivel descriptivo porque pretende describir las 

caracteriaticaa m's importantes del fen6meno y loa resultados 

se aplican a6lo al grupo investigado • 

.LJ. D.1llJl.Q Ja l.I. iny11tlg1sl6n 

Se utiliza un dlsefto cuasi experimental y ea 1qu6l en el que el 

investigador no puede ejercer un completo control experlaental 

sobre las variables implicadas (He Guigan, 1983). 

Bs de tipo ex-post-facto, que se refiere a la b6squeda 

sietemitica empirica, en la cual el investigador no tiene 

contacto directo sobre las variables dependiente e 

independiente porque ya acontecieron sus manifestaciones o por 

ser intrinseca, no manipulable. 

J....2. Prpcedimiento 
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El trabajo de lnvestlgacl6n se efectu6 en el .plantel de. la 

escuela secundarla diurna n6mero"· 186 que se ubica en la 

delegacl6n Ixtacalco, Distrito Federal; se .sollclt6 ·1a 

autorizacl6n del director para reallza'r ·el· "éstU:dlo':y : .. ten'er 

acceso directo a la lnformacl6n del 'Kardéx .. '.~¡;~~·:,, c·;,~~riborar 
calificaciones. ::.: 

··:·• 

Se el lgleron 30 adolescentes de sexo masculino:""~e., :.,13. ·~~~"s:•:a 15: 
.;~·.;. 

allos de edad que cursan el afio lectivo 1993..:199·4~ .. a":ios"·cuales 

•e les solicl t6 personalmente su colaboraci6n pára "reaUzar 

esta lnvestigaci6n, los cuales presentaron· . l~ mejor 

dlsposlcl6n. 

Se integraron dos grupos, el primero de 15 adolescentes de alto 

rendimiento acad~mlco que se corrobor6 con callf lcaclones en el 

Kardex de nueve y diez, y todas sus materias acreditadas, El 

segundo grupo de 15 adolescentes de bajo rendimiento, que se 

corroboraron con callficacl6n en· el Kar'dex de seis y siete, y 

dos o mis materias no acreditadas de.allos anteriores. 

Se trabaj6 con los grupos en ,·el ~~16n '~e audlovlsl6n de nueve a 

diez de la mallana. 

El instrumento que se ~¿l.lza p:ra el p~~sent~ est~dlo es el 

inventar lo" de . -·- ' 

lnstr.úc~·lorÍes 

BÜs~·~ri'urkee,c( 19.57 ,'en· 01 lv~; 1986). 0 Se .dieron las 

col:resp~n~lentes a6n ~u .. ~~~< est~~ . impresas en 

forma sencilla y clllra1 e'n la portada :del clnyentarlo'.· 
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Se establecl6, en lo poslble, una buena relacl6n con loe 

examlnados, y se les pldl6 responder honestamente. 

Se les lndic6 que en la prueba no hay respuestas correctas o 

err6neae, que cada persona puede hablar de sf misma¡ que el 

tiempo de la prueba no se cronometra pero es conveniente que el 

tiempo no exceda de 45 minutos. 

Se lee inform6 que las respuestas ee asientan en una hoja 

separada, deetinada para tal motlvo, donde se anotan nombre y 

dato• pereonalee, an la parte superior de la hoja¡ que las 

reepuestae deben ser inmediatas y contlnuas, adem•s, deben 

obeervar que en la hoja de respuestas s6lo debe tener una marca 

por cada pregunta del inventario. 

Posteriormente se lee indica que lean las lntruccionee de la 

portada para reiterar el m6todo e iniclen la elaboraci6n del 

test, •e callflc6 como anterlormente se expueo en el apartado 

4.5, loa datos se proceean estadlstlcamente para obtener loe 

reeultadoe. 

J....1i1. Antllala eat1dfatlcp 

Sl an•llals eetadletlco 

estadletlco SAS (Syetem 

se realiza mediante 

Analieys Stadlstlc) 

el proqram1 

utillzando la 

rutlna an•ll•l• de correlaci6n de Pearson propio para doe 

variables medida• a nivel intervalar. 
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Se realiza el an•llsis descriptivo de los datos obteniendo la 

medida de tendencia absoluta (medial y medidas de dispersi6n 

(Kurtosis, desviac16n st•ndar, rango y varianza). 

Se utiliza la prueba "T" (de Studentl que permite conocer las 

correlaciones estadfsticas, ya que el nivel de significancia 

considerado para este estudio es de Ó.05 como es recomendable 

para las investigaciones de ciencias sociales (Me Guigan 1983), 

La f6rmula para obtener el coeficiente de correlaci6n es la 

•lc¡uiente: 

ti E X Y - (EX) (EY) 

r• -------------------------------------------

V ·1t1 E Xª (E X l" 1 [ti E ya - (E Y l • 1 

r• Coeficiente de correlac16n 

X• Variable X 

Y• Variable Y 

N• tlflaero de casos 

EX• Suma de puntuaciones originales de la variable X 

EY• Suma de puntuaciones originales de la variable Y 

EX• • Suma del cuadrado de las puntuaciones originales de 

de la variable X 

EY• a Suma del cuadrado de las puntuaciones originales 
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de la variable Y 

(BXIª •Suma de puntuaciones originales de la.variable X 

al cuadrado 

(EYIª • Suma de puntuaciones originales de la variable Y 

al cuadrado 

(ll:XI (EYI = Sumatoria de X por 11umat.or.ia ·de Y 
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CAPITULO V RESULTADOS 



2..i.J. Pz·eoentac16n 

La media y desvlacl6n stlndar para ambos grupos es la siguiente. 

(ver cuadro l y 2). 

Cuadro l.- Media y desviaci6n stlndar para cada una de. las 

escalas de agresi6n de los adolescentes de bajo rendimiento 

acad6mlco. 

Agresl6n 

flsica 

verbal 

indirecta 

lrz:l tabll ldad 

negatlvlsmo 

resentimiento 

aospecha 

culpa 

Hedia 

6. 5, 

e.o 
4.1 

6.2 

3.2 

4.0 

5.3 

5.6 
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Desvlaci6n 

stflndar 

2.24 

l.50 

1.50 

1.40 

o;!io · 

l.60 

l.50 

l.80 



Cuadro 2.- Media y desviaci6n stlndar para cada una de las 

escalas de agres16n de los adolescentes de alto rendimiento 

academico. 

Agreai6n 

fiel ca 

verbal 

indirecta 

irritabilidad 

negativlsmo 

resentimiento 

sospecha 

culpa 

Media 

4.9 

7.0 

2.a 
4.7 

2.a 
3.0 

4.9 

5.7 
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Deaviaci6n 

atlndar 

2.3 

1.6 

1.6 

2.1 

1.6 

1.8 

1.4 

·1.9 



10 

PUNTUACIONES 

FI VE IN IR NE RE SO CU 

ESCALAS 

liiIJSerles 1 

II!serles 2 

Or•flca l.- Presentaci6n de las medias eatad!sticas obtenldaa 

en un qrupo de adolescentes de alto y bajo rendimiento 

acad6mico para las escalas de a9reai6n: fiaica CFil, verbal 

(VE). indirecta (IN). irritabilidad e IR) I neqatlviamo (NE) I 

resentimiento CRE), sospecha (SO) y culpa (CU). Serie l y serle 

2 corresponden al qrupo de alto y bajo rendimiento acad6m1co 

respectivamente. 
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La correlaci6n y el nivel de significancia encontrada en Jo3 

dos grupos es la siguiente: En la agresi6n fisica del grupo de 

bajo rendimiento académico y del grupo de alto rendimiento 

académico se encuentra el coeficiente de correlaci6n de 0.58 y 

el nivel de probabi lldad "T" de O. 02. Por lo tanto se considera 

que no hay correlaci6n y las diferencias no son significativas. 

En la agresi6n indirecta del grupo de bajo rendimiento 

acad6mico y 4e1 grupo de alto rendimiento académico se 

encuentra un coeficiente de correlaci6n de -0.33 y el nivel de 

probabilidad "T" de 0.23. Se considera que no hay correlaci6n y 

la• diferencias no son significativas. 

Bn la irritabilidad del grupo de bajo rendimiento académico y 

del grupo de alto rendimiento académico, se encuentra el 

coeficiente de correlaci6n de -0.41 y el nivel de probabilidad 

"T" da 0.13. Por lo cual no hay correlaci6n y las diferencias 

no aon a1gn1flcatlvas. 

En el negatlvlsmo del grupo de bajo rendimiento académico y del 

qrupo de alto rendimiento académico el coeficiente de 

correlacl6n encontrado es de 0.29 y el nivel de probabilidad 

"T" de 0.31, por lo cual no hay correla~i6n y las diferencias 

no son significativas. 

En el resentimiento en el grupo de bajo rendimiento _académico y 

el grupo de 
• .. '": .. ;· · ... •, 

alto rendimiento -·académico" el coe fl;, len te de 
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correlaci6n e11 de -0.17 y el nivel de probabilidad "T" 0.54, 

por lo cual no hay correlaci6n y las diferencias no 11on 

significativas. 

En la sospecha en el grupo al bajo rendimiento 

grupo de alto rendimiento académico el 

académico y el 

coeficiente de 

correlaci6n e11 de -0.26 y el nivel de probabilidad "T" de 0.36, 

por lo tanto no hay correlaci6n y la11 diferencias no son 

significativas. 

En cuanto a la agresi6n verbal en el grupo de bajo rendimiento 

académico y el grupo de al to ren~imiento académico el 

coeficiente de correlaci6n es -0.06 y el nivel de probabilidad 

de 0.83, por lo cual no hay correlaci6n y las diferencias no 

aon significativas. 

Respecto a la culpa en el grupo de bajo rendimiento académico y 

el grupo de alto rendimiento académico el coeficiente de 

correlaci6n es de -0.33 y el nivel de probabilidad "T" de 0.23, 

por lo cual no hay correlaci6n y las diferencias no son 

aigni flcatlva11. 

Estos resultados permiten rechazar la 

dlcei "Exlete correlaci6n entre el 

rendimiento académico• y aceptar 

hip6te11ls alterna, 

tipo de agresi6n 

la hlp6tesls nula, 

que 

y el 

que 

establece: "No existe correlacl6n entre el tipo de agresi6n y 
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el rendimiento académico". 

2..._¡ Anflli 11i11 

Lo11 resultado11 obtenidos demue11tran que no existe correlaci6n 

estad1stica entre el tipo de aqresi6n y el rendimiento 

académico, esto coincide con lo que afirma Stratton (1927 en 

Powell, 1992). 

Sin embarqo, y aunque no son estad!sticamente 11iqnif icativas, 

entre ambos qrupos existen diferencias en los montantes de 

aqresividad; el qrupo de bajo rendimiento académico, presenta· 

elevaci6n en todas las escalas respecto al de alto rendimiento, 

excepto en la culpa, escala que se encuentra mis elevada en el 

qrupo de alto rendimiento académico. 

Esto permite inferir que independientemente del rendimiento 

académico, los adolescentes presentan caractertsticas similares 

en su aqresividad, desde el punto de vista estad1stico; por 

otro lado, comparando los resultados con la media estad1stlca, 

11e observa que los niveles de aqresi6n verbal, f1slca, 

irritabilidad y culpa, se presentan por arriba de la misma 

(como se aprecia en la qrifica l), para el qrupo de bajo 

rendimiento académico y s6lo los nivele!! de aqresi6n verbal y 

culpa se encuentran por encima de la media en el qrupo de alto 

rendimiento académico;·: por ·lo· tanto se observa que en las 

escalas de aqresi6n (f!sica e irritabilidad as! como verbal), 



el grupo de bajo rendimiento académico muestta niveles de 

agresividad que se consideran como significativos, y s6lo en 

una (agresl6n verbal), el grupo de alto rendimiento académi~o 

presenta este nivel significativo, ademfls de ser menor que la 

del grupo de bajo rendimiento acad6mico, por lo cual se puede 

seftalar, que aunque la diferencia no sea estadlstlcamente 

slgnlflcativa, el grupo de bajo rendlmiento acad6mlco muestra 

mis conductas de: lrrltabllldad, que lo llevan a estallar a la 

menor provocacl6n, a presentar un temperamento irascible, a no 

tolerar situaciones adversas, nl bromas respecto a su persona, 

y a responder vlolentamente ante sltuaclones desagradables; 

agresl6n flsica, que implica el ataque flsico directo ante los 

obsticulos o situaciones adversas, es decir tiende a golpear y 

provocar dolor flsico a otras personas, pudiendo llegar al 

exterminio del sujeto agredido y agresi6n verbal, es decir 

propender a gritar, discutir, amenazar, insultar y criticar en 

demaaia, descargado estimulas negativos, nocivos sobre otros 

sujetos. Son personas hostiles que tienden ademis a realizar 

criticas negativas, comentatios neqatlvos, asl como burlas 

grotescas y altaneras. 

Autores como Hlra (1981) seftalan que cuando se expetlmenta 

fracaso escolar, los adolescentes se muestran aqreslvoa, 

deprimidos y exigentes. Asl mismo oplna que el bajo rendimiento 

acad6mico puede ser una muestra de oposicionismo voluntario o 

inconsciente. Por otro lado, Huesmann (19871, en 22 aftos de 
. , . ' 

investigar a mfls de 600 sujetos, concluye, que,,los alumnos que 
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son agresivos tienden a disminuir su funcionamiento Intelectual 

y su rendimiento acad~mlco. Powell (19921 tambl~n seftala 

coincidencia entre 

poco autocontrol 

adolescentes. 

bajo rendimiento •cad~mico, agresividad, 

y problemas de socializacl6n entre 

Horroes y Wllson (1961, en Powell, 1992), tambi~n encuentran 

que entre los j6venes de bajo rendimiento acad6mico escolar aon 

frecuentes l•• actitudes negativas hacia el estudio, la 

oposicl6n a las autoridades y se describen a s! mismos como 

lmpulsivoa, con poc• est•bllidad emocional e inm•durez. 

El grupo de alto rendimiento acad~mico s6lo muestra elevaci6n 

en l• eacala de •gresi6n verbal. Eato permite seftalar que el 

grupo de alto rendimiento acad~mlco es un grupo integrado por 

adolescentes que presentan un mejor control de su impulso 

agresivo, que aon menos irritables, que toleran mejor la 

frustracl6n y que son menos violentos fisicamente, tendiendo a 

expresar su •qresi6n en forma verbal, por lo cual se deduce que 

estln capacitados para exteriorizar su agresl6n de una manera 

mejor aceptada socialmente y menos destructiva que el grupo de 

bajo rendimiento acad~mieo. Esto coincide con los hallazgos de 

Coleman (1969, en Powell, 1992) quien encontr6 que los 

adoleaeentea que present•n mejor aprovechamiento estln mejor 

ajustados socialmente. 

Stratton (1927, en Powell, 1992) encontr6 que cuanto menos 
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inclinado se encuentre el adolescente a la ira, el miedo, y la 

agresl&n, tanto m~s probable ser~ el 6xito en sus estudios. De 

los adolescentes estudiados por él, los que eran Irascibles y 

timldos tend!an en conjunto a rendir menos que aqu6llos cuyas 

emociones eran menos intensas. No se comprobb la existencia de 

ninguna relaclbn entre los puntajes correspondientes a los 

·aspectos Intelectual y emocional. Stratton (1927, en Powell, 

1992) Interpreta que estos resultados significaban que una 

m•yor tendencia • la lrrltaclbn y al miedo constituye un 

Impedimento directo para un buen rendimiento escolar, no a 

causa de un d6ficlt en el rendimiento Intelectual, sino porque 

estos estados emocionales hacen desperdiciar esfuerzo. 

En la escale de culpa, y con une diferencia mlnlma entre ambos 

grupos, los dos se encuentren por arriba de le medie, es decir, 

~os sujetos de la mueatra presentan remordimiento• por 

infringir la• normas aocialmente eatablecldes, y se auto 

reprochan y avergüenzan por lo mismo. No es de extr•ft•r que el 

punteje del grupo de alto rendimiento ecad6mlco sea mis elevado 

en esta eacal• que el de bajo rendimiento aced6mico, pues ello 

contribuye a un mayor control de la agrealbn, y a que 6sta se 

exprese de une manera m•s aceptada socialmente y menos 

destructiva. 

Estas elevaciones en las escalas senaladas, confirman lo que se 

seftala tebrlcamente respecto a loa cambios de estado de 'nimo 

en los jbvenes, a su baja en el control de los impulsos, y a su 
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comportamiento rebelde y contrar 1 o a lo 

b6squeda de •ajustarse" a sus condiciones 

establecido, en la 

(Blos, 1981). Tal 

como lo aeftala Fenichel (1966), el yo debe ser capaz de tolerar 

la tenslf>n hasta que ésta se descarga a través del 

comportamiento aqreaivo; la expresl6n directa y sin control de 

estas tendencias instintivas son muy conocidas en los 

adolescentes, todos los Impulsos instintivos tienen un 

componente destructivo y agresivo. 

As{ mismo, los resultados de 6sta coinciden con investigaciones 

como las de Gladue (1991), que encontr6 que las escalas de 

mayor elevaci6n en adolescentes son las de agresion verbal y 

f!slca. 

Los adolescentes cuando reciben estimulaci6n Intelectual por lo 

com6n reaccionan favorablemente, sin embargo no todos los 

adolescentes tienen la capacidad de pensar mediante operaciones 

formales en todo momento. Ea de esperarse que haya un retraso 

en el desarrollo cognoscitivo, si por alguna raz6n el individuo 

ea incapaz de aprovechar las experiencias que ha tenido; al 

enriquecer su ambiente se acelera el desarrollo cognoscitivo 

(Plaget, 1950, en Grinder, 1989). 
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CONCLUSIONES 

1.-21 concepto de agresl6n, es conslderado como cualquler 

conducta que tlene como fin hacer dafto o producir dolor a otro 

ser humano. 

2.- No hay un tlpo partlcular de conducta que se pueda 

considerar a9reslva, ya que 6sta pue4e ser anallzada y 

entendlda en auchos nlveles. 

3.- No exlste un consenso del orl9en d• la a9resi6n, se 

considera como un comportamlento que estl determlnado por 

factores biol69lcos, pslcol69lcos, amblentales y soclales, 

ademis exlsten factores lnternos y externos al lndivlduo que 

lnteract6an e influyen para responder o no a9reslvaaente en 

determlnado• momentos, 

4.- Ls a9re•l6n, la c6lera y la hostllldad son tres aspectos 

dlferentes del comportamlento humano. 

5.- La conducta agresiva se produce por una gama de factores; 

•ntr• ellos lmitaci6n de modelos agresivos, reforzamlento o 

combinaci6n de ambos modelos. 

6.- La personalldad esti integrada por el yo 1 ello y supery61 

que interactfian en forma unificada y arm6nlca en personas 

mentalmente sanas; cuando hay desequilibrio se presentan los 



conflictos. La adolescencia puede provocar desequilibrio por la 

debilidad del supery6 y esto propicia la falta de control 

adecuado sobre los Impulsos aqreslvo y sexual. 

1.- Bn la adolescencia, el loqro psíquico est6 en la domlnacl6n 

de sus emociones, llevando una secuencia ordenada de las 

funciones y61cas; que da como resultado un desarrollo normal y 

poderse consolidar como Individuo responsable. Asi mismo loqra 

au Identidad y desaparecen la rebeldia y dependencia hacia los 

padrea. 

8.-Los factores que se consideran relevantes en el rendimiento 

acadtmlco son: flslol6qlcos, peda96qicos y soclopslcol69lcos, 

asi como las metas educativas futuras que se ten9an. 

9.-Al lleqar a la adoleacencla se considera que los niveles de 

rendimiento acad6mlco tienden a alterarse. 

10.-Los resultados 

correlac16n entre el 

obtenidos 

tipo de 

demuestran 

aqres16n y 

que 

el 

no existe 

rendimiento 

acadtmlco en los dos qrupos de adolescentes, ya que tatos no 

son eatadisticamente sl9nlficatlvos. 

11.-Los adolescentes presentan caracteristlcas similares de 

aqreslvldad Independientemente del rendimiento acad~mlco; por 

lo que la hlp6tesls nula que establece que "no exl5tc 

correlacl6n entre el tipo de aqresl6n y el rend.lmlento 



académico• se acepta. 

12.-Los adolescentes de bajo rendimiento 

niveles de agresividad que se consideran 

acuerdo a la media estad!stlca establecida 

aqresl6n verbal, f!slca e Irritabilidad, 

académico muestran 

slqnlf lcatlvos de 

en las escalas de 

13.-En el grupo de adolescentes de alto rendimiento académico 

s6lo la a9resl6n verbal se considera significativa de acuerdo a 

la media estad!stlca establecida. 

14.-En la escala de culpa ambos grupos de adolescentes se 

encuentran por arriba de la media estad!stlca¡ por lo cual se 

deduce que los dos qrupos de adolescentes presentan 

remordimiento por Infringir las normas socialmente 

establecidas. 

15.-El grupo de alto rendlalento académico tiene mayor control 

de su aqreal6n, ea menos destructiva y puede expresarse de 

manera mis aceptable socialmente a diferencia del grupo de bajo 

rendimiento acad6mlco, de acuerdo a la media estad!atlca. 



LIMITACIONES Y SUGERENCIAS 

Una llmltac16n de la muestra es el hecho de estar Integrada 

6nlcamente por varones y tener un rango de 13 a 15 aftos de edad 

y un nivel escolar de secundarla. 

La medlcl6n llevada a cabo por un s6lo instrumento reduce la 

confiabilidad de los resultados; de tal forma que los 

ra•ultados obtenidos en tata 1nvestigaci6n estln sujetos 6nlca 

y exclusivamente a los proporcionados por el Inventarlo usado. 

Lo• re•ultados obtenidos s6lo son aplicables a la muestra 

e•tudlada. 

Se sugiere que para estudios posteriores se Investigue una 

poblaci6n aayor. 

Que •e consideren adolescentes de ambos sexos, en diferentes 

etap•s de desarrollo y en distintos grados acad6mlcos. 

Asl como la aqresi6n y el 

adolescente Infractor. 

rendimiento acad6mlco en el 
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ANEXO 1 



INVENTARIO DE BUSS-DURKEE. 

INSTRUCCIOllllS.- In las siguientes pAginas encontrarAs una 

aerie de enunciado• que cualquier peraona puede 

utiliaar para describir•• as1 mi1111<>, lee cada 

unA de la• oracionea con cuidado y decide ai te 

deacriben o no. Deeputa -rea tu respueata en la 

hoja de reapueatas. 

Si estas de acuerdo con lo que dice el enunciado 

contest'a CllRTO, si no eataa de acuerdo contesta 

FALSO. 

Al -rcar tua ra•puesta• en la hoja, asegurate 

czu• sea el •i880 nllaero de la pregunta que 

lelate. 

Contesta toda• las preguntas aunque no estas 

COIBPletaaente seguro de tu re•puesta. 



1.- En algunos momentos no puedo controlar mi necesidad de 

golpear a otros. 

2.- E• injusto que yo no pueda tener lo que deseo. 

3.- La• pocaa veces que engane, senti remordimiento. 

4.- No hallo ninguna buena rasOn para no atacar a otros. 

!5.- A•l coeo ae enojo se me paaa. 

6,- Cuando no •e gusta la conducta de alguien, ae lo digo. 

7,- s1 .. pre soy paciente con loa d ... s. 

8.- No podrla poner a nadie en su lugar aunque lo 

pudiera hacer. 

9.- 86 que la gente habla a mis eapaldaa. 

10.- No hago lo que me piden, a menos que me lo pidan de buena 

forma. 

11.- A •enudo chiSllOrreo de quien no •• cae bien. 

12.- He cuido de quienes •• demuestran demasiada amistad. 

13.- Qui6n .. busca .. encuentra. 

14.- Los otros siempre tienen oportunidad. 

1!5.- A menudo •• avergüenao de mis malos pensamientos. 

16.- Cuando pienso en todo lo que me ha sucedido, me asalta un 

profundo rssentieiento. 

17.- He enojo m6s ds lo que la gente aupone. 

18.- He encuentro muchas veces en desacuerdo con loa dem6s. 

19.- He hierve la sangre cuando alguien se burla de mi. 

20.- No puedo evitar la diacuaiOn cuando eatoy en 

desacuerdo. 



21.- Cuando•• enojo doy portasoa. 

22.- No •e guatan la• regla• y aiento d••eo de violarlas. 

23.- laiete •ucha gente que aiante deaagrado hacia a •i· 

2•.- Nunca .. enfure•co tanto coao pare arrojar coaaa. 

25. - L• gante que deacuida au .. pleo debe de avergonHrae de 

ello. 

26. - C•ei todaa laa aemenaa encuentro alguien que no •• de •i 

agrado. 

27. - Cualquiera que inaul te a •i r .. u ia o a •i, ae buaca una 

buena pelea. 

28, - lle entristece penaar que no hago lo bastante por 

•i• padrea. 

29.- No permito qua nadie•• moleate cuando •• .. trate .. 1. 

30.- Pido que loe d ... a reapetan aia derecho•. 

31.- A vecea •e aoleata la aola pre•ancia de la gente. 

32.- Aun enojado no uao palabraa fuerte•. 

33.- Mueba gante .. cela. 

3•.- Nunce gaato brC111aa peaadaa. 

35.- cuando alguien ea autoritario, bago lo contrario de lo que 

•• - pide. 
36.- In ocaaionee tengo la aoapecha de que ae ••tan riendo de 

•1. 

37.- Quien•••• aole•tan d ... aiado, se eatan buacando un buen 

pufteta•o. 

38.- Aunque no lo damueatre • a veca11 loa celos•• •atan. 



39.- Si alguien •e golpea primero se busca una buena pelea. 

40,- Necesito que •i• pecados .. sean perdonados. 

41.- A veces me siento COllO pOlvora que va a eaplotar. 

42.- Si alguien •e fastidia se lo digo. 

43.- En ocasiones, .. siento agresivo. 

44,- Cuando •e gritan, lea grito. 

45.- Muchas veces cuando me enojo • •e encapricho. 

46.- Cuando la gente •• eaige algo, tomo mi tie•po para 

realisarlo. 

47.- Mi l .. a •• •no confies en loa .. trallos•. 

48.- A vece• ae ellberrincho,cuando no consigo lo que quiero. 

49.- Hago •uchas coaaa de las cuales •e avergüenso deapu6s. 

50.- No conosco a nadie a quien no odie co•plet ... nte. 

51.- Cuando•• enojo •e siento capas de abofetear a alguien. 

52.- 11 fracaso .. provoca remordi•iento. 

53.- No puedo evitar ser rudo con quienes no me agradan. 

54.- cuando •e enfuresco, digo cosas feas. 

55.- No per•ito 

i•portancia. 

que .. irrite cualquier cosa sin 

56.- Por lo general escondo •i opinión sobre loa d ... a. 

57.- Me moleata que otros hagan cosas buenas por •i. 

se.- Desde los die• allos no he vuelto a hacer berrinche. 

59. - Pensaba que la mayoria de la gente decia la verdad, pero 

ahora s6 que estoy equivocado. 

60. - Rac:Uerdo haber .. enojado tanto que arroje lo pri .. ro que 



encontre a la •ano. 

61.- Peleo, ei .. pre que tengo la ocasión. 

62.- Si per•itier6 a loa du6a ver•e tal y como aoy, 

lea reaultarla penoso tratar••· 

63.- Si debo recurrir a la violencia flaica pera 

defender loa derechos, lo hago. 

6•.- Cuando actuo .. 1. •i conciencia me lo reprocha. 

65.- Si .. pre trato de evitar lea diacuaiones. 

66.- Acoat\lld>ro no cumplir •is 811enasaa. 

67.- Ulti.....,te he estado aalhumorado. 

68.- Cuando discuto, elewo la woa. 

69.- No tengo an•igoa que realMOte quieran hacer- dallo. 

70.- Ocaaionalmante, cuando •• enojo con alguien le dejo 

de hablar. 

71.- A veces d-estro ai enojo golpeando loa puftoa sobre la 

-··· 72, - A wecea siento que la gente eata tratando de 

inault•r•. 

73.- Se de quien por prowocar-. ae ha buscado una pelea. 

1•.- A veces siento que he tenido auy aala auerte en 

la Yida, 

75.- A veces creo que no he vivido el lado bueno de 

la vida. 
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