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INTROOUCCION 

Una de las preocupaciones de nuestra época, ha sido el tratar 

de explicarse las actitudes de la conductn humana. Nunca como ahora, la pc,r 

sonalidad y el rendimiento del hombre, han sido objeto do tantos estudios. 

El ser humano está constituido de las propiedades específicas 

de su raza, pero posee una herencia propia, un temperamento individual 1 de

pende de lai:1 influencias del ambiente y goza de la5 prerrogativas de deter

minarse a si mismo. 

El hombre recién nacido 1 apenas ve, es incapaz de caminar o de 

hablar, ignora lo que necesita su organismo. Durante largos años, debe de

pender de otroa para desarrollarse y llegar a ser nutoourlciente. Exceptun!! 

do los reflejos y loe instintos innatos, debe aprender todo de demás. El -

hombre es en gran parte, también lo quo aprende. Por esta razón, el opren

dizaje ea de gran importancia. 

Dicho nsí 1 eomeramente, el hombre al ser sujeto de entudio, es 

para el investigador una de lnn tareas más arduas. Su complejidad contribu

ye en alto grado a la dificultad de loo procesoo de experimentación y de a

Mliaia, 

LlJ Psicología como ciencia, so dedica a desentrañar y a conocer 

catos fenómenos tan complicados y tan variados. Y eo por eso, que no ha 11!, 

gado a formular leyes precisas, corno ocurre por eje11plo en la física o la 

química, pero e{ hn establecido generalizaciones válidas acerca del indivi

duo. 

La inveatigsci6n paicol6gic11 parte de la forma de plnneaci6n, 

de loa procedimientos empleados para obtener datos y de ln interpretación 

de las conclusiones. Uo es una mera colección de hechos, sino que es a tra

vés de ellos, que ae establece un conocimiento organizado por medio de ln 

aplicaci6n de un método, que en psicología ea en buena parto, experimental. 

La solidez de los resultados depende del rnétodo empleado y loe 

métodos dependen a su vez, de la naturaleza del objeto que oc estudia. 

El psic6logo para poder controlar las variables que intervienen 

en una reacción humana, se apoya en métodos estadísticos, que conaieten en 

la npl icaci6n de las matemáticas n la rccolecci6n de datos experimentales 1 



n au oreaniznción y al estudio de sus reloc1onea mutuas, 

Oc esta forma, se logrn Jn pooibilidad de averiguar, si las i.ll

fcrcncins dt? ejecución entre varios grupos puede atribuirse a la cnsunli

dad, o ai en reulitfod, un factor experimental es reapom;nble de cambioa de 

cjecuci6n. 

Dentro de este Upo de invcstigaci6n existe la técníC'n proyact.! 

va, en la que, el modo en que un individuo percibe o interpreta el matt:rial 

de un teat, refleja aspnct.os fundamentales de su funcionumlento poicológi

co. Es decir, pretende que la prueba sea una especie do pnntalln uobru lo 

f]Ue, el sujeto proyecta nus procesos de pcnsnmiento, necesidades, anstr.dn

dea y conflictos. 

Laa técnicaa proyectivas son consideradas por suo exponentes, 

como especialmente eficacen en la revelaci6n de los aspectos encubiertos• 

latentes o inconscientes de la peraonnlidod. Loe estímulo.o de estos testa 

son generalmente vagos y permiten unn casi ilimi tnda variedad de respuesto.u 

posibles. Se deduce que cuanto menos estructurados o mlis ambiguos senn loa 

estímulos, menos probable ea que provoquen respuestas defensivos por parte 

del sujeto. 

El Test de Frustrución, llamado brevemente P.F.T. (Picturc Fru~ 

tratlon Test) fue creado por ol nortewnericnno Snul »osenz.weig y es un inn

trumento ampllamente conocido en la batería proyectivn actunl. 

Su objetivo ea explorar una área específica de ln peraonulidnd: 

la rcspueata de tolerancia o de lntolcrancill frente a una eituaci6n frus

trante. 

F.l estudio P.F.T., por ser limitado en el campo que abarca, por 

tener unn eatructurnci6n más alta y por ser relativamente objetivo en sus 

procedimientos de punlunci6n, se presta mejor al análisis eatadíot1co que 

la muyorta de laa técnicas proyectivos. 

La prueha requiere que el sujeto inserto aolamcnte, un pcqueito 

f'regmento de convereeci6n en cado. dibujo, que es semejante, al de las J>eU

culas animados, en el que se describen dos personajeu principnlea. 

Lun reapueatas dr.1 individuo se clasifican con referencia al t!, 

po de reacción y dirccci6n de la agreai6n. Hosenzweig aflrmn, que aunque no 

es el único factor que induce a tal reacci6n 1 la frustl'ncí6n es provocadora 

de la agresión. 

El prop6aito de esta tesla ca establecer qué tipo de rcluci6n 

cxistu, t:>nt.rc lna situaciones de fruatracl6n y las rencciones de ngresi6n 





CAPITULO I 



EL APRENDIZAJE Y F.L RENDIMIENTO ESCOLAR 

El aprendizaje escolar se define como un evento que ocurre en 

forma natural. Puede definirse como un proceso que presenta modificaciones 

en la conducta y cuyas respuestos particulares, se pueden observar o anali

zar a través del rendimiento escolnr. 

Museen en 1971, define el aprendizaje como un proceso, por el 

cuel 1 lo conducta o lo potencialidad de lo conducta se modif\ca a través de 

lo experiencia. Castañeda M. en 1971 1 dice que durante el aprendizaje, las 

relaciones de vinculo o de conexi6n entre unidades que previamente no es

taban asociadas pueden ser de diferentes tipos: 

a) Estímulos y respuestns manifiestes. 

b) Estímulos y procesos internos. 

e) Estímulos, procesos internos y respuestas manifiestas. 

d) Dos o un número mayor de procesos internos. 

Se supone que el aprendizaje es inevitable; pero no por ello, 

siempre se produce. La ra6n se debe a que tienen que conjugarse numerosas 

condiciones circunstanciales, para que el aprendizaje pueda dar lugar a una 

serie de respuestas en la conducta. Solamente, que loe estímulos externos 

o internos sean lo suficientemente cnrncteríoticos como para ser discerni

dos, se produce el proceso. Por el contrario, si no lo son, será dificil o 

impoRible que se vincule una respuesto. Sin embargo, un eqtímulo que prcee!! 

ta poco valor para el sujeto, puede provocar el proceso de aprendizaje por 

medio de la inducci6n n través de la advertencia o de una llamada de nten

c16n. (Mussen, 1971). 

Entre las teorías del aprendizaje existentes se consideran COMO 

las más representativas para el presente trabajo de lnveetlgac16n, dos de 

ellas: la conductista y la cognosci ti vista. 

I .1 TEORIA DEL APRENDIZAJE CONDUCTISTA 

Thorndike, Watson 1 Guthrie 1 Hull 1 Pavlov y Skinncr, son autores 
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que hablan acercil del conductismo. l.os dos últimos son los representantes 

más import;;mtr.a de esla corriente y sus aportaciones a la psicología condu~ 

t is ta son relewmt es para esta investigación. 

Pavlov desarrolla In teoría del conductismo clásico, scñalu que 

un:\ respuesta reflejo. innata, producida por un estímulo enpecífico, se aso

cia a un estímulo que anteriormentt: era neutral. I.a respuesta tiene que ser 

uno reacci6n neutral refleja a un estfmulo particular. Puede tener dos va

riant~s que se presentan como una reacción manifiesta o como una reacción 

fisiológica. 

Pavlov (1927 citado por Wolman en 1960), comenzó sus investiga

ciones en una forma empírica, inductiv::i y experimental. Creía que los seres 

humanos son una parte de la naturaleza. Nalurnlezn que inlerpretnba como la 

swnu. de materia y energía. Todo lo que sucede en la vida humana, sucede en 

los tejidos nerviosos y en las glándulas de accreci6n interna. Admiti6, fr~ 

cuentemcnte, que loa procesos que acaecían en la naturalC'za humana eran pr~ 

ceooR fisioquímicos. 

Afirm6 que, todo lo que sucede en el sistema nervioso es un ba

lance dinámico de energía relativo a los procesos de adquisici6n, descarga, 

estimulnción, inhibición, irradiación y concentración de la misma. 

Jnterpretaba la conducta humana como una corriente de energía 

regulada por unas cuantas leyes relativamente sencillas. Cuanto mayor es la 

energía del estímulo, más intenso es su efecto. Cuanta más cargado de ener

gía está un centro nervioso, tanto más poderosa es su rcocci6n a los eetím~ 

los. 

Pavlov denomina reflejo, al elemento básico de interacción en

tre el organismo y el ambiente. "Han sido llamados reflejos, las reacciones 

definidas, conntantes e innatas de los animales superiores a determinada 1!! 

fluencia del mundo exterior¡ reacciones que tienen lugar mediante In actua

ción del sistema nervioso". 

Este tipo de reacciones oon permanentes e inmutables. Son es

pec{flcas, es decir, que cuando un estímulo exterior determinado actúa so

bre una terminación periférica en un nervio centrípeto, se transforma en un 

proccao nervioso, alcanza un centro determinado del sistema nervioso y exc! 

ta su actividad. El reflejo ca positivo, cuando el estímulo provoca un pro

ceso de excitación¡ es negativo, cuando inicia un proceso de inhibición. 

Algunos reflejos po~itivos, tales como los del alimento, sexo, 

etc., provocan un movimiento hacia el objeto estimulante¡ mientras que o-
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tros reflejos provocQ.n un movinii.ml.o en contra o lejnno a los cstlmulos pa

sivos y de5truclorcs. 

Pnvlov consideraba al reflejo y nl inst.i.nto como módulos inn~

tos de conducta, siendo el instinto un reflejo más completo. Distin8uín va

rios reflejos innatos e incondicionados 1 todos ellos, del reflejo 1lc la vi

da conectados a un mi:?canismo sensorial concreto y a un centro del sistema 

nervioso. Establecía una di fercncia entre los estímulos alimenticios que 

provocan la rc<icción de la salivación y los estímulos de la corriente eléc

trico, que provocan la reacción do dc>fcnan. Los est{mulos dolorosos, tam

bién, provocan el reflejo defensivo. 

El alimento provoca una reacción positiva: la cnptllra de la su~ 

tancin y su tnncstión. Creía que el reflejo más potente era el alimenticio. 

Cuando un perro come el ccnt1·0 del al imcnto estñ en estado de 

excitación; mientras tanto, loe demó.s cent.roe catarán en est!ldo de irritnb! 

lidnd decrecida y su estimulaci6n tendrá escaso efecto. 

En base a sus experimentos, indicó que el reflejo de defensa 

cutánen seguía en importancia al reflejo ali1ncnticio. Un nnimul expuesto 

simultáneamente a una corriente eléctrica actuando sobre su piel y u un es

tímulo alimenticio, no responderá defendiéndose sino a una renccl6n hncin 

el alimento. 

Pavlov en 1928 (citado por Wolman en 1960), estableció que el 

reflejo, al ser una ''conexión constante entre ciertos fenómenos y la ncción 

de cierloo órgnnoa", es una función de la parte inferior del sistema ner

vioso central. lHentrus que, en ln formación de lus conexionen nuevns y te~ 

perales, la función principal es de las partea superiores del slstcmn ner

vioso central. Las primeras conexiones son denominadas como "rcflcjoo in

condicionados" y las conexiones tempor"ilcs, como, "reflejos condicionados". 

El reflejo condicionado se forma en presencia de determinndnn 

condiciones. Pavlov uti liznba dos estímulos incondicionados: el al imcnticio 

que producía un reflejo ponitivo y el ácido g6.atrico que producín un refle

jo negativo. Condiciona la secreción salivar por medio de los golpeo de un 

mctr6nomo, de estímulos cutáneos, de olor n nlcnnfor, etc. De cotn manera, 

el estímulo con.Jicionndo nacía cuando se colocaba un objeto en el hocico 

del perro y excitaban el aparato reflejo de lns glfi.ndulnn salivares. En la 

producción de tm reflejo condicionndo, ln acción debe sincronizar con la 

acción du otras propiedades del mismo objeto que influcncfan, otrna regio

nes receptivas del cuerpo. 



P.:lvltiv cons11\t•:·~1b.1 J la rcspucstn incondiciona•ta como innatn a 

la respue~t.l condictona~la mlqu\.rida. Estnbleció Q\lO el cat!r.iuJo cond\cionn

do de!ie ser máo débil q111.! •. ,.i inct)n1Hcionado. de o 1.rd mnncrn, nuncn t.eondría 

lu,uar el condicivn.viientt.1. 

in i~t·n<.~:·.1l, la t~·nrfa del conducth:;mo cl5.sico 1 envuelve el cs

!:.ablecí.mient.o de unn asoci.ac1ón entre un úst.ímulo externo y una respuesta, 

c11ando ante~3 del aprendiznje, no existía tol concxi6n. 

Skinncr, el segunde represontnnte <le ln teoría conductistn, de

sarrolla et otro tipo de con<llcionamiento llamado operante. El movimiento 

afirma la cxis.tencia de la relación entre los cst(muloa y una respuesta ma

ni.fii!sta. Dent:ro de esta técnicn s~ hace necesnrio recompen::mr las rcspucs

to5 adecuadas cada vez que ne produzcan. r·:l procedimiento nooticnc, que la 

propin t'espueata del sujeto, es el instrumento de la producción de una rea

pu~sta (Skinner, 1968). 

A diferencio de Puvlov, afirma que ln conductn humana no puede 

ser dcscrl~il en términos fisioláaicos, ni referidos a datos fíalcos o quí

miCC'IS. 

Para Sklnner un reflejo es "cualquier correlaci6n de est.imulo

ruspuesta11. Las respuestas reflejas sort cjccutodus por los músculos Uaos 

y los glándulas. Los reflejos se encuentran íntimnmcmte ligados nl bienes

tar del organismo, ani como también, los reflejos condicionados, ya que a

yudan al organismo a modificar su conductn y a adnptnrne o lns condiciones 

cambiantes. 

Un reflf?jO operante ea una 11 parte funcional de ln conducta11
, es 

espontánea, no se originC\ en el ambiente. Una conducta operante ce aquéllo. 

en la que, no so presenlan "estímulo.o provocatlorcu cspecíficoa11 • El térm1no 

"opeí'antc11 subrayo el hecho de que, la conducta opera sobre el ambiente pa

ra odginar- connecuenciua. 

En un experimento stamiurd al presionar unn pnlnnca colocutla en 

una jaula, ei:;pectficrunente ideada pnra. experimentar con ratos, cuando la 

pildora alimenticia ern lnducid<J en preucncia de un estímulo ndiclonal -tal 

cono la luz. o el sonido- y no lo era en au ousr.ncia, sobrevenía un condl

cionmnicnto dlsc!"imlnatorio. 

~;n el condicionamiento opernnte, lu respuesta ne produce en pr! 

1:ier lugar y entonces EC refuerza. Cuando lo conducto. operante no es refor

zadu por lf1 entrega del alimento, se inicia el proceso de extinción. 
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Para Skinner, la conexión enlre el refuerzo y la saciedad ea 

considerada dentro del proceso de la evoluci6n. Los refuerzos primarios ta

les como el alimento, el ngua y et contilcto sexual, están conectados con el 

bienestar del organismo. 

Ccspués de varias investigaciones Skinner afirma que, ol rcfue!: 

zo fortalece la conducta en un estado de privación determinada. Trata la 

conducta en términos de reforzan tes positivos contra reforzantes negativos. 

En los experimentos con ambos tipos de reforzantes resultaba incrementada 

la pooibilidad de respuesta. 
11Un reforzante positivo es cualquier estímulo, cuya aplicaci6n 

fortalece la conducta. Un reforzantc negativo es cualquier estímulo, cuya 

supresión, también fortalece la conducta". 

De eata manera el condicionamiento o aprendizaje operante, se 

produce cuando existe una nueva relación entre un estimulo y una respuesta 

manifiesta. La ténica de condicionamiento operante implica tener una recom

pensa a las respuestas adecuadas, cada vez que se produzcan. En este pro

cedimiento, la propia respuesta del sujeto, ea el instrumento de la pro

ducción de la recompensa. Opera para producir In recomprensa. 

La técnica del condicionnmicnto clásico, asr como, la técnicn 

del condicionamiento operante, establecen que la asociaci6n nueva se produ

ce al presentarse un estímulo que provoca una respuesta mnnlfiesta, o entro 

un estímulo y una reacci6n fisiológica. 

La diferencia entre las dos teor{as radica en que, en el con

dicionamiento cllisico la respuesta ya existe, lo único que hay que hacer es 

asociarla con un estímulo nuevo. Mientras que, en el condicionamiento ope

rante, la respuesta tiene que desarrullarsc en forma paulatina. Pavlov cau

só que un estímulo orieinnlmente neutral trajera como consecuencia una ac

ci6n esencialmente involuntaria, y Skinner, caus6 acciones voluntarias y 

hechas voluntariamente por el organismo y que éstos fueran cada vez mayo

res, o sea, que numen taran cada vez, 

Algunoa de los represen tan Les ele cota te.orín son Ausubcl, Gagné 

Y Piaget, quienes afirman que, para que se presente el aprendizaje se hace 



n1•cesa:·io l lt'V,t!' ;: c.1'>.10 1ut..1 ~e"'ii..' t!e ope:·acioncs. í'nrn ellos, ea irnportnn-

:t~ lo111m· en cuen~.1 los p"nct•sos inlez·nos que ut~liza la personn pnr~ que se 

:,1·0,fu:~ca el nprcnd;:.:1je. Parn Piaect y ~le!rn (197?) 1 cst:os procesos internos 

u) fE~_i!~C:.~!~-1~1!·_ Pr·liccf'o de percepción y comprensión de la in

forr.mc:.ón y del medio nmbitmle, en los cuales intervienen la c.:'lpacidad de 

m~mtener líl. atención. 

b) Func~~~- l!emor_.!!!_.~ Proceso de nlmuccnamicnto de experien

cias du•·ante un período a corto y a largo plazo. 

e) Qeneroción de _ _ld~E~ llipóte~.8:.- Proceso de posibles solu

ciones para gener3r ideas, En este proceso es necesario poseer conocimien

tos, estr-ucturas cognoscitivas, discernimiento y actitudes de tolerancia 

con referencia al error, de forma que el sujeto no tema cometerlo. 

d} f:...v_aluEE_i,5)!!.:_ Proceso por medio del cual se designa el grado 

en el quc 1 el sujelo se detiene pura estlmnr In calidad de la codificación 

inicial del recuerdo y lo generación de hipótesis, 

e) Sl_ecución de la Hipótesis. Se refiere a la fase deductiva de 

las ideas. Los procesos de generación y de deducción de una hipótesis, a 

r.1enudo 1 oon complementarias y se les considera como la esencia del pensar. 

Auaubcl (1968}, importante representante de cata teoría, afirma 

que los factores internos que intervienen para que se produzca el aprendi

zaje son básicos. Menciona como ejemplo de cstoo factores internos: lus es

trategias cognoscitivas, la capacidad intelectual 1 la disposición del desa

rrollo, cte. 

Sin embargo, apoyu la importancia de los factores externos. F.a 

importante señalar, que para q1Je se produzca el aprendizaje deben internc-

1.uJr loz factores intc!"'nos y loa cxtcrnoo. 

I.on aspectos de la teoría d~ Ausubel acerca del aprendizaje, 

serán descritos mán adelante. 

Hobcrl 11. Gagné, es otro de los representantes de la teoría COJi 

nosci'.ivJs'.a. P.:tru él 1 el uprenc.lizuje es un proccno en el que int.crvicncn 

factorcn como: lu. en3c>ñanzJ adecuada y phmificada, el refor1.amicnto, la 

continuidad y lo rcpct.ici6n. ,\sí como ciertos procesos internos blislcoa: 

las ha~ilidaclP.r; inlelectualca, el aprendizaje previo, ln motivnci6n, lo nc

U tud de confian:w y lnu estrategias cognouci tivnn ¡ lns destrezas motoras 



y las nctitude9. 

Las teorías antJguas ponen de relieve, particularmente, las co!! 

diciones cxtcrna::i del nprendizaje conforme a los principios de cont:inuidnrJ 

y repcticlón¡ reforzamiento. Las teorías inodcrnns agregan a las anteriores, 

ciertas condiciones internas existentes dentro del propio alumno. Los eatn

dos internos se hacen posibles por el recuerdo del matcrinl aprendido y nl

macenado en la memoria del csludiant:e. 

Los procesos interiorizados afectan, ~normemcnte, el acto de 

aprender. En particular, sobre el aprendizaje influyen el recuerdo de la 

lnformaci6n previamente aprendida, las habilidades intelectuales y las es

trategias cognoscitivas. Tales actlvidades aprendidas, al igual que las co!! 

diciones en que se adquieren, sirven de base para planificar la enseñanza. 

1.3 DIFEREllCIA ENTRE LAS DOS TEORIAS 

La teoría conductista encuentra que no es necesario tener un 

proceso interno específico, para provocar una respuesta que indique que se 

ha llevado a cabo el aprendizaje. Determinan ln importancia de ln respues

ta, ya que es, ln que modifica lu experiencia. (Skinner, 1968). 

La teoría cognoecitivieta propone que la esencia del aprendiza

je, entraña un acto de conocer y comprender la situnci6n. Enfatizan la im

portancia de planificar y eetructurnr las condiciones del estímulo para fa

cilitar la percepción y el entendimiento (Castañeda M. 1971). Consideran al 

hombre un procesador activo de informaci6n, ésto ce, que el sujeto intervi.!:_ 

ne directamente en el proceso del conocimiento, la comprerisi6n y la osimil~ 

ción del aprendizaje ya que es parte esencial para que se lleve a cabo es

te proceso; de aquí surgen las variables de Ausubel. 

I. 4 EL PROCESO DE ENSEÑANZA-APREllDIZAJE 

El proceso de enseñanza-aprendizaje requiere de un sistema, en 

el que, el maestro debe tomar en cuenta las técnicos actualeo para impartir 

conocimientos y tratar de facilitar el aprendizaje. (Castañeda M. 1979). 

I.n función coencial de la enseñanza es ayudar al alumno a npre!! 



de:· r:mjo;• y dche :Je:· si:;~ema~.i.znda, de formil que 01·ganicc el procc:;o den

µrend~.:.:.1je paro que µuetln influir y guinr a un individuo ;-a ap:·endcr (Gagné, 

l9C7), 

l.n prt>ocupaci.6n ctlucntivu se basa c>n In i.mporlancin y en ln cn

liil~d del nrlicst.rnmiento intr?lectual en la escuela, en la ndquisici6n de 

con,1cimicntos en si y en la ílispoa:ción por pnrte de la escuelo, parn diri

gir el aprendizaje y parn preparar la:J mnt~rias didáctlcus adccundm;, 

!..as leyes Ucl uprcndi zaje escolar se refieren al descubrimien

to de los principios de la enseñanza eficaz. Se considera que loa princi

pios básicos de ln enseílnnza son derivado~ de ln leorfn del nprcndiznje eA

colnr, el cuál 1 determina que, para que el nprendizajc sea aficaz, es nece

s;ir-io que tenga una instrucción efectiva. (Auuubel, 1968). 

~:¡ proceso puede cxplicoroe empleando un modelo de sistemas, 

consLi tuído por los siguientes componentes: 

EIITRADA PROCESAMIENTO SALIDA 

RETROAL Ilff:NT ACI ON 

~RADA. Primera fase del sistema, en el que intervienen facto

res externos que influyen en el aprendizaje como son: el alumno, el maes

tro, la técnica de enseñanza, instrumentos de evnluación, cte. 

PROCESAMIEIITO. Segunda fase, en lu que se llova a cabo el pro

ceso ele ensciianza-aprendizajc, interacción de variables situacionalcs e ln

trapersonnles. 

SAl..IDA. Ultima faae 1 en la que trato el aprendizujc en sí, es 

decir, el logro obtenido por el alumno. 

Ln presente investigaclón toma como base el anterior modelo de 

aprendizaje para explicnr la raz6n de utilizar el término de rendimiento 

1.mcolar. En loa componentea del sistema, el proceso de aprendizaje requiere 

d<" una entrada de la informnci6n 1 lo cuál, se procesa y se obtiene unn res

puesta por parte del sujeto. Lo respuesta apropindn a la inf'ormución ae de

nomina !!P~~1dizaje. El maestro ea quien mide o evalúa este logro de los ob

jetivos del curso, obtenidos por el alumno. Los logros connee,uidoa por el 

sujct.o, es lo qun se define como rendimiento encolar. - Por catan razones, 



puede deducirse que el rendimiento escolar es igual a aprendizaje. {rendi

miento escolar = aprendizaje). 

ENTRADA AL SISTEMA 

ALUMNOS 

INSTRUMENTOS DE EVALUACION 

OBJETIVOS DE EVALUACION 

MAESTROS 

MATEHIALES DE ENSEÑANZA 

PROCESAMIENTO 

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

VARIABLES: 

A) INTRAPERSONALES 

D) SITUACIONALES 

SALIDA 

LOCHO OBTENIDO = 
RENDIMIENTO 

ESCOLAR 

RETROALIMENTACION 

El aprendizaje es un proceso que ea medido y evaluado por cri

terios o normas establecidas. Las normas dan al profesor un criterio del 

rendimiento escolar del alumno •. 

La evalunci6n tiene dos funciones: una es de facil i ter el a

prendizaje de los alumnos y la segunda, es la de juzgar eu proceso (Casta

fleda M, 1971), 

•Levin en 1963, postula que el rendimiento escolar se refiere 

principalmente a algunos crl terios para expresar la eficacia del estudiante 

con referencia a sus estudios. 

Dentro de la gran variedad de formae para expresar la eficacia 

en el aprendizaje, las más comunes suelen ser: la escala del O al 10¡ las 

letras que pueden ser MD (muy bien), D (bien), S (suficiente), NA (no a

creditado). En algunas escuelas utilizan las palabras como "excelente11 o 

"pobre". 

La enseñanza puede concebirse, como el establecimiento de sis

temas y como el arreglo de las condiciones externas, paro que interactúen 

en grado 6ptimo con las capacidades internas del alumno, y cuyo fin, es el 
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de con!lcguir que se produzca un cambio en sus capacidades (Gagné 1 1967¡ ci

tado por Au~ubel, lüfül). 

Mmrnt.•n en 1971, dice que es importante en ln evaluación del re!! 

dimiento escolar, tener en cuenta las reacciones de los alumnos nnte el é-

xito y el fracaso. Lo que parfl un alumno es la expE'riencia de éxito, repre

senta para otro una experiencia de fracaso, dependiendo de los distintos 

niveles de aspiración. Sin embargo, aunque cada uno de los niveles de aspi

ración determina en medida consj derable lo que se interpreta como óxi to o 

como fracaso, también, son determinados par otro factor: la historia de éx! 

tos y de fracasos. 

El alumno que posee abunduntes anteccdenteo de notas superiores 

al promedio, probablemente, no abandone la escuela si frnr:asa en alguna n

sienatura. Mientras que, tal vez sea ésta, la actitud del alumno de rendi

miento escolar inferior al promedio y que sufre un nuevo tropiezo en otrn 

asignatura. Son alumnos para quien el éxito escolar, no es cosa fácil, La 

disponibilidad de éxitos en número suficiente alienta al esfuerzo para ob

tener éxitos aún mayores. 

Los alumnos de bajo rendimiento, en contraste con loa de al to 

rendimiento, tienden a car;icterizarse por un mayor número de acti tudos en 

la conduela como apart:wniento, poco interés social y de trabajo con sus ca~ 

pañeros, muchos conceptos negativos de o{ miamos (Perklns, 1005), menos in

tereses mecánicos y artíaticos, menos aptitudes verbales y matemáticos -

(Shaw, Edsen y Bcll, 1900) ¡ por pertenecer a grupos ocupacionales de status 

inferiores (Frankel, 1900). (Los autores anterioree son citados por Aunubel 

en 1968), 

I.5 VARIABLES QUE ItlF!.UYEN EN EL APHENDTZAJE. 

Según Ausubel, en el aprendizaje escolar influyen dos vnrla

bles: las int:rnpersonales y loe situaciomllcs. Se toma a Ausubel, debido n 

que, sus aportaciones dentro de la torra cognoscitiva, aon lan útilea pnra 

ln presente investigación, ya que habla de fnctorr.n como lo estructura cog

noscitiva, la capacidad intelectual, lns enlrategtns cognoacitivns, etc.¡ 

los cuales son procesos internos que internvicnen en el alumno para que se 

dé el aprendizaje. 
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I ,6 VARf ABLE~ SITUACIONAU:S. 

Las variables si tuncionales se roficren a los factores externos 

que influyen en el aprendizaje del alumno y se clasifican en las siguientes 

categorías: 

A) ~~rác!:.!_c_~ Categoría que se refiere n la frccuencia 1 la dis

tribución, el método y las condiciones generales, para que se realice el a

prendizaje. Son factores fundamentales que intervienen para que aumente la 

estabilidad y la claridad de los significados nuevos. Se facilita en el a

lumno la asimilación de los materiales de enseñanza en los ensayos poste

riores. 

B} Materiales de Enseñanzn •. Categoría que se relaciona con el 

arreglo de los materiales en función de la cantidad, la dificultad, el ta

maño de los pasos, la 16glcn interna, ln secuencia, la velocidad y el uso 

de auxiliares didácticos. Los materiales deben presentarse en correcto or

ganización, empleando: modelos didácticos, libros adecuados al material, 

modelos esquemáticos, televisión eduacativa técnicas audiovisuales, apren

dt zaje programado y métodos de lnboralorio. 

C) Factores de Grupo y Sociales. Categorla que se interesa en 

la atm6efern del eal6n de clases, la competencia y la coopcraci6n de los a

lumnos, el marginamlento cultural y ln segregacl6n racial. 

Entre los factores de grupo y sociales que afectan el aprendi

zaje, se encuentran: el nutoritnriemo en el sal6n de clasco, la coopernci6n 

y la competencia, la conformidad y BUH cnmbios con la edad, las diferencias 

de orientación individual hacia la experiencia de grupo, ln enajcmnci6n de 

los alumnos con respecto a la aocicdad adulta, ln eetrntlflcaci6n de las 

clases aocioeconómicaa 1 cte. Cnda uno de estos factores nfcctnn de manera 

indirecta, el proceso de aprendizaje y lo motivación necesaria para adqui

rir loa comocimientos de ln materia, como también, la asimilnci6n de normas 

y valores culturales. 

La aceptación del alumno, por parte de sus compaReroe, es un 

factor de estímulo y puede manifestarse por algunas actitudes de ln conduc

ta: ser buen estudiante, ser líder o tener muchos amigan (Ausubcl, 1968). 

Dentro de esta categoría es de gran importancia el factor de 
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cstratificnción soclo-econ6mtca. Un grupo formado por nlumnos de un nivel 

homogéneo, logra consecuencias import.antes en el aprovechamiento escolar: 

las aspiraciones de éxito escolar, la motivación de logro y las actitudes 

hacia la escuela. Sin embargo, es necesario señalar que debido n la edunca

ci6n universitaria está cada vez más al acceso de los grupos de clase so

cial baja, las diferencias son menores en esta área (Havengliurst. y Meugar

ten, 1967, Smydslud, 1964; citados por Ausubel en 1968). 

El factor de diferencia socioeconómica afecta el proceso de a

prendizaje, partiendo de la actitud de los padres de lo clase eocial baja 

que no concede a la educaci6n, el 11iBDK> valor que los de la clase media. 

En la clase media, la educac16n representa la independencia e

conómica, el reconocimiento social y el éxito laboral. La clase baja, debi

do a la urgencia de adquieici6n 110netaria, concede a la educaci6n el menor 

tiempo posible. Las dos expectativas no alientan el mismo grado de ejecu

ción, 

Los padres de la clase superior y media, estimulan a sus hijos 

para que se esfuercen en la escuela, debido a un inter6o autl!ntico en 11W1 

avances escolares y por la amenaza que representaría para au posici6n so

cial, el fracaso en este aspecto por parte de sus hijos. 

Los nii\os de la clase superior y media conviven 1 se convierten 

en modelos para la identificaci6n intelectual. Ea W1 aspecto que no ae pro

duce con la misma constancia que en la clase baja. 

Es observable que, los niftos de la clase baja están menos inte

resados en la lectura, toman menos en serio su trabajo escolar y están •

nos dispuestos a invertir los aftas de au juventud en la escuela 1 con el fin 

de obtener prestigio, que los niftos de la clase medie, a laa recompensas 7 

a los elogian. 

Max Franl<el en 1972, realizó W1 estudio de investi¡¡sci6n para 

explorar la relación entre el nivel aocloecon&oico (SES Social Econ011ical 

Status), la necesidad de lo¡¡ro (NACH Need of Archiev...,nt), la ansiedad 1118-

nifiesta (11 A, llanifestatlon of Anxiecy) y al¡¡unos aspectos de tolerancia 

a la frustraci6n entre los adolescentes masculinos, en Wla &rea metropoli

tana, 

Las hlp6tesls del estudio fUeron las siguientes: 

a) La clase media alcanza un rendimiento mayor que la clase so

cioecon6mica w baja. 



13 

b) La clase media refleja una menor ansiedad que la clase bnja. 

e) La clase media demuestra mayor habilidad do tolerancia a lu 

frustración, en un nivol motor y simbólico, que la clase bnjn. 

d) Existe una relación notable entre el rendimiento escolar, la 

ansiedad manifiesta y lns variables do tolerancia n la frustración. Los su

jetos de alto rendimiento eocolar y bajos en anGiedad manifiesta, muestrrm 

mayor habilidad para inhibir respuestas rnotorns, que los individuos con ba

jo rendimiento escolar y nltn ansiedad manifiesta. 

e) Se encuentra una relación positiva entre inhibici6n motora 

y gratificación (retardo), con excepción del nivel socioeconómico y de an

siedad manifiesta en donde se encontró que la relación entre ellas, no era 

significiltiva. Se observó que el nivel socioeconómico pudo relacionarse sis 

nificativamente, en una relación positiva hacia la necesidad de logro, el 

retardo de gratificación y la habilidad para inhibir respuestas motoras. 

Corao ya se dijo, los sujetos que mostraron mayor rendimiento C!; 

colar y meneo ansiedad, prestaron llllA habilidad significativamente mayor 

que loe sujetos de bajom rendimiento escolar y al to nivel de ansiedad mnni

ficsta. Se encontr6 que el nivel socioecan6mico estuvo relacionado fuerte

mente a la necesidad de logro-ansiedad manifiesta. Los sujetos de nivel ao

cioecon6mico al to se caracterizaron por tener una al ta necesidad de logro 

y baja ansiedad mnnifieata; mientras que, los sujetos de nivel socioecon6-

mico bajo se caracterizaron por tener una baja necesidad de logro y una al

ta ansiedad manifiesta. 

En 1974, John Caporale realizó un estudio de i.nvcstigaci6n con 

niños de la clase media y tom6 seis variables: autoestima, percepci6n de la 

conducta del padre, identificación familiar, agresión, actitud hacia el -

mneo tro y rendimiento escolar w 

La muestra para el estudio fue constituida por cincuenta suje

tos de la clase social media y el mismo número de individuos de lo clnse 

trabajadora. La selección fue hecha con niños de la misma edad, que cursa

ban sexto de primaria. 

Se les administró una prueba en papel y lápiz conaiatente en 

seis objetivos, que permitieran medir las variables de la investigación. 

Los resul tndos obtenidos demostraron que no había diferencias 

significativas entre la clase media y la clflse obrera. La estadíatica revc-



14 

ló una correl:tc!.ón h•iJa pe1·0 no Sil!Jliflcativa, entre agresión, rendimiento 

e6colar·, y nc':-1 ~ud frcn'...e al maestro. Po;- último, se manifestó lU1<1 relación 

entre el rcndinicnto escolar y In pc!'cepción de ln conducta faniliar. 

L3 ralta de diferencian significativas entre los dos grupos, 

fue atribuida n las influencias y limitacionc:J de lns clases socinlcs, por 

la inconstancia de la misma y por f.Jctores étnicos y culturales. 

Hac. Cory y íldckfi:--c en 1970, rclizaron otro cst.udio purn revi

sar la "correlación entre la inteligencia y los patrones agresivos de frus

tración, mostrados por dos grupos raci.:ilcs 11
• 

Se analizaron las re3puest:as a la prueba de Dlbujoa-Frustrnción 

dadas por niños de razn negra y de raza hlunca entre 103 edades de 14 a 22 

Aílos. Cada grupo racial fué clasificado en casilleros: subnormales, norma

les y superdotados. 

Los dos grupos raciales pre~cntaron diferencias significativas 

en la prueba de inteligencia en todas las clasificaciones, según lua bases 

de Olis {escala de clasificación de su propio grupo). 

En la prueba de Dibujos-Frustraci6n, las clasificaciones fueron 

comparadas en forma separada según el sexo de loo dos grupos raciales. Uo 

se encontraron en general, diferencias importnntes entre sexos, ni tampoco, 

hubo una correlación consistente entre la inteligencia y los patrones de 

Di bujos-Frus troción. 

d) Características del ~es~i::, Categoría que se refiere n las 

capacidades cognoscitivas, conocimiento de la materia de estudio, persona

lidad pedaeógica, personalidad propia y de conducta. 

E:l profesor debe tener el conocimiento de la materia que va a 

impartir para poder organizar y presentar con claridad la materia, para que 

manP.jc las variables significativas, que afecten el aprendizaje. 

La comunicación con lon alumnos y lu relación con los reaul ta

dos del aprendizaje del grupo, son de vital importancia para el profesor, 

debido a que en lo::; últimos años, ha ampliado su papel de maestro, cuyo -

propósito de enseñar, ha incluído varios aspectos, como por ejemplo: ser 

sustituto de los padres, amieo y confidente, consejero y orientador, repre

sentante de la cultura adulta y facilitador del desarrollo de la persona

lidad. 

El profesor tiene una fW1ci6n determinante en lo que ou refiere 

al aspecto ele la lntcr-relación con los altunnos. Si alguno de olloa, ea n-
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g:--eslvo, desntcn+:.o e hipcractivo, el profesor tiende a otorgar al ahunno 

califlcncioncs bajao en el aprovechamiento escala!". 

l.n calidad tlcl profc:,or del:ermina en el nlumno 1 qua su expe

riencia escolar f'nvo:-czca el desarrollo en ncncral o aumente ln dificultad 

en el aprendizaje y el número de aus frustraciones, Si el profesor no puede 

percibir con cxnctitud lar. intereses, las actitudes, los motivaciones, las 

aspiraciones y los problemns de los nlumnos, la consecuencln serta la inca

pacidnd de aconsejarlos positivamente, o de adaptar con eficacia el clima 

interpersonal de la escuela, a lo personalidad de los alumnos. 

Las variables intrapcrsonalcs se refieren a loa factores inter

nos que influyen en ol proceso del aprendizaje y son laa siguientes: 

a) Estructura Cognoscitivn. En una categoría de grnn importnn

cia para el proceso de aprendizaje y consiste en las propiedades cscncinle:i 

y organizativas del conocimiento previAmcntc adquirido. Se refiere a loe 

conocimientos existentes en el momento del aprendizaje. La cotructura cog

noscitiva es el factor quo influye, no s6lo en el aprendizaje, sino tam

bién 1 en la retención, Cuando la estructura cognoscitiva en clarn, estable 

y convenientemente organizada, surgen signiflcados precisos y nin nmblgilc

dados, que tienden o retener su fuerza de disoclnbilidnd y dinponibilidnd. 

Por el contrario, si la estructura cognosci tlvn en inestab~e y deoorganiza

du, los significmios aparecen nmbiguott y, por consccucncin, se inhibe el a

prendizaje y la retención. 

b) Dioposici6n del Desarrollo. Categoría que se refiere a la 

capacidad y n las modalidades de desempeño intelectual en el dcaarrollo del 

aprendizajo. Depende de la madurez cognoscitiva del sujeto y del aprendiza

je previo. El grado de madurez del alumno está en rclaci6n a la edad, al 

estndo de desarrollo intelectual, a las diferencias individuales de poten

cialidad genética, a la eatimulaci6n intelectual y a los antecedentes edu-

cativos. 
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e) <:_~<)_0~!·t_'! lntel~ct~:_l._ t.n capnc1dnd intelectual pUíHlc defi

nirse como, la capacidad funcioni'\1 de un proceso cognoscitivo distinto e 

identificable. St> expresa en unn r,ran variedad dl' cjt:>cucione.s individuales 

o en di fe rene ins de capacidad de comprender, movi l i :'.ílr e i nt.cgrnr con'3tuc

ti vRm1mt c lo aprendido. r:s una cutt~gorfn que st> relaciona con ln npt.i lud 

general del alumno. 

La capacidad intelectual indica líl capacidad de un individuo 

pora enfrentarse a problemas corrientes, mecánicos e intrnpersonalcs. 

El C.L (Cociente Inteleclual) es la medici6n de ln inteligen

cia, basada en test psicolóe;icos creados para poder determinar el nivel de 

habilidades, tanto verbales como motoras del individuo, con respecto a su 

edad cronológica. 

W1 naturaleza de los procesos cognoscitivos varían con las fo

Res del desarrollo. Por esta raz6n, los test de capacidad intelectual debe

rán tenerse en cuenta, porque reflejan los cambios cualitativos del desem

peño cognoscitivo atribuibles a cada fase (Flavell, 1963; Levinrcndau y 

Pirard, 1962; Smydslund, 1964; citados por Ausubel en 1968). 

Con relaci6n al aprovechamiento eecolnr, algunos componentes de 

los test de aptitud académica como es el vocabulario, tienen un gran valor 

predictivo para determinar la aptitud del sujeto ( Locke, 1963¡ ci todos por 

Auaubel, 1968), 

Los test de aptitud especifica, como por ejemplo, el de capaci

dad cuantitativa o razonamiento numérico tienen mayor claridnd para lo mc

dlción de la aptitud del sujeto a materias relaclonadas con las matemliti

cas, que ca el test de C. J. 

En cualquier curso escolar, el valor predictivo de los puntua

ciones de aptitud académico varía en forma importante con factores como el 

sexo (Locke, 1963¡ Me. Gulrc, 1961; citadoa por Ausubel en 1968) y el tipo 

de comunidad (Me. Guire, 1961). 

d) Factores Actitudinales y Motivncionales. Categoría relacio

nada con el deseo de saber, con la necesidad de logro, con la uutonupero

ción y con la involucración del yo del sujeto (intereses). 

La motiva.ci6n es un factor básico para facilitar el aprendizaje 

y provoca que surja el reconocimiento y el recuerdo. Sin embargo, en ningún 

caso es una condici6n indispensable. A medidn que avanzn la edad de loa nl

fios, conforme el aprendizaje se vuelve más fñcil y exige menos esfuerzo, 
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la motivación es cada. vez menos importante en el aprendizaje, debido al de

sarrollo de la capacidad cognoscitiva, la duración de la atención Y la ca

pacidad de concentrarse. El proceso de aprendizaje requiere dP. menos ener

gla. (Ausubel, 1968). 

La motivación como factor de logro, está formada por tres com-

ponen les: 

a) Implica un incentivo o un deseo que influye sobre la volun

tad e induce a la persona a actuar. Lleva al alumno a la necesidad de ad

quirir conocimientos y resolver los problemas del aprendizaje. Incita la 

necesidad de aabert y por consiguiente, la recompensa en la obtención de un 

conocimiento determinado .. 

b) Contribuye al mejoramiento del yo. Concierne al aprovecha

miento como fuente para lograr un status primario~ Es el tipo de atatua que 

el individuo gana en proporción a su nivel de aprovechamiento o de conipe

tcncia. 

La aprobación de los problemas satisfacen el componente del me

joramiento del yo y del logro, porque eonstl tuye un factor de motivación 

para construir una fuente de status primario. 

e) Asegura al individuo, la aprobación de wia persona o de un 

grupo de supra-ordina.dos, por medio del aprovechamiento en el aprendizaje, 

y con los cuales, se pueden identificar de manera dependiente y por cuya 

aceptación, adquiere status vicario o derivado. 

t.a motivaci6n de logro está representada por proporciones va

riables en los componentes coanoscitivos para el mejoramiento personal y 

afilatlvo, dependiendo de factores cooo: la edad, el sexo, la cultura, la 

pertenencia a una clase social determlnada, el origen étnico y la estructu

ra de la personalidad, el nivel de ansiedad y varias caracterlsticaa de la 

personalidad. La motivación de logro, produce, generalmente, niveles al tos 

de asplracl6n (Ausubel, 1968; Schiff y Goldman, 1954, citados por Ausubel 

en 1968). 

En algunos individuos, la motivación de logro es elevada¡ sin 

embargo. carecen de los rasgos de responsabilidad necesarios para poner en 

cjecuci6n sus aspiraciones. La raz.6n surge de la necesidad de evitar el 

fracaso, excediendo a la necesidad de 6xlto. De ésta manera, el nivel de 

esfuerzo es disminu{do por impedir la posibilidad de una experiencia de 

fracaso. 
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e) ~~~o!:_i:,s~~':.'..'.ªº"ªlid~t~~ Cntt>goría que deAcribc nleunns de 

las caracteristicns de la personalidad, ejerce unn importante relación con 

el proceso de aprendizaje. Los siguientes puntos se refieren a los factores 

más representativot> p~1ra el presente estudio de investigación. 

1) El factor de .identif_icnción, scn,ún Ausubel (1968), ea básico 

en el aprendizaje. Es importante porque la identificación por ejemplo, lo 

del niño con su padre, facilita lns relaciones con sus compañeros, presenta 

mayor disposici6n al estudio y se le facilita aprender las destrezas moto

ras y métodos de operación. L.a identificación disminuye el grado ele difi

cultad del aprendizaje, porque permite establecer la imitación de las acti

tudes de conducta de la persono con la cual se identifica. Ausubel In lla

ma, unn relación en la que el padre es la parte euprnordinnda y el hijo, la 

subordinado. En la satelización el niño renuncia a su propio sLatus inde

pendiente y acepta un status dependiente del padre. Ln eateliznci6n es el 

proceso de identificación del niño con el padre. 

El tipo de identificación no entelizndo, surge cuando la parto 

supraordinada, no extiende su aceptaci6n intrínseca e i llmi toda (el padre 

rechaza al hijo, o lo valora básicamente con relación a euo propóeitoe de 

automejoramiento posterior y extrínseca a sí mismo) o cuando la parto su

bordinada se muestre renuente, o cuando es incapaz de aceptar un papel de

pendiente, 

La sateliznción y la no eatelizaci6n juegan un papel fundamen

tal dentro del aprendizaje escolar. En el campo de loe efectos de ln moti

vación de logro, los no satclizados exhiben un grado mucho más elevado de 

motivación, en el que predomina el componente del mejoramiento del yo. Mio!! 

tras que, el satelizado muestro un nivel de motivación de logro más bnjo 

como un componente afiliativo, que tiende a predominar nntcn de la adoles

cencia. 

El sujeto aatelizado no ve en su logro académico la bnoe de su 

status. El individuo no sntelizado necesito del logro ncod~mico para obte

ner su status. 

Teóricamente, los antelizadores deberán aprender mejor en un 

ambiente interpersonal, cálido y de apoyo, donde pudieran relacionarse con 

los profesores como sustitutos de los padres. J.os no sntelizruJorce requie

ren de la aprobación como prueba objetiva del logro, onteo que, corno con

firmaci6n de aceptación personal. 
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La conducta de un profesor demaslndo crítico, menot>precintivo 

y exigente parece elevar el nivel de ansiedad de los sujetos no satcliza

dos, dando como resultado la hostilidad, la agresividad y el retraimiento. 

Un tratamiento basado en aceptar y en apoyar al sujeto, reduce 

sus niveles de ansiedad y fomenta las conductas integradoras, orientadas 

hacia la tarea. 

2) El al to nivel de nnsicd<1d tiende a poseer un efecto pertur

bador en las si tune iones de soluci6n de problemas nuevos. Produce un apart~ 

miento de situaciones de competencia o una parálisis de la conducta adapta

tiva y de bloqueo hacia el aprendizaje. Sin embargo, se ha encontrado que 

la ansiedad facilita el aprendizaje repetitivo y el aprendizaje de recep

ci6n en las clases menos difíciles. De todas formes, tiene un efecto inhi

bitorio en los tipos más complejos de tareas de aprendizaje que, o son de

masiado desconocidas o dependen más de la capacidad de improviaar, que de 

la persistencia. 

A nivel de escuela primaria, la ansiedad obstaculiza, general

mente, el aprovechamiento escolar (Cohen, Wax, Klein Izzo y Troot, 1965¡ 

citados por Ausubel en 1968). En la secundaria y en la prcparntaria, a me

dida que los efectos motivacionules de nnsiedad ee vuelven más fuertes con 

respecto a sus efectos perturbadores, la correlaci6n negativa entre ansie

dad Y aprovechamiento escolar, decrece, especialmente entre el sexo mascu

lino. 

Por otra parte, Baltazar, Rosenthal y Blackman en 1958, (cita

dos por Ausubel, en 1968) 1 afirman que el reducido ajuste de la personali

dad va asociado con el aprovechamiento escolar inferior. 

Los nlwnnos con alto rendimiento en lo escuela se caracterizan 

por tener raegos de elevada integración del yo, de independencia, de inma

durez y de responsabilidad ante presiones culturales. El éxito académico se 

correlaciona con sujetos de aspiraciones con metas realistas y con indivi

duos que tienen confianza en st mismos. Las influencias culturales mediadas 

por expectativas de edad y sexo, son factores primordiales en el aprovecha

miento escolar. 

3) El desajuote de la personalidad, tiene wia relación negati

va con el aprovechamiento encolar, debido a que el tipo de sujetos con s{n

tomns de desnjuotc, no logran conseguir una buena motivación para el apren-



dizajt?. Lo:; signos 111A~ .::o.auni.?s de dc5.1juste de persona.lid~1d son: poca dura

c1ón en la a:.1.rnción, hiperactlvicbd 1 reacciones agresivas, irritabilidad, 

bajo nivel de .JSpiraciones .1caJémicrrn, debilidad emocional e im';ladure~. Al 

mtsmo tiempo, debido a que el nprovechomient.o escolar es determinante, el 

b..ijo !·endimiento trne como consecuencia, el dc~njuslc de la personal idnd. 

El bajo rendimiento cs.:olar y el desajuste de ln p<?rsonalidad 

están en correlación con el status de clase social inferior y con la marei

naci6n cul turnl. El aprovechnmiento escolar depende en gran parle de: la 

responsabilidad, las metas a largo plazo, el control de los impulsos, la 

persistencia y la cnpacidad para demorar ln satisfacción de neceaidndes he

donistas. 

La agr-esividad exagerada produce hostilidad hacia el aprendiza

je y hacia el profesor. La falta de disposición para cooperar y la falta de 

confianza en s{ mismos 1 afecta también el aprendizaje. 

4) El ~ es otro factor que influye dentro del aprendizaje 

escolar. Las diferencias de educaci6n dentro del hogar, obligan a que las 

mujeres desarrollen una mayor identificación con sus padres, que los hom

bres. Las niñas se identifican más firmemente con las figuras de autoridad, 

tienen menos necesidades insistentes de independencia, de status ganndo y 

de emancipación respecto al hogar. Las niñas están habituadns a la docili

dad, a la compostura, a la conformidad hacia las expectat:ivns sociales y a 

la restricción de impulsos agresivos. Las niñas reciben, también máa apro

bación y menos represi6n de parte de los maestros. 

El éxito en la escuela es mucho más adecuado para el papel se

xual de la mujer que para los hombree tanto en la escuela primaria como en 

la secw1dnria. En el nivel de preparatoria, el aprovechamiento escolar ae 

vuelve más importante para el hombre debido e la importancia de obtener, a 

través de sus calificaciones, un buen stntua social entre sus compnñeroa. 

Gagné, el tado por Ausubel en 1968, afirma que lne varinblca in

trapersonales y nituucionalcs ejercen efectoo rccfprocoe. Lae vnrinbles ex

ternas no pueden ejercer un efecto ein que exista en el alumno, ciertos es

tados rcsultantce de la motivación, del nprendiznje previo y del desarro

llo. Tampoco, las cnpacidndes internaa, por si mismae 1 pueden generar el 

aprendizaje sin ln estimulnción suministrndn por acontecimientos externon. 
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Dentro de las catep,oríns de las variables lnt:-apersonalc!J, se 

encuentra la agresión y la frustración como factores que influy~n en el a

prendizaje. 

Wyer y Terrell en 196b, llevaron a cabo un estudio donde rela

cionara la ngreaividad con el rol socinl y con el rendimiento escolar. Para 

esta investigaci6n, se eligieron cuarenta hombres y cunrenta y ocho mujeres 

dentro de una población <le ciento veinticinco hombres y trescientas cincuc!! 

ta y una mujeres. Todos formaban parte de un grupo que habia lomado parte 

en un largo estudio de rendimiento escolar. 

Se les aplicó la escala de hostilidad manifiesta de Siegel 1 s, 

por medio de la cual midieron la fuerza de sus tendencias aureaivns, senti

mientos de agresión e incluso la ausencia de culpo sobre el acto de agre

dir. 

Los autores querían probar varias hip6tesis al mismo tiempo: 

a) Loa hombres exceden a las mujeres en expresar directamente 

la ngresi6n. 

b) Las mujeres exceden a los hombres en sus sentimientos de 

culpa, en cuanto a la expresión de su agresión, 

c) Las mujeres que están por debajo del promedio en la ngresi6n 

directa y tengan Wl índice alto en sentimientos de culpa, tendrán un rendi

miento escolar muy efectivo. 

d) Los hombres con un índice alto en la expresi6n directa de 

agresi6n y los que tengan un indice bajo en sentimientos de culpa, tendrán 

un rendimiento escolar muy efectivo. 

Los hombree presentaron un nivel alto en la tt!ndencla a cometer 

actos de agresi6n¡ un nivel bajo en los sentimientos de culpabilidad sobre 

la agresi6n¡ demostraron un nivel significativamente alto en eficiencia es

colar. 

Las mujeres presentaron un nivel bajo en la expresión directa 

de la agresi6n y alto en los sentimientos de culpa, demostraron un rendi

miento escolar deficiente. 

El resultado dcmostr6 que loe hombres y las mujeres difieren en 

forma radical en la confesi6n de actos ngresivos, y también en ln de los 

sentimientos de culpa sobre lo expresi6n de la agresi6n. Sin embargo, estos 

hallazgos sugieren qur., t:nnto hombres como mujeres, tienen necesidAdes a-

1iresivas similores y lo único que loa diferencia es su expresión. Los hom-
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lwe~ N:pra:.;an la <lgresión directa.mente sin sentimh~n~oG de culpa, mientras 

que, las mujcren pueden acnti1·se culpables, nl sólo sen~ir lu ugresión y 

aobrc iodo al t):<presnt'l a. 

El estudio probó también, que el t•endi.micnto escolar puede dc

cncí' cuando lns necenidadcs agr-esivns son muy bajas, y que el fin ncadémico 

se ve necesitado de una cicrtn dosis de compctividad, que ca nula cnlre las 

mujeres de bajus necea idadea agrcsi vns. 

Cuando el esfuerzo cacolur abastece una salida de ln expresión 

indirectu de las mujeres, aobre Lodo en las que tienen una buja expresión 

directa de la agresión con altos sentimientos de culpa, deben mostrar un 

rendimiento escolar• más alto, que las mujeres que tcngnn bajos sentimientos 

de culpa y posean un alto grado de expresión directa de la agresión. 

Wyer y Terrell, en 1965, encontr<:1ron que un rendimiento escolar 

alto en lns mujeres estudlantes de licenclaturn, es el resultado de unn a.l

ta expresión de agresión directa y de hoja culpabilidad en ou expresión. 

Es necesario seña.lar, como un dato de refuerzo, que ee ha pro

bado que las mujeres adoptan roles sumisos en la 1nteracci6n con los ham

bres, paríl evitar encuentros en donde se vea amenazndo el dominlo de loo 

hombres (Weis, 1961; citado por Wyer y Tcrrell en 1965), 

La competencia escolar se muestra mejor expresada en los ham

bres que en lno mujeres. t..a raz6n puede consistir en que los hombres, tien

den a expresar con mayor facilidad las tendencia.a agrcoivns debido a que 

desde pequeños, se les enseña a que adopten un rol social, en donde, la ex

preai6n directa de la agresión ea muy recompensada. Por otra parte, la ex

presión directa de la agresión en las mujeres, os vista como indicador do 

dominio o masculinidad, 

La competencia en la esfera escolar juega un papel importante, 

porque es una actitud de conducta que puede servir como vínculo en la ex

presión de la agresividad constructiva. 

Lns caracterfaticas de personalidad, nl igual que lan diferen

cias en cuanto al rol social, influyen en forma importante en eldcsarrollo 

de W1 mejor rendimiento escolnr (\ilyer y Tarrell, 1965). 

Itosenzwetg y Draun en 1969 1 realizaron un estudio en la Univer

sidad de Washington, tit.ulndo Cómo las "Diferencian depcndíenten rlcl sexo 

en lns reacciones de los adolcsccmtcs hacin la Frustración". 



23 

El trabajo presentó el cGtudio de doscientos veinticuatro í.Üum

noo a los que se les aplic6 la prucbn de Dibujos-Frustración, usando ln 

forma para ndolcscentcs. F.l test se aplicó durante un día escolar, divi

diendo a los sujetos en ocho grupos <le acuerdo al sexo y n la edad. 

r:n los resultados se encontraron referencias l)epcndlentes del 

sexo, cuando la persona frustrante era prcsentadn por un adulto en oposi

ción a la competividad con lns viejas genuracioncs. En las mujeres, los a

dultos resultaron ser menos amcnnzantes que sus propios contemporáneos. 

Los resul tndos confirmaron la prevalescencia de opinión sobre 

la base del desarrollo del adolescente, contrariamente, a la infancia y a 

la edad adulta. Durante la adolescencia estas diferencias son de rcaccl6n 

dependiente Uel sexo. 
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El rendimiento escolar eutti relacionado con uno grnn variedad 

de factores, que intervienen para que exista el aprovechnmicnto escolar, 

acgún sea el caso, como ac ha revisado en los capftulon anteriores. 

El presente cap{tulo trata de exponer dos factorea de gran im

portancia, marcados por el individuo, a través del período aprendizaje-ren

dimiento escolnr: "ln ngresión y In frustrnci6n". 

II.l ~GRF.SIOll, 

No existe la unificación de opiniones en relac16n al concepto 

de agresi6n. Por cstn razón, se pueden presentar varias teorías que definen 

una conducta tan compleja. 

Teoría Paicoannlítica. 

Freud fué uno de loa primeros autores que ac ocuparon de defi

nir y de cotudiar la agresión. En 1915 (citado por Freud en 1973), dice que 

lu agrenión es inatintiva y es el resultado de senGaciones de displacer. Es 

un derivado del 11 impluso de muerte", al que llama 11Thnnntos 11
, como el nom

bre griego de la muerte (1920), el cual proyectado al exterior se traduce 

en agrcsi6n 1 aadiomo y destrucción a lou demái:1. CunmJo se vuelve a a! mis

mo, aparece la autoaeresi6n, el masoquiamo y la autoanulaci6n. 
11 Una ogrcsi6n impedida encierra peligros muy scrioa, parece que 

debemos destruir cosas y personas, a :1n de protegernos de nuestra tenden

cia a la autodestruccJ6n (Wolman, 1975). 

Psicoanalistas como Fcnichel ( 1945), critican la hip6tcais de 

Frcud. Dicen que los actos instintivos no pueden aplicarse a un 11 impU1Bo de 

muerte". 

Knrcn Horney {1945), al simplificar laa razones de lo agresión, 

plantea que hay tres formna fundnmcntales de relación entre las personas: 

el ncercamiento, el distanciamiento y el volverse en contra. I.a última ten

dencia se expresa más abiertamente en la conduela host.il y agresiva; co uno 

forma para r.nfrcnf:ar la ansiedad fundamental. 
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Por otra parte, los ctólogos Ardrcy (1966, 1970) Y Loren1. (19fi5, 

Hl66), dicen qu~ \íl ngresión t.?B un instinto heredado, una exci tnctón int.P.r

n<J que buscn la li.beraci6n. La descm·go puede Re1· unn agresión dirccli.l por 

observación de violencia, destruccil,n de objetos inanimndos, pnrticip:i.ción 

de deportes competitivos o por ulcnnznr posiciones de dominancin. De manera 

que, la liberactón del instinto es independiente del estímulo externo. 

Tinbergcn {1968) opina que la agresión es innata y presenta uno. 

interacción puesto que, aparte de la herencia influyen situuciones ambien

tales y el aprendizaje. Menciona el nivel hormonal como varinhle importan

te, 

Teoría del Aprendizaje Social. 

Otros investigadores presentan como un papel lmportante en la 

agresl6n el aprendizaje y la influencia ambiental. Buss ( 1961) dlce que la 

agresi6n es 11 una reacci6n que comunica estímulos nocivos o otro organismo" 

y como cunlquier comportamiento es aprendido 1 teniendo como base la b(1sque

da de la mayor ventaja para uno. En 1971, dice que loe ataques leoionnntee 

no deben considerarse como agresivos sl ocurren dentro de un contexto so

cialmente aceptado. 

Bondura en HIG3, también supone que la agrcsi6n es aprendida 

por medio de cnetigos y recompensas, y por la observación de modelos agre

sivos. La define como una conducta que produce daño a et.ros o o la destruc

cl6n de !lUB propiedades. El daño puede ser psicológico o físico y en forma 

intencion.::il para que pueda ser considerado como agresión. 

Knufman (1970) da unu mnyor importancia nl papel social y a loe 

factores nprendi<los 1 dejando uno mínimo parte, a las vuriables ecnétican y 

fisiol6gicna. Es una posición que enfatizan lo mayada de los crimin6logos 

Y loo sociólogos. 

\ilnrren ( 19"/J) define la agre~ü6n coino un "aspecto de voluntad 

de poder que implica, el trotar a otros individuos como ni fuurnn objetos 

que deben utilizarse pura conReguir la meta". 

Johnson {1976) dice que P.l término ngrcsi6n tiene tunton sig

nificados y connotacloncn, que en rcnlídnd ha perdido su significado. Poro 

lo que realmente debe preocuparno13 c9 entender lu dinámica de la conducta 

agresiva, nnal lz!indola a muchm1 niveles. 
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A ~r.1vÍ>tl ctf' l•>S 1•st.wlioa que se h:u1 t.•lab1w;1do por lon teórlcoR, 

se proponen thferen~es clasificnctones sobre ln np;resión. 

Buss (19G1) clas1fic,\ a ln ng.-c~sión en varias formas: no ver

bal y frsic.l, directa o indirect.•1, act.ivu o pnsivn. La agresión verbal ln 

defi•rn como "una respuesto vocal qua descarga eBtrmulos nocivos sobre otro 

m•¡,anismo" y ln agresión ffoi.ca 11 como un ataque contra un organismo, perpc

tr-_1¡jo por partes del cuerpo o por el empleo de armas". l.a agrcuión directa 

tiune un:.l fácil identificación con el agresor porque ala.ca n la víctima di

rectamente¡ en el caso de la agresión directa, el ar,resor no al.nen u la 

persona en sí, el ataque lo lleva a coba mediante la difusión de murmura

ciones aceren de él o por medio de atacar algunri propiedad de la víctima. 

La agresión activa es lu que impide a la vfclimu, logrnr un objetivo, in

terponiéndole estímulos nocivos. 

Berkowitz (1962, 1970) habla de la agresión impulsiva y de la 

ngrestón imllrumental. Mnntiene que la primera es evocada por neñnlr.s si

tuacionales de una manera aemejant.e a respuestas condicionadas y la agre

sión instrumental está gobernada por recompensas nnt.icipLJ.das. 

l..indgren (1975). también, menciona a la agrcsi6n instrumental, 

llamándola "agresi6n inetitucionalizada11
1 que es el caso del castigo o los 

delincuentes y a todo tipo de castigos legales. F.e una forma de agreai6n 

socialmente justificada. 

Feshbach (l!J64) dice que la agresión, ae refiere al nombramien

to de actos que producen daifo a otros y el dafl.0 1 ah{, es instrumental para 

alcanzar metas no agresivas o, en sl misma la meta principal. 

r·ronun (l!J77) hace una clasificaci6n mé.s sencilla entre "ngresi6n benigna y 

agresión mnl ignn 11
• La primera so presenta de manera defensiva y la otra co

mo "destructividad o crueldad", ea unn ansia de poder o de deatruír y ea 

una propensión humana específica. A la ngresi6n 11benigna11 se refiere con el 

nombre de agresión, simplemente. 

Buss (1961) explica que la "agresividad ca el hñbito de atacnr" 

y está dct.crmlnado por cuntro varinbles. Lo frecuencia y ln inlensldnd con 

que ha experimentado el ntnque y las interferencias que lo llevarán a ln 

ira, en el grado en qUC! hn siclo reforzada esta conducta. l.os otros dos fac

tores son la "facilidad social y el temperamento". 

Oollar y Millcr (1939) proponen la teoría de neresi6n-frustra-
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ción. ~n su posición orig1nnl 1 chcen l'}Ue "la ugrosi.ón siempre cu el resul

tado de la fruBtrnción". Po!;LcrlormeriLe, t~iller {1941), es una correcci6n 

de la hipótenis, dict?n que lo De,reslón cG tan s6lo, una de lan muchas ren

puestns que pueden darse o la frustración. 

Berkowi tz ( 1962), en unn nuevn modificación, dice que la emo

ción que nace de la frustración, es lu ira y no puede conducir a lu agre

sión, aunque sí, eren una disposición a cometer' ne los agresivos, 

Hcrnánrlez (1960) piensa quo existe un impulso de agresión moti

vado par impulsos internos y externoa, cnt.rc los cuales, se encuantra la 

frustración. Habla del impulso, acercándose más a la teoría de Freud que 

a la de Lorcnz. Sostiene que la agresión no se aprende debido a que es un 

irnpulso. Lo que está. sujeto a aprendizaje son las modalidades de la agre

sión, que eslán influidas además, por al medio social. 

Plantea que la agresión es una forma de defenan por lo tooto, 

debe presentarse a un tipo de ataque o de estimulo específico¡ lo cual, re

presenta la rencci6n esperada de una .persona 11normal 11
• Por último, Hernán

dez explica que la agresividad o la forma sistemática de reaccionar con a

gresión, es un roseo de lu personalidad. 

11, 2 FRUSTRACION 

El concepto de frustración es muy amplio debido a que se apli

ca a diferentes situaciones y reacciones. Es constante 1 el uso indiscrimi

nado en una gran cantidad de escritos de todas clases y r~ferido en conver

snciones informales de lo vida diaria. 

Muchos autores están de acuerdo, al referirae al término de 

frustración, como a un concepto con un gran número de significados (Vid, 

Lawson y Marx, 1976), 

La frustración se menciona como un término psicoanalítico por 

Freud en 1916. Lo propone en sus estudios como ctiolog!a de las neurosis: 

"loe hombree enferman de neuroais cuando ven negada la posibilidad de sa

tisfacer su Ubido, es decir, por frustración¡ siendo los síntomas un sus

tituto de ln satlsfncci6n denegndnª •• Según todas las apariencias, nuestra 

actividad pstquica tiene por objeto procurarnos placer y evitar dolor, hn-
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ll~nJo~rn nutom:\tica;ri~n'l' 1·eeida por el principio llf'l plncer, 

l.a frustración t.~S una experiencia desagrnd<lblc que l:cnemos ltUe 

evitar, deb tclo a qut• pm•dt.• provoc.irnos alt~ún tipo de insa t:isfncc iones. Sin 

embargo, esta misma frust.i•nción puedf! volvcnrn positiva, e i.ncluso indls

PL•ns;ible1 para lu madurución emocional. Así vcrcrnon, a lo largo de toda la 

Vida, como nas encontramos con un ninnúmuro de frusll·aciones. Spi tz en Hll4 

lo explica diciendo que 11 estmnos sujetos a una f:--ust.rrición formidable", 

Rank en 1961, la confundió con el trauma de asfixia ul nacer, 

que obliga n reemplaznr la circulación fetal por la respiración pulmonar. 

Sigue el hamb1·c y la sed que obligan a buscar alimento y a volverse uclivo, 

as{ como, n dcsurrollnr la percepción. Una siguiente frulltroción es el dea

tete que desarrolla la aulonomíu. 

Se puede observar que, si bien la frustración implico un estado 

de displacer, también puede ser el motivador de cambios e incluso de supe

ración. Spitz (Ibid.) riscgurn: "privar a un infante del efecto de displacer 

durante el transcurso del pI'imer año de vida, es tan dañino como privarle 

del efecto del placer. El pnpel de ambos es de igual importancia en la for

maci.6n del aparato psíquico y de la personalidad". 

Dollnrd, Doob, Miller y Seaers (1939) definen n la frustración 
11 como la interferenciu con la respuesto para logrnr \uta metn11

• 

Tioaenzweig en 1944, hablo sobre la 11 toler1mcia a la frustra

ción" y dice que, el grado en que es soportuda una frustración puede variar 

entre individuos dependiendo de sus características personalos, que put!den 

ser innatas o adquiridas. 

Cofer en 1975, menciona también la tolernncia a la frustración 

en base fl 109 fnclores innatos y adquiridos, como pueden ser: inteligencia, 

taaa mctnb61 ica, experiencia. Debe esperarse que los Individuos desarrollen 

repertorios de respuesta de diferente amplitud; por ejemplo, la vclocldad 

con que se alcance la frustración variará de persona a personn. También de

penderá dr. su historia anterior de éxitos y fracasos en ln conducta de en

frentamiento. El grado cie tolerancia a la fruntrnción es w10 de los más di

ruct:os imlicndores de la "fuerza yoica". En dcsórdeneo de ln perBonalidad, 

ln tolerancia a la frustración declina con lo severidad de la pntologín. 

7.under en 1944 1 concluye r¡ue, después de la revisión de varioa 

f]SturHos, que ln fruatJ'aci6n ocurrirá, nolrunentc, cuando oc "conoirlerc lm

port;anle Y obtenible una mctu frustrndn". Por eoti1 rn1.6n 1 la frtmtruci6n no 
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la fruat:ración no es un~1 conser:uencla automática de la int;errupción de cua! 

quier conducta buscadora rle una metn. 

Maicr en 1949, dice que l~ característica esencial de la frun

traci6n, ea una ai tuación problemñl.icn irresoluble, ln imposibilidad pnra 

cambiar esa situación y la alta motivución para responder. 

Cofcr en 1G75, deGcrihe Ju list<l de contingencias que provoca

rían frustración, elaborada por Symonds en 1D46, en un ciclo de vida nor

mal: la restricción en la actividad infantil, la imposibilidad de expresión 

autoerótica, la pérdida de atención y cuidado, las experiencias insatisfac

torias durarit;e la crianza, el destete, la enseñanza de hábitos higiénicos, 

la pérdida del amor o de la sceurldud y el apoyo, la independencia forzada 

durnntc la adolescencia, lna dificultades económicas en la vida adulta y 

otras pérdidas a la muerte de seres queridos, n la anticipación de la pro

pia muerte. 

Es importante notar, como en gran parte de catna situaciones o 

posiblemente en todas, existe una supuesta necesidad fundnmental anterior 

y WlB pérdida imaginaria o real, (o alguna amenaza de pérdida) de satisfnc

clón. 

llrown y Farber (1951), Lawaon y Marx (1958) 1 incluyen como si

tuaciones frustrantes: la introducción de barreras físicas parciales o com

pletas, retraso entre la iniciación y terminación de una secuencia de res

puesta, falla en la posibilidad de éxito esperado y ln imponici6n de un ca!! 

tlgo. 

Brown en 1951, agrega que no es posible estar seguro de que una 

respuesta, !)Osiblcmentc impedida, originará fruatraci6n 1 a no ser que se 

tengan pruebas de que la respuesta h:•bría continuado (hacia el logro de la 

meta) de no presentarse el agente impedidor. 

Berkowi tz en 1962, define a la frustración, como una interrup

ci6n de una secuencia de rcspuestcrn internas, o bien, como el bloqueo de un 

impulso. Pone como ejemplo: 11el que alguien lo pise a uno, puede despertar 

enojo, ni esta ucción intcrrumpi6 o interfiri6 con la respuesta interna o

rientuda a ln prescrvaci6n o intento de seguridad y confort11 • 

Buss critica n Derkowi tz en 1966 1 diciendo que esta definici6n 

es cxtremadamenl.e general, yn que no es fácil imnginor una secuencia de 

conductas, en lus que algún impulso ro sufra interferencia eopecinlmcnte, 
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C'U.l:ldll la se[!ll.'ldil<l y t>l Cl>nfo"l son incluidos coruo lr.1puluoo, !.il dc!finlc\ón 

pa:'t'CC se1· tan .l'n1il; a, que co1·rt:- el ri c!5go de perc!Pr todo rigm~. 

iJcckowi·~~ ~hl dllr.iitido que 1·1 definición r¡ue p!'opunc Bu~n (!bid} 

e3 1.1ás 1 imi t ad.1 y en el la describe qut> es el bloqueo <lc:>l uso de una conduc

to in~trument.Jl 1 que en el ¡Jasado hn nido reforznda. Esta concepclón co, 

Rllficientcmente, nmpl ia para aba:~car una variedad de calímulos que pueden 

lnterfer-ir, sin incluir, ncct>sadnmcnlc, tod~Hi las situaciones de cGtímu-

loa. 

I..as intcrferencins o los l>loqueos para alcanzar las met.;u; pue

den presentar w1a vnriednd de formas. En ocasiones, son c1·eadas por barre

ras ambientales, físicas o sociales, aernejnntcs a condiciones de vida empo

brecida, obstrucciones y privaciones rcsul tuntes del apiiinmicnto, leyes re~ 

trictivos y siotcmas sociales discriminatorios, En otros casos, las limita

clonea personales y físicus, también desempcílnn el papel de barreras polcn

ciales1 de il:ual forma que, 11 lus competencias sociales", lo inncccsibilidnd 

parn alcanzar un mayor status en la posición jerárquicu y el grado de con

trol que una persona puede ejercer sobre sus propios actividades (Ilandurn, 

1973). 

Cofor en 1975, resume diciendo: la frustración es el resul todo 

de ln consecuencia de bloquear lu conducta motivada, en el caso de que di

cha conducta, sea importante para la persona. Hace unn distinción que lla

ma "interior-exterior" entre las condiciones del ambiente y las neccaidadeo 

y capacidades del sujeto. La frustración puede surgir por luu siguienteo 

situaciones: 

n) El medio ambiente está empobrecido a coraparaci6n con las ne

ccsidndes del sujeto. 

b) F.l medio ambiente es muy demandante en compnraci6n con lna 

capacidades del individuo. 

c) LL!S capacidadm.1 de ln persona son aubnormnles para el tipo 

de ambiente. 

Cofer (!bid} hace una diferencinción entre los términos: con

flicto, otrcss y fruatrnción. 

~:l conflicto lo define: "La cxistencin simultáneo o inmediutu

mcntc sucesiva de dos respuestas o tendencias de acción incompatibles". En 

c1crtn forma, es euivalente de frunlraci6n doble o múltiple. En que cnda 

un" de las tendf:!ncins de acción competidora el rve como barrera n la consu-
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mació!'l de la o•.rn (o rfo las ot.rRB); por otra pa:"':.c, el confllct,o pur~de pro

ducir frustrnción. Dice, que tanlo la frust.rnción como el conflicto, pueden 

ser t.ransilm·ios o crónico::; y es de su¡ioncr!lc que un conflicto crónico ntr

ce como base n un catndo de fru~lrnción crónica. 

El sl~ess es definido como: 11 ~:1 cstndo de un orgnnismo cuando 

percibe en su bienesl:nr o integridad, cstñn en peligro y debe dcdicur todaa 

las energías a su prot.ecci6n 11
• Puede decirse que, igual que el conflicto, 

provoca una frustración. t.a frustración puellc, también, producir el stress. 

Fromm en 1977, explica que la frustración se puede entender con 

dos significAdos: 

1.- El bloqueo de acción encaminada, cuando se entá acercando 

a la meta. Por ejemplo, la situación de un niño con la mano metida en un 

tarro de galletas, enl.:rn la madre y lo hace delcncrse¡ o una persona se

xualmente excitada interrumpida en el acto de coita. 

2.- Ln fruatrnc16n en forma de negación de un deseo, eE1 decir, 

de 11privaci6n11 según Bues. Por ejemplo, el niño que al pedir una galleta, 

le es negada por la madre, o un hombre al hacer proposicionea n una mujer, 

es rechazado. 

Fromm está de acuerdo, en que la fruntraci6n puedo tener un 

sentido positivo porque asegura que "nada importante se logra sin acoptar 

la frustración". Incluso el hombre, apenas hubiera podido progresar, si la 

frustración no hubiera estado presente, cuando Ele trata de adquirir cono

cimientos y le faltara la capacidad de aceptarla. 

La fruetraci6n es provocadora de diferentes reacciones en las 

pcraonaa y pueden ser: cambios, superación, rcprcsi6n, depresJ6n. Sin em

bargo, las principales reacciones a loa estados de frustrnci6n que han sido 

estudiadas con mayor detalle son: 

a) La regresión (Darker et. al 1941¡ Chlld y Wnterhousc, 1952¡ 

Whiting y l.!ourer, 1943), 

b) La fijación (Muler, 1949; Farbcr, ln48; lllllcoxon, 1952), 

c) Lo ngrcsl6n, de la que hablrunos ampliamente en el capitulo 

anterior. 

íloscnzweig en 1944, habla de la ugres16n como w1 factor estre

chamente ligado a la fruotraci6n, que se presenta cada vez que el organismo 

cncuenl;:·a un obst:áculo o obstrucci6n, más o menos insuperable, en la vía de 
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lo que ctmduce 1'l ln cntisfacción de cunlquicr neccsldnd vit.:,1. 

Oe acu~rdo co11 Ho!'ienzweig: 11 1.n teorfn de la frustroci6n t~s un 

ens.tyo pd!"rt exprer.ar en form11 concreta, el punto de vista orennfamica en 

Psic:oloeín. Proporciona unn reformulación de conceptos psicounnlfUcos, te

niendo en cuentn lrrn posibilirlndes experimcnLnles11
• 

Siguiendo esta concepción, existen treR niveles par·) la defen

sa psicobiol6gica del orgrmisino: 

a) El ~~c:!Y~~~ o inmunológico que descnnsn en la acción tic 

los fogocitos, de los anticuerpos de la piel. Concierne csencialmcnt:e, n la 

defensa del organismo contra los agentes infcccloaos. 

b) El !.livel autónomo o de urgencias, según la concepci6n de -

Cnnnon. Set refiere a la defen!'m del organismo en conjunto contra ngresioncs 

físicas genernles. Desde el punto de vista psicológico, el nivel autónomo 

corresponde al miedo, el dolor y la rabia. fisiológicamente, se refleja en 

las modificoclonea biológicas del stress {presl6n), tal como lo describe 11 

Steclye en 1965 (citado por Rosenzwcig, 1969), 

e) El nivel superior o de defensa del yo, que defiendt: la per

sonnlidad contra las agresiones psico16gicas. Se refiere de modo esencial, 

n la teoría de la fruatraci6n. Aunque se puede notar que en un scntJdo, la 

teoría de la frustración cubre los tres nlvclea y se compenetran. 

Hoeenzweig indica ln serie de entados psicol6g1coa qua se pre

sentan en los tres niveles: el dolor, corresponde al primero, el miedo al 

segundo y la ansiedud nl tercero, Los estados psicol6glcoe aunque se presc_!! 

tan paralelamente en los tres niveles, también, presentan superposiciones. 

Las respuestas a la fruatraci6n pueden verse ha.jo t.ri?s perspec

tivos diferentes entre sf: 

a) Tipos de respu~!.lta según lo. economía. de las neceniündcm frus 

~· Son respuestas de persistencin a ln necesidad (N-P), Toma en cuen

ta, únicamente, el destino de la necesidad aeementaria frustrada. Sobrevie

ne despuéo de toda 1'ruatrnción. 

b} Hespuestas de defensa del yo (F.-D). Desde 1943, Hosenzwelg 

propuso unn división en tres grupos pnru este tipo de defcnsn. l.n diviai6n 

ea la baae de la interpretación del Test de Frustración. 

l.- hP.spuestas r.xtrnpuni t,jvau. Son respuestas en laR que el in

dividuo atribuye, agresivamente,, su frustraci6n o. personns o cosas exterio

ren. Lns emocionen asociadns con las respuestas extrapunltivae son la c6le-
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ra y la irritación, En cierlo número de casos, ln ngrenión primer<) ae inhi

bo y luego encuentra au expresión cm forma directa, como correspondiendo al 

mecanismo analítico de la proyección. Estn clmrn de ext.rapunihil idad pro

yectiva está ilustrada por la paranoia. 

2. - l~~~s tan in Lrapun i t l vns, Son respucs lrrn por medio de lns 

cuales, el sujeto atribuye, agreAivament.e 1 ln fruatrución n sí mismo, 1.ae 

emociones que ac nsocinn con los respucBlü!:l intrapuniLivas, son la culpabi

lidad y los remordimientos. Los mecanismos psicoanalít.icos que corresponden 

son el desplazamiento y el aislamiento. El aspecto patológico de las res

pustas lntrflpunitivae se ilustra con los comportamientos obsesivos. 

3.- Rcspues~ impuni t!_vas. Difieren de las dos precedentes, en 

el sentido de que la agreBión no se encuentra como fuerza generatriz. Se 

presenta el ensayo de evitar la formulación de un reproche, tanto a los de

más como a sí mismos y encara la situación frustrante en forma conciliato

ria. El mecanismo psicoanalítico que corresponde es la reprcsl6n y el as

pecto psicológico. Lo representan ciertas manifestaciones histéricas. 

3,- Respuestas de predominio del obstáculo (0-0). Las respues

tan buscan satisfacer una necesidad específica frustrada por algún medio. 

Su naturaleza la ilustran los conceptos psicoanalíticos de sublimación y

de conversión, 

Los determinantes de la tolerancia a la frustración, nún no se 

conocen bien. Rosenzwcig en 1944, propone la pnrticipaci6n de dos factores: 

a) Factores sománticoe. Se refiere a las dJ fcrencias individua

les innatas y corresponde a variaciones nerviosas, end6crinae, etc. Ea pro

bable que estos factores sománticoe sean en gran parte cona ti tucionales y 

hereditarios. Resulta necesario agregar, que loa elementos smnfinticos adqu! 

ridos, pueden evidentemente, desempeñar un papel importante en estados de 

fatiga, enfermedades físicas, etc. 

b) Factores psicológicos genéticos. Actualmente, se encuentran 

mal precisadoa pero su papel es indiscutible. Es cierto que, la ausencia de 

toda frustración en la primera infancin hoce a sujeto incapaz, en lo futu

ro de responder n una frustración de manera adecuada, Por otra parte. una 

frustración excesiva puede crear zonas de poca tolerancia, pues el niño a 

caueu de su inmadurez, se ve obligado a reaccionar en forma inadecuada en 

la defensa del yo y podría inhibir su desarrollo ulterior. Por último, lo 

concepción de la tolerancia a la frustración puede tener consecuencias te-
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rapéutic.ir.. "IJna psieote1·apia basada en estn teoría por fin la rt!educación 

de lil t:olernncia a la frustración (Rosenzvetg, 1968). 

Correr y Appley en 1975, nl menciona!· la tolcranclii n In frus

traci6n, scti.alan que con base a loo factore innatos y nrlquiridos, como son 

ln in~eligencia, lu !nsa met.ibóUc:-1 y la experiencla, debe espernrsc que 

los individuos der>ar"rollen repertorios de respoesln de diferente amplitud. 

De esta forma, In v~locidaJ con que se nlcanca la frustración vnrinrá de 

persona a persona, lo cual también, dependerá de su historia anterior de 

éxitos y fracasos de la conducta de enfrentamiento. El grndo de l:oleruncia 

a la frustración es uno de tos mfts directos indicuriores de la fucrzn yoicn. 

Vondracck y Stcin en 1973, reportan un estudio roferido A la 

f1•ustraci6n. Se basa en el desarrolla de un mét.odo de fotografías pnra la 

evaluaci6n de respuestas a ln frustración en niños pre-escolares. 

Un supuesto básico de este estudio, es que el desarrollo de 

este método de figuras, harfn que loa niños aprendieran tres tipos básicos 

de comportamiento ante sltuaciones frustrantes: la agresión pt'O-social, la 

agresión clasificada y la evl tación. 

Los Investigadores usaron la técnica de fotografías con pre

escolares, debido a que es muy difícil trabajar con este tipo de niños por

que no tienen una expresión verbal flufdn y por su corta edad. 

Las conductas pro-sociales fueron definldna mcrUante gratlficn

ci6n demorada, la cooperact6n, el autocontrol y loa intentos de comprender 

los sentimientos de otr-as personas. Las conductas evasivas fueron definidas 

incluyendo actitudes como llorar o alejarse ante una si tuaci6n frustre.nlc. 

l.a agresión clasificada no fue definida en estn investigación. 

La técnica se basó en la presentación de una serle de dieciocho 

fotogruf(as, en las que se presentaban varias situaciones. El administrador 

lela los párrafos al pié de los fotograf!us parn que el niño estudiado des

cribiera, únicamente lo que el niño de la fotografía haría nnte la situa

ción que se le presentaba .. 

Porn la invest.igaci6n se eligieron niños de cuatro a. cinco ailos 

de edad, en un número de cincuenta niños y de cuarenta y una niñas.So ela

boraron dos estudios: el primero pretendía obtener evidencia válida para la 

utilizncl6n de este método; el aegundo 1 pretendra producir una base vál!da, 

para la evaluacl6n del método de observaci6n conductual de los niños. 
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En el área de conductas agresivas se dcsarrol lnn cinco catep,o-

rías: 

a) Agresión f{sicn: peuar, pat:ear, empujar. 

b) Agrenión verbal: hablar fuerte a otrn persona. 

e) Agresión interpersonril: combinación de lus dos anteriores. 

d) Agresión hacia algún objeto. 

e) Agrei:>i6n seria: combinación de los tipos de agresión a, b y 

d. 

En el ñrea de las conduct.aa pro-sociales, también se estable-

cieron cinco catcgor{us: 

a) Cooperación. 

b) Ayuda, 

e) Verbalización de sentimiento. 

d) Reglas de obediencia. 

e) Tolerancia al fracaso. 

En los estudios se observó, que los niños tuvieron más respues

tas reforidas a las conductas pro-sociales 1 mientras que, las respuestas de 

evitación presentaron menos respuestas. 

Dollord 1 Miller y Sears (citados por Cohcnm en 1971), definen 

a ln frustraci6n como une interferencia para llegar a una meta. De acuerdo 

con Oollard: "la frustración representa una condición, que se presenta cua!! 

do la respuesta hacia alguna mel:n sufre una interferencia, es decir, cuando 

no puede llegar a la conducta rcquerida11 • 

Stewnrt Cohen en 1971, realizó un estudio sobre el rol de la 

frustraci6n en correlación con la agresión de los niños". En muchos eatu

dtos, la frus~raci6n ha sido consideruda, primarinmente, con rclacl6n a los 

padres, siendo el castigo una técnica de control. 

Intentando elaborar una definición propia del concepto de frus

tracl6n, despuéR de haber revisado los planteamientos de estos autores, po

dr{a decir: ca unu lcnsi6n emotiva provocada por un obstáculo o interferen

cia con acciones específicos encaminadas a lograr una meta determinada. Oc 

alguna manera. oiempre se busca obtener placer y cvi tar dolor. 
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ílungt>S (1950} 1 Get>hnrt y Hyat (19~0), Shaw y Grubb (1958), (ci

t.~dos poT"' lloth y Puri en 1967), se han dedicado al estudio del rendimiento 

encolar. Dicen que no exiBte consist.C'ncia ulgunn entre la nercsión y la ha~ 

l.llidi.:td con un rendimiento escolar efectivo. La inconsistencia puede deber

se, principalmente, a uno o n vnrion de los soguientes factorc3: diferen

cias metodológicas y conceptuales en cada escuela, desavenencias en el me

dio ambiente escolar, medidas tomadas para medir el grado de ngrcaión. 

lloth y Puri en 1967, sugirieron que el bajo ·endimicnto encolar 

puede, frecuentemente, relacionarse con un tipo de personalidad con una se

rie de síntomas, dinámicamente independientes y especialmente constantes en 

la conducta escolar. Afirman que la expresi6n impulsiva de la hostilidad es 

interna y 1 rora vez, permite una expreai6n externa. 

Shaw y Grubb en 1958, Me Cuen en 1960 1 sugirieron que las di fc

renclas en el promedio, entre los niños con alto rendimiento y los niños 

con bnjo rendimiento, son evidentes desde los primeros años escolares. Sin 

cmb.:lrgo, no son cstndtsticamente slgnificativos hasta el tercer nifo de pri

maria. La suposición de que la dirección interna de la existencia de la 

hostilidad en el niño con bajo rendimiento, es cierta, y oe apoya en nume

rosos estudios. 

Investigadores como Gough en 1953, Kirk en 1952, Mallory en -

1954, Shaw y Brown en 1957, Shnw y Grubb en 1958 (citados por Roth y Puri 

en 1967) reportan que el niño con bajo rendimiento se caracteriza por tener 

actitudes negativas hacia sí mismo y por la auto-degrndación. Como resulta

do de esta actitud, se ve n aí mismo, como una persona poco aceptada y poco 

adecuada con GUB omi !l tadcs. 

El prop6aito de Roth y Puri de investigar las diferencias en la 

dirección de la agresión entre loe niñoa con al to y bajo rendimiento esco

lar, cursando tercero, sexto, noveno y doceavo gratlos, fue para probar las 

niguientes hJp6tesis: 

a) Los niños con alto rendimiento vnn n cU ferir, aignificativa

mente, en la dirección de la agresión du loa niñoH de bajo rendimiento. Los 

primeros tendrán respuestaa extrapunitivas, mientras que, los ecgundos ten

drán respuestas intrapuni ti van e impuni ti vas. 

b) Lns diferencias se encontrarán en los cuatro grados cscoln-
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res 1 anles r-.encionaclos, 

e) No habrá diferencias en cuanto al Gcxo, en nin&rún nivel, en 

la dirección de la agresión entre los niños de al +;o y de bajo rcndlmicnlo. 

Los sujetos fueron c;ilalop,ados y csco~idos mediante puntuacio

nes oblcnidns en el Lcst de habilidades primarias pnra niños de uecuncJ.iria 

y de primaria, con la prueba de hnbilidad mental de Otio Quick. 

Los sujetos de bajo rendimiento fuer-on cataloeados como C!:ltU

diantea hábiles con un promedio qu~ cayera en la parte baja de la mitad de 

la clase. El mismo modo, las de alto rendimiento con un promedio que cayera 

en la parte al ta de la mitad de la clase. 

Por otra parte, la investigación de Roth y Puri utili1.6 la pru~ 

ba de tolerancia a la frustración de Rosenzwelg (PFT). Las respuestas, una 

vez reforzadas fueron calificadas en términos de E ( rcspueatas cxtrapuni ti

vas) 1 J (respuestas intrapw¡itivas) y M (respuestas impunitlvns). La confi!! 

bilidad de las respuestas se probó con dos juecea, quienes calificaron a 

diez sujetos eacogidos al azar. 

Los resultados obtenidos, confirmaron la primera hipóteais: los 

sujetos de alto rendimiento tuvieron respuestas extrapunitivas¡ los de bajo 

rendimiento tuvieron respuestas intrapuni Uvas e impuni ti vas. 

La segunda hip6tesie, también, se confirmó en los niños de ter

cero y sexto año. Lo3 niños de noveno grado, no presentaron cn.mbtos en lns 

respuestas extrapuni tivns ni en las impuni ti vas, sin embargo, lns respues

tas intrapunltivao no fueron estadisticamcnte significaivas. Los nifioa del 

doceavo grado de bajo rendimiento, difirieron significativamente, con los 

de alto rendimiento en los respuestas r. e I, pero no en M. En cuanto a laa 

diferencias sexuales, también, se encontraron discrepancias. 

Los resul todos obtenidos apoyan la hipótesis de que 1 los niñoo 

de alto rendimiento difieren de los de bajo rendimiento en la manera de ex

presar su agresi6n. Los sujetos de alto rendimiento expresan su hostllidad 

externrunente y los de bajo rendimiento, ln expresnn internamente. 

En 19G!J,. Morrison realiz6 una investigación pnra estudiar la r!_: 

laci6n entre el bo.jo rendir.liento escolar y la agresión pmdva en los niftos 

pre-adolcsccn tes, 

La muestra consistió en treinta y seis niñea con al to rendimie~ 

to y veintinueve con bnjo rendimiento. ~·ueron clanificados por medio de lan 
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c.11 1fic.-icionrs P~coln:·E"~; y el test de madurncjón ncnt.nl de Cnlifo ... nia. t.os 

ni:ios de bajo i·endiminnto prr.senta;on mayor hos~ilictad h:lcia lll nutoridnd 

{bus.1do en el Tt~:Jt d<' Apcrcepción Tf'm5ticn) y fueron evalu.:tdoa con mayor 

ucti'.url agr•flsivo-pusivos, por sus mnestros. Sin cmbar~o, no fueron crní ide!} 

t:ifica<los a través del cri tcrio cslnn<lnrizndo de ln prucha, como nnte~ se 

había predicho. 

La necesidad de una acción independiente, determinada en el 

cuestionario, no se encontró relacionada con los preadolescentes de bajo 

rendimiento. 

Los hallazgos apoyan el argumento de que, la agresión pasiva 

está relAcionnda con loa prcadolescentes de bajo rendimiento. La actitud de 

agresión, probablemente, forzn laa relaciones interpersonales entre el a

dulto y el ntño. 

II ,4 LA TOLERANCIA A LA FílllSTRACION Y EL 

RENDUl!ENTO ESCOLAH 

Aahlcy en 1965, estudi6 la relnci6n del nivel de tolerancia a 

la frustraci6n, por medio del método de reconocimiento de palabras, en un 

grupo de niños de nuevo ingreso en el primer aiio de primaria. 

El estudio utilizó loe puntajee brutos de la eecci6n de lectura 

en el Wide Rnngc Achlevement Test (\fflAT) y los puntajes de la prueba de to

lerancia a la fruotraci6n de Rosenzweig (PFT) de la forma pnra niños, 

En septiembre, se aplicó la prueba de PFT a cincuenta y ocho 

alwnnos del primer nílo que no hubiera repetido el curso. En marzo del mismo 

niio eocolar, se aplicó el WHAT (prueba de lectura), a cincuenta y uno de 

loa cincuenla y ocho alumnos que se encontraban disponibles. Se clnbor6 uno 

correlnci6n de Pearson, U:Jando los puntnjcs brutos siguientes: 

a) El grupo ocluccionado de la sección del PFT y de la sección 

de lectura del WRAT. 

b) I.os tres cor.iponcntcs de respuesto: extrnpunitivn, lntrnpuni

tiva e impunitiva del área de "dirección de la agreaión" del PFT y la sec

c 1 ón ~e lectura del \/l!AT. 
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e) {.o::; tres componentes de Dominancia del Ob:3tñculo 1 Ego Defen

sa y Persistencia de la Neceaidad, en el 6.rea de "tipo de agresi6n 11 d<!l PFT 

y la sección de lectuí'a. del \lílA'f. 

La correlación entre lus cornpaI"nciones fue sujeta a una prueba 

11T11 para ini.lico.r el significado de lan correlacionen dol .05 • 

La investigación planteó la siguiente información: 

a) Existe relación en el nivel de tolerancia a ln frustruci6n 1 

demostrado por el grupo seleccionado del PFT, en los nifíoa recién ingreaa

doa a primer año y su rendimiento en el reconocimiento de palabras, 

b) No hubo rclaci6n signi ficot\va entre los puntajes de la sec

ci6n de los tres componentes de respuesta extrapunitiva 1 intrapunitiva e 

impuni ti va con el ó.rcn de dirección de la aeresl6n del PFT y el reconoci

miento de palabras, demostrado por los puntajes brutoG en la sección de le~ 

t-ura del WRAT, 

c) No hubo relación signlficnt.iva entre la oecci6n de loa comp~ 

nentos de F.go Defensa y Porsistencin a la Necesidad del PFT y el reconoci

miento de palabraa 1 demostrado por lu aecci6n de lectura del WHAT. Tampoco, 

hubo una relación inversa entre la secci6n de Dominancia del Obstáculo en 

el árcu de 11 tipo de agresión" y el rendimiento en el reconocimiento de po

labrao del WRAT. 

Scnrn en 1961 (citado por Cohcn en 1971), encontr6 que ln ngre

si6n en los niños pre-escolares que hnn experimentado alta permisividad y 

alto grado de castigo, tendían a demostrar una conducta pro-sociul de ngrc

ni6n en la pI'e-ndolescencia. Mientras que, los nlf\os que ~nbfnn experiment.!! 

llo al ta permisividad y poco castigo, 1rinotraron una conducta nntisoci al ( n

gresi6n) en la pre-adolescencia. 

La investigación de Cohen fue diseñada para estudiar la rola

c16n de frustrnci6n-aereai6n en niños varones, mediante la cvalunci6n de 

reporten de castigo, rechazo, restricción y la intcrncci6n con la madre, el 

padre y los compaiicros. La muestra estuvo connti tu{ da por niílos de cuarto 

y de scx to alfo de primaria. 

Los resultados estnblccieron que las experiencina frustrantes 

en los nii\os de cunrto at\0 1 fueron negativos en relación con loe datan ob

tenidon por lo3 observadores en la agrcsi6n. ~:n loa niños de ooxto afio, no 

ac oboerv6 una relación síenificntivn entre frustración y agresión. 
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L<H~ 11ed1d,i<-> de frll':.l' .. raclón en los sujclos de cuarto niio, ~e re

locionurl1n uignlficnt.ivnmente, con los agentes aociabiliznntr; (mndrc, pn-

drc y comp.:iñeros), 1.a icienlificnción de un tipo de frust.rnción pudo ner pr~ 

dictiva pa1·a los atribulas <le frustrnci6n a otros agentes. 

J.os sujetos de sexto añc plantenron, también, una rclnci6n pos_!. 

tiva aunque, únicamente, con Jos adultos y no con sus compañeron. 

Morales J. en ¡g76 1 realizó un estudio pnrn compar<-lr los efec

tos de un curriculum controlado en niveles frustrantes e inotruccionales, 

con o sin conocimiento de resultados sobre el porcentaje de lns conductas 

que se manifiestan durante la ejecución de la tarea (OTBP)•, en niños do 

ambos sexos con bajo rendimiento. Compar6, también, los efectos del curri

culum controlado con los de la instrucci6n regular en el logro en matemáti

cas específicas e interés escolar en niilos de bajo rendimiento. 

•significado de OTDP: (On task behavior porcentnge: 

Porcentaje de conductao dura!! 

te la ejecución de las mmti) 

La muestra la constituyeron vcintidos niños y niflas con un his

torial escolar de fracasos en loe tres últimos cursos de matemáticas. Ernn 

niños que cursaban octavo año, en igualdad de inteligencia, logros 11atemát! 

coa e interés social. Posteriormente, fueron asignados al curriculum contr.!? 

lado o a la instrucción regular. 

El currículum controlado fue una técnica innovadora en lo que 

se di6 la fnstrucci6n, controlando el nivel esperado y las respuestas co

r·rectas en la tarea de matemáticas. 

El nivel de instrucci6n para el currículum controlado fue dado, 

tanto en el nivel instruccional como en el nivel de fruatr·nci6n, siguiendo 

los pasos abajo escritos: 

a) Nivel de frustración sin conocimiento de resultados. 

b) Nivel instruccionnl con conocimiento de resultndos. 

c) Nivel de frustración con conocimiento de rr.sul tadon. 

d) Nivel instruccional sin conocimiento de resultados. 

J.os estudiantes fueron observados en todas las fases durante el 

~jercicio de la tarea. Posteriormente, se procedió n establecer una compa

roci6n entre loa dos grupos, tanto en el currículum corno en el de instruc-
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ci6n regular en mntem~ticas generales, matemáticns espec[ficas Y en interés 

social. 

Los resultados mostraron que el rango do OTOP fue signi ficati

vamente más alto, cuando lu instrucción fue dada bajo los efectos combina

dos del nivel instruccionnl con conocimiento de resultados en los niños y 

las niñas. Los resultados no aportaron evidencias en loa efectos diferenci!!_ 

les en la ausencia o presencia de conocimiento de resultados en el rango 

OTBP•. 

No se encont.rnron diferencias slgnificativns de rendimiento en 

malemát.icaa generales, entre los estudiantes que estuvieron en la instruc

ción controlada y los que estuvieron en la inst.rucci6n regular. Tampoco, 

se encontraron diferencias en el interés escolar y el rendimiento de mate

máticas específicas. 

El estudio demuestra que las clases de currículum controlado y 

las de instrucción regular dan un margen de desafío, que maximiza la condu~ 

ta durante la taren para los alumnos de bajo rendimiento. 

Significado de OTBP: (On task behavior porcentage: 

Porcentaje durante lo ejecu

ción de los tareas). 

La invcstigaci6n apoya la hip6tesie de que la productividad es

colar de los estudiantes con una larga historta de fracaB09 1 aumentará en 

el grado en que se manifieste el éxito durante la tarea. Por otra parte, 

estimulará otras variables escolares en forma directa. También aporta, evi

dencias indirectas del valor de la tarea escolar en sí, como recurso intr{!! 

seco de reforzamiento que controlando la productividad e'scolar, aumentará 

su rendimiento, 

González en 1975, realizó unn inveRtigaci6n, con el fin de es

tudiar a nivel educacional 1 la relación entre la repetición oral de la lec

tura y los niveleu de fruntración. 

Ln muestra fue formada con vcintiseis estudiantes do tercer ofto 

de primaria, n quienes se les pidió que leyeran cuatro lecturae, En cada 

lectura se mldi6 el tiempo de reacción. 

Loa errores cometidoo por los nlumnoe, se analizaron mediante 

el sialemn de el'ror. También, se utilizó un diseno de la prueba T con las 
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mismos :Tll'.hdas. Por último, se emple6 una prueba estadística para diferen

ciar el lipa de incidencia de errores en la lectura, a niveles aducaciona

lt!~i y de frust.ractón. 

Las conclutiiones suelrieron uo dinenóst.tco usunl de procedimie!! 

tos, valiéndose de una sola lectu .. a oral. l.a técnica podía ser suficicnt.e 

pnra determinar las necesidades de reconocimiento de palabras. El sujclo 

presentaba una disminución de errores al releer. La situación sugirió, a 

nivel de frustraci6n 1 wm disminución del porcentaje de errores en la iden

tificnción de palabras. El sistcr.m es aceptado para establecer un nivel de 

ejecución. 

II. 5 CONCLUSIONES DEL MARCO TEORICO. 

El proceso de aprendizaje requiere de una informaci6n que se 

procesa y da como resultado una respuesta por parte del estudiante. Las re!! 

puestas significan los logros del sujeto obtenidos durante el proceso, y es 

lo que se define como rendimiento escolar. 

El rendimiento académico no sólo depende de las capacidades del 

individuo, sino también de otros factores internos y externoa. Por esta ra

z6n, los logros obtenidos por cada alumno presentan diferencias eignlficat! 

vas. 

Las investigaciones efectuadas sobre el aprovechamiento esco

lar, exponen que la agresi6n y la frustración intervienen con marcada 11npo! 

tanela en la difercncieci6n de logros significativos o deficientes. Se con

sideran como dos factores dentro de las categorías de variables intrapcr

sonales que influyen en el aprendizaje (Ausubel, 1968). 

La agresividad puede producir hostilidad hacia el aprendizaje 

Y hacia el profesor (Ausubel, 1958). Sin embargo, se ha probado que el ren

dimiento eacolar puede decaer cuando leo necesidades agresivas del sujeto 

son muy bajas (Wyer, H.S. y TerrcU, 1965). 

L.os niños de al to rendimiento difieren de los de bajo rendlmie!! 

to en la manera de cxpreear ou agresión {Shaw y Grubb, 1958; Me Cuen, 1960) 

Y es una característica máo pronunciada en el sujeto inteligente con bajo 

rendimiento que en el sujeto inteligente con alto rendimiento (Cough, 1953; 

Kirke, 1952; Mallory, 1954¡ Shaw y Drown, 1957; Shaw y Grubb, 1958; citadoa 
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por Roth y Puri en 1%7). 

L.n agresión es un factor, estrechamente, ligado a la tolerancia 

a la frustración, aunque no es el único factor que induce a la agrcsi6n -

(Rosenzwelg, 194~). Sin embargo, 3e ha observado una relación disniflcatlva 

entre frustración y agresión ( Cohen, 1971). La actitud del alumno, de rend! 

miento inferior al promedio y con antecedentes de una historia de fracasos, 

desalienta el esfuerzo para obtener éxitos (Mussen, 1969). 

La agresión y la frustración se presenta indiscriminadamente en 

ambos sexos. Tu.nlo hombres como mujeres tienen necesidades agresivas aimil~ 

res y lo único que los di ferencta, es su expresión. Los hombres tienden a 

expresar con mayor facilidad las tendencias agresivas, mientras que, en las 

mujeres puede ser interpretada como indicador de dominio o mflsculinidad. 

Los hombres expresan la agresión sin sentimiento de culpo y las 

mujeres se sienten culpables, al sólo nentir la agresión (Wyer, R.S, y Te

rrell, 1965). 

Por lo tanto, si entre los sexos existe una diferencia en la 

expresión de la agresión, y ésta a su vez, ea un factor importante en la 

relación del rendimiento académico, luego entonces, hay diferencias signi

ficativas entre los sexoa en la relaci6n agrcsi6n-frustración-rendimiento 

escolar. 

El planteamiento de esta inveatigaci6n es establecer el tipo de 

relación que existe entre el manejo de agresión y el nivel de tolernncin a 

la frustración, y cuáles son los resultados que se producen en el rendimie~ 

to escolar. Con base a lo anterior, surgen las sioguientcs hip6tesis esta

dísticas: 

¿Existe relación entre el rendimiento escolar, manejo de agre

sión y tolerancia a la frustración entre hombree y mujeres de 411 año de pr! 

maria? 

2. Hipótesis Alternas. 

a) Existe correlación estadísticamente significativa entre el 

rendimiento escolar y la tolerancia n la frustración. 

b) Existe correlación eatadísticamente significativa entre el 

rendimiento escolar y el manejo de la agresi6n. 
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e) Existe correlaci6n nstadisticamente significativa en hombres 

y mujcrea 1 el rendimiento escolar, tolerancia a la frustración y manejo de 

agresión, 



CAPITULO T II 
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lll.l DEFINICION DE POBLACION Y SELECC!ON DE l.A MUEST~ 

En la investigación s·.: utiliz6 una muestra no probabilística 

intencional. Se seleccionó a iiesenta y tres sujetos de 411 año de primaria, 

a tres grupos mixtos de niños, Las edades de los alumnos oscilaron entre 

loe 10 0/12 y 10 11/12 años de edad. El nivel eocioecon6mico se consideró 

medio alto y alto, determinado por medio de dos factores: la colegiatura 

mensual (20,000.00) durante el ciclo escolar de 1983-1984 y el lugar de re

sidencia. . 
En ln corroboración de los datos de la prueba, se tomaron en 

cuenta, las calificaciones de 311 y 411 affo de primaria para la selección de 

la muestra. Seis eujeto!I de la muestra no reunieron loa requisitos necesa

rios porque no contaban con las calificaciones de tercer aiio, por lo que, 

sufrieron mortalidad experimental. De esta manera, la muestra quedó conRti

tuída por cincuenta y siete sujetos: velntiseie nifios y treinta y una ni

ñas. 

III.2 INSTRUllENTOS, 

La prueba de rendimiento escolar estuvo formada por cuatro uni

dades que se refieren a las cuatro materias básican: espai'iol, matelláticaa, 

ciencias naturales y ciencias sociales, del primer semestre de cuarto afta 

de primaria. 

La prueba estaba yo. elaborada por maeotros de la Secretnrio. de 

Educación Pública, pero no estaba avalada por un reporte de confiabilidad. 

El criterio de confiabilidad fue obtenido, realizando unn correlaclón de 

las calificaciones finales logradas en el tercero y cuarto du primaria, en 

las mismas árean del cuestionario. 

Las calificaciones de la prueba se determinaron, elaborando los 

porcentajes de los puntos obtenidos por el alumno en cada área. Después, se 

sacaron los puntajes globales para llegar al porcentaje global de la prue

ba. Los porcentajes globales fueron graficados en una curva de distribuci6n 

normal. Finalmente, por medio de los porcenlajcs obtenidos del total de los 
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puntos de cada área. se determinó el nivel de rendimiento con una regla de 

tres. 

La prueba de Tolerancia a la Frustración de Rosenzwcig (1944), 

consiste en medir cómo el sujeto reacciona ante ei tuaciones frustrantes y 

qué mecanismos utiliza para reaccionar. Roaenzweig propone que el sujeto 

deberá reaccionar con un tipo de agresión; por lo tanto se utilizó la dire~ 

ci6n de la agresión y el tipo de reacción para calificar la prueba. 

La prueba de Rosenzweig es considerada como una técnica proyec

tiva, debido a que el sujeto expresa su personalidad y su forma de reaccio

nar ante el material de un estímulo ambiguo. A su vez, resulta ser control! 

da porque se dirige hacia un solo aspecto de la personalidad: la fn.1etra

c!6n. 

La prueba consta de dos formas: una para nif\os y otra para adu! 

tos. Cada forma contiene veinticuatro láminas con dibujos del tipo hietori!_ 

to con la rcproducci6n de incidentes de la vida cotidiana. Las escenas del 

modelo para niños, representan circunstancias hobi tuales de su propia vida 

pero los acontecimientos de los dibujos son frustrantes. Los personajes que 

las personifican, carecen de expresi6n facial y sus posturas, no sugieren 

reacciones en particular. La raz6n, al desarrollar en este sentido las lá

minas, se debe a la euposici6n de que el sujeto responderá, identificándose 

con el personaje frustrado a quien sirve de portavoz, y sobre quien, pro

yecta sus propias maneras típicas de reaccionar. 

Las dos clases de estímulos que se presentan son: 

l. Situaciones de bloqueo del 11yo 11 , representadas en diecieeis 

de las veinticuatro láminas: (1,3,4.6,B,9,11,12, 13, 14, 15, 18, 20, 22, 

23, 24). 

2. Situaciones de bloqueo al "super yo11 representadas en ocho 

de lns veinticuatro láminas: (2, 5, 7 1 10, 16, 17. 19, 21). 

Las dos situaciones se relacionan, íntimamente, entre et. La 

situaci6n de obstáculo al 11auper yo 11 , implica que le ha precedido una sit~ 

ci6n de bloqueo al 11yo'', por medio del cual, el frustrador actual fue obje

to de la frustración (Rosenzweig, 1976). 

La definición anterior, no debe considerarse como nbsolutn por

que el sujeto puede interpretar una situación de obstáculo ol "yo11 , prece

diendo a un obstáculo del 11super yo" y viceversa (Anderson, 1976). 

Rosenzwcig dice que la prueba se parece al Test de Asociaci6n 

de Jung, por ln restricción misma del estímulo, que exige del sujeto, una 
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asociación inmedluta a ln t1i tuación expresada en el estímulo. 

La prueba, también, tiene semejanza con el TAT (Test de Apcr

ccpci6n Temñtica¡ Murray 1 1970), donde se uti 1 lzan dibujos como estímulos 

con el objeto de favorecer la identificación del individuo. 

La pruebn de tolerancia a la frustración (PFT) defiere de las 

dos anteriores en el carácter específico, en el objetivo y en la naturaleza 

cuantificable de los datos que proporciona (Anderson, 1976). 

Cuando el PF'f (Test de Tolerancia a la Frustr-aci6n) se creó, 

únicamente, fue utilizado como un instrumento designado a la investigación 

de las reacciones de frustración. Sin embargo, como las respuestas de tipo 

hostil y agresivo desempeñan un papel importante en los problemas y conflt~ 

tos de las personas que experimentan trastornos emocionales, el PFT se ha 

convertido en un instrumento de apllcaci6n clínica. Intenta responder a di

versas preguntas en relación al esquema de reacción del examinado a las 

frustraciones cotidianas. ¿Qué dirección suele tomar la agresión? ¿C6mo 

acostumbra reaccionar? (Anderson, 1976). 

Tipos de reacción que maneja la prueba. 

a) Dominancia del Obstáculo (0-0); se hace hincapié en la res

puesta sobre el objeto frustrante. 

b) Persistencia de la Necesidad (N-P): lo que importa es la oo

luci6n del problema que produce la fruatraci6n. 

e) Defensa del Yo (E-íl): la atención se centra en la protecci6n 

del individuo contrariado. S6lo se da cuando hay condiciones que amenazan 

al yo. 

Claaificaci6n de la dirccci6n do la agresión. 

a) llgresi6n Extrapunitiva (E): dirigida hacia el ext:erior, ya 

sea sobre un objeto o sobre un sujeto. 

b) Agreoi6n Intropunltiva (l): es la que oe dirige hacia el pr2 

pio sujeto (hacia s! mismo). 

e) Agresión lmpunitiva (M): es deaviuda en un intento por pe

lear o por evadirse de la situación (situaci6n carente de importancia). 

(e), 

:rtpo de reacción de persistencia de la necesidad que el sujeto 

puede .!!.!!._nejar. 

a) Pidiendo ayuda a otra persona para contribuír a la solución 
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b) Esperando que el tiempo nporte la soluct6n (in), 

c) Sintiéndose obligado a hacer la corrección necesaria (1), 

Los once factores que intervienen en ln calificación de la pru!!_ 

ba se definen n continuación: 

Predominio del Obstáculo (0-D), 

l. E' El sujeto hace énfasis en la presencia del obstáculo que 

provoca la frustraci6n. 

2. I' El individuo no considera el obstáculo como el principal 

factor dll la frustración y en alaWlos casos, el examinado seftala, cuánto 

siente estar implicado en una si tunci6n que fruatra a otrn persona. 

3. M' El obstáculo frustrante se minimiza hasta el punto que 

el examinado casi llega a negar su presencia. 

Respuesta de Defensa del Yo (E-D). 

4. E l..a hostilidad, la culpa y el reproche se dirigen contra 

WlB persona u objeto del medio. 

5. §. El examinado niega:, agresivamente, ser el responsable de 

una falta de las que se le acusan. 

6, I El individuo se culpa a si 11iemo. 

7 • .! El sujeto adl!li te la culpa pero niega que ésta sea total, 

invocando circunstancias inevi tablee. 

8, M La culpabilidad por la fruntraci6n, se evita porque ae 

considera como inevitable, por lo cual, el sujeto se siente absuelto de la 

culpa. 

Persistencia de la Necesidad (N-P), 

9. e Se espera con insistencia que otra persona aporte la so

lución parn la situación fruatrante. 

10. i El sujeto da soluciones para resolver el problema con un 

sentimiento de culpabilidad, por lo general. 

11. m El examinado tiene la esperanza de que el tiempo u otras 

circunstancias traerán la soluc16n al problema; cuando se presenten, natu

ralmente, las vn a seguir. La paciencia y la eumisi6n son las carncteriati

cas de este tipa de respuestos. 

La direcci6n de la agrest6n y el tipo de reecci6n que cada su-



49 

jeto desrtrrolla, puede ap .. eciarse en el perfil o en el csqu~ma que es tra

zado a partir de las puntuaciones sobre la hoja de protocolo. La semejanza 

entre las resp1Jr.stas del examinado a situaciones determinadas y las del re:! 

to de la población, se evalúan por medio de lu calificación de conformidad 

.::on el grupo {GCR), basada en lus respuestas populares de los i tems. 

En relaci6n a la posibilidad de que se produzcan cambios o no, 

conrorr.ie progresa la frustración, puede responder determinlllldo, qué tenden

cias presenta su protocolo de respuestas. 

Después de haber calificado las respuestas de los sujetos, las 

puntuaciones se tabulan en la hoja del protocolo, Al reallzar el recuento 

de las veces en que aparece cada uno de los factores del protocolo, se in

cluyen las cifras en el perfil de la hoja del resumen. Cuando se trata de 

puntuaciones sencillas se da un punto, si se trata de puntuaciones combina

das, se da medio pWlto a cada uno de los factores. Los totales se convier

ten en porcentajes de cada una de las categorías {O-O, E-D, N-P; E-1-M). ~ 

Ot!ralmente, son la proporción de veinticuatro. Si se ha omitido alguna res

puesta, ea considerada como imputable y el total resulta inferior. 

El propósito de la prueba de frustracifin de Roeenzweig es facl

li tar al investigador, el estudio de las reacciones típicas de patrones en 

situaciones potencialmente frustrantes. Es un intento de traducir una teo

ría de frustración a t4i:rm1nos operacionales. Es un instrumento que se ha u

tilizado como una herramienta de invcstigaci6n para probar varias teorías 

generales de tolerancia a la frustraci6n y la dirección de la agresión 1 as! 

como, la evaluaci6n de diagn6atico Individual de las tendencias t'elatlvas 

a la conducta. agreai va. 

Terminología de la Prueba. 

Rosenzweig ut1liz6 el término, tipo do reacci6n, en sus prime

ras aplicaciones de la prueba. En 1960, cambi6 el término por agres16n. La 

!!!E_esidad de persistencia está considerada como agresión constructiva y el 

término, defensa del yo como agresión destructiva. El término, dominio del 

~ está: descrito como un tipo de agresión en el que la respucato es 

reducida antes de que la conducta se presente. 

Rosenzweig recomendó en 1960, que el término extrnpuni tivo fue

ra utilizado en el tipo de reacción ego-defensiva. La dominancia del obstñ-



culo deberla ser llamada extrnpcditiva y el tipo de persistencia de la ne

cesidad formal debería ser llamada extraperaiativa. 

Actualmente, loo término~ utilizados para clasificar los tipos 

de agresión son: extrapunitiva, intrapunitlva e impunittva. 

La calificación de la prueba contribuye a definir, operacional

mente, la tolcracia a la frustración. Trata de evaluar la intensidad de una 

reacción. Puede relacionar las respuestas del adulto-niño, del niño-niño, 

del frustrador femenino, del frustrudor maeculino y de hacer comparaciones 

entre roles. 

La prueba está sujeta a dos campos de estudio: Proyectivo y Ps! 

col6gico. El Psicólogo enfatiza una uproximación cuanti ta ti va. El Proyecti

vo dá un acercamiento al área de la personalidad en relación al manejo do 

la agresión. Es también una herramienta proyectiva. Es un instrumento ba

sado en una teor!a de diferencias individuales dentro de las reacciones de 

la fruetraci6n. 

Algunos estudios apoyan la evidencia de la fruo traci6n, C090 

eon los realizados por: Chrietianeen Davis, Duhm, Farberaw (citados por An

derson en 1976), en loe que, las pruebas inducían a loa sujetos a las ree

puestas de fruetroci6n y contribuyó al aumento de colificacioncs 0-0 por E. 

Entre lo,s métodos usados, existen experimentos con frustroci6n, artificial

mente, inducida en los que se aumentó de manera significativa los resulta

dos 0-D Y E, 

El estudio realizado por Rosenzweig en 1978 1 apoya una buena 

confiabilidad de la prueba. Utiliz6 la confiablilidad por test-retest 1111111!! 

do coeficiente de estabilidad te11¡>oral, y el método por diviai6n por mita

des llamado coeficiente de consiatencia interna. El estudio toma dos grupos 

de sujetos: el primer grupo de 10 a 11 afias de edad y el otro de 12 a 13 

años de edad. Cada grupo ful; examinado dos veces con un intervalo de tres 

meses. 

La confiabilidad por test-retest rué estadísticamente signific! 

tiva pnro. todas las categorías, excepto para la 0-0 (Dominancia del Obstác!! 

lo). El índice de conformidad con el grupo (GCR) se mostr6 constante para 

el grupo joven (R=.53), pero no para el grupo mayor. La diferencie puede 

ser debida a las condiciones de nplicoción poco adecuadas del test-retest 

prevalescientea en el grupo mayor. La confiabilidad del test-retest fu6 CO!! 

sistenternente mayor que la del método por división por mitades. 

La confiabilidad de loa resultados en ln calificaci6n de la 
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pueba de loleranci.1 n la frustrución r:Je Hosenzweig, utilizada en ésta in

vestigación, se obtuvo mediante la codificación de las pruebas aplicadas 

realizadas por tres cnlificndorcs quienes obtuvieron una confiabilidad por 

jueces de 84. 97 

II L 3 DISEÑO 

La presente investigación intenta poner en perspectiva, median

te un estudio de correlación, el rendimiento escolar y su relación con res

puestas de conducta en actitudes de aeresión y tolerancia a la frustración, 

en niños de cuarto af\o de primaria. 

Es un estudio de campo con un diseno quasi experimental¡ de una 

sola muestra, en la que se utilizarán técnicas de correlaci6n. 

Un disei'io quasi experimental, es aquél en el que, el investiga

dor no puede ejercer un completo control experimental sobre las variables 

implicadas: man!pulac!6n del as V.!, (variables independientes), elim!na

ci6n o min1mizaci6n de las V.E. (variables experimentales) y adecuado regi! 

tro do las V,D, (variables dependientes). Debido a que en ésta investiga

ción, no se controlan todas les variables y no existe un grupo control, se 

puede decir, que se trata de un estudio quasi experimental (Castro, 19n). 

El tipo ex-post-facto, se refiere a una búsqueda sistemática 

empírica, en la cual, el científico no tiene contacto directo sobre las va

riables independientes porque ya acontecieron sus manifestaciones, 6 por 

ser intrinseca, emte no manipulables (kerlinger, 1975). 

Las Variables que se manejaron fueron: el sexo, la tolcracia a 

la frustración, manejo de agrcsi6n y rendimiento escolar. 

Variables Independientes: Sexo; femenino y masculino. 

Variables Dependientes: Nivel de tolerancia a la frustraci6n, 

manejo de agresi6n y rendimiento escolar. 

Variables Control: Edad; Grado f:acolar. 

Las definiciones operacionales de las variables ee exponen a 

continuaci6n: 

~!_eranci.!!_!!__la Fru!Jtr~. 

Ea la capacidad de un individuo para aceptar una frus traci6n 
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(situación Strcsrmntc) ain perder el control do sí mismo (Hosenzwoig, 1~68) 

La medición so obtiene por medio de porcentajes de la pruc:ba do 

tolerancia a la frustrnci6n de Hoacnzweig. 

~icnto~~r: 

Es la calificnci6n obtcnidn 1 transformada a porcentajes. 

~l!SJo do Aercsi6n. 

Es la forma en lo que ol sujeto manifiesta su agresión (Roscnz

welg, 1968). La medición ae obt.i<>no por medio de los porccmtajes do ln pru.!_ 

ba da tolerancia a la frua tración de Roaenzweig. 

El estudio present6 una Umitante en loa datos que se obtuvie

ron y consiste. en no poder ser generaliza.dos a ln poblaci6n de diferente 

nivel socioccon6mico, debido a que intervienen factores socio-culturales, 

económicos y ambientales. Unicamente podr~n sor generalizados a Wla pobla

ción de una escuela laica y mixta, y con personas de lUl nivel socio-econ6-

m1co medio, al to, 

nr. 4 PROCEDIMIENTO 

El trabajo de 1nvestigaci6n ee efectu6 en el plsntol de la es

cuela Jlamilton, que es un colegio laico y mixto. Por medio de la autoriza

ci6n dol director, n quién se le presentó una carta de la Universidad Anli

huac para solicitar su colaboración. y de esta manera realizar el estudio 

con los niftos de cuarto afio de primaria .. 

Las autoridades del colegio brindaron ln oportunidad do traba

jar con los tres grupos de cuarto o.f'io, formados por 21 alümnoa cada grupo. 

La. aplicaci6n c!e la prueba de "rendimiento escolarº se dosarro-

116 en forma colee ti va dentro de cada uno de los salones de clase. 

A loo alumnos oc lea di6 un tiempo l!mi te do una hora y 11edin 

par11 contestar el inatrumento. Además. se lea dieron las siguientes ins

trucciones; "A continuaci6n, lee entregaremos un cuestionario formado por 

cuatro temas: español, matemáticos, ciencias naturales y ciencias sociales. 

Las preguntas deben ser conteatndaa en forma individual y los 

reaul tadoa que se obtengan, serán independientes de sus calificaciones es~ 

laroo~"· 

Lo prueba de Tolerancia a ln fruotraci6n. ee aplicó en f'orma 
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indivitlu.il a lo~ !:H.~senl.'l y !.rea nlumnoa, en los cub[culo~ del departamento 

de psicología de la escuela. 

El procedimiento que utilizó, fué la presentación del P.F.T., 

pidiendo a lor> examinados que obscrvnrau los cuadros. El exnminnclor leyó el 

p'ldamcnt.o de In figu:·n de la izquierda, de la primera lámina, solicitando 

al sujeto que dijera cuál seria lu respuesta y la pronunciara tal como cre

yera que lo horía el personaje de la derecha. Inmediatamente, se cscribi6 

la respucata del examinado en una hoja de papel llamada protocolo de res

puestas. 

Posteriormente, se hizo la Indicación siguiente: "En loa cua

dros que aigucn hay dos personajes hoblando como podrán uatedcs observar, 

lo que dice uno de ellos, está en la figura (señalamiento). En cada caso, 

tú debes imaginar que contestaría la otra persona, y me dices lo primero 

que se te ocurro para que yo anote tu respuesta. Es lo mismo que acabamos 

de hacer". 

Se prohibe al sujeto que introduzca cambios en las respuestas, 

una vez escritas. Sin embargo, se le explica: "Cuando quieras rectificar 

algo, me lo dices". En estos casos, el examinador puede tachar pero nunca 

borrar. 

La tercera fase de aplicaci6n consisti6 en un intorrogatorio. 

Se le pedía al examinado la lectura en voz alta de las palabras impresao. 

Unas correspondían al personaje frustrado y otras al personaje frustrante. 

El examinador anotó para cada sujeto un rengl6n de observaciones 1 indicando 

ges tos y tonos de voz. 



CAPITULO IV 
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'rHATAMlf.NTO ESTAD!BTICO 

El propóoi lo de esta invest1encl6n fué encontrar ln relnci6n 

exislcnle entre el renóimienlo escolar, la toh~rancia a la frustrnci6n Y el 

manejo de la ngresión en nifü'lR. Por lo que se utilizó el método multival'in

do de Spearman, debido a que ue interesa por loa métodos de correlnci6n. 

F.l estudio rie inició correlAcionando el rendimiento eacolar en 

varins materias de estudio (español, matemáticas~ ciencias naturales y cie!! 

cias sociales), por medio de un cuestionnrlo aplicado y loa calificncioncs 

de tercero y cunrto aflo de primaria para obtener un promerllo y podar ostn

blecer In relación con el manejo de la agresión {respuestas cxt.rapuni Uvas, 

intrapuni ti vas e impuni ti vas) y con el nivel de tolernncln a la fruntración 

(Dominio del Obstlículo, Ego-Defensiva y Perslatencia de la Necesidad). 

El estudio utilizó también, la prueba de signiflcancln T do 

Student, que es una técnica estadística basada en la diatribuci6n de una 

variable aleatoria con distribuci6n normal, dividida por la raíz cuadrada 

de otra variable independiente de la anter-ior, con distrlbuci6n ºXi cuadra

do" (Fergusan. 1984). La diatribuci6n T, fué introducida por W. S. Gossel, 

quién odi t6 vnrias publicaciones sobre el tema; el nombre de "Student11 , lo 

ndopt6 en 1908. Este tipo de estadístico se refiere frecuentemente, a una 

distribución estudiantil. 

A continuación, se utiliz6 la técnica de grupos extrernoe. Se 

empleó para establecer si existían diferencias estadfst.icamente significa

tivas entre los grupos de alto y bajo rendimiento escolar. El sistema que 

ea emple6 fué la comparación entre ambos grupos. 

La selección de los diei sujetos de mayor rendimiento escolar 

Y de loa diez de menor rendimiento, ae estableció en base a loe promedios 

obtenidos, por medio de la prueba aplicada. Sirvieron para plantear qué di

fcrcncioa existían entre cada grupo, en el manejo de las actitudes de agre

sión y de tolerancia a la frustración. 
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Para ln p:•imcra 5ección dul anñlisin estadístico de los rcault~ 

dos se empleó el p.iquete S.P.S.S. (paquet.c de progrnmación en las cienciaa 

Sl>C'lnles) utllizándoge un subprograma de correlación y la prueba de difc-

rcncln entre medias. 

1.- Relación entre calificaciones escolares y puntajes 

en la pucba de rendimiento escolar. 

GllADO ESCOLAR 

Prueba de Rendimiento 
3' 41 

Escolar 

Espaílol •,45 •.59 

Matemáticas •.47 •,61 

Ciencias Naturales •,34 .10 

Ciencias Sociales •.39 •.39 

En cada una de lan áreas hay una correlncl6n estadísticamente -

significativa de calificaciones del 3 1 y 4 1 nffo do primaria con el cues

tionnrio de rendimiento escolar S.F..P. (P .05 1 exceptuando el área de cien

cias naturales en el cuarto afio. 

Las correlaciones mayores se encontraron en las áreas de mate

máticas y eapaf'lol ¡ mientras que en las áreas de naturales y sociales son 

menores. 

Por consiguiente se puedo considerar que el cuestionario de re~ 

d1rniento escolar ea un instrumento adecuado para el uso de esta investiga

ción. 
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Para calcular la correlaci6n entre el rendimiento escolar, mnn!! 

jo de agresión y tolerancia a la frustración, se tomó en cuenta el promedio 

de las cuatro áreas del cuestionnrlo. 

Extrapuni tivn 

Tipos ele Agresión (E) 

Intrapuni ti va 

(I) 

Impunitiva 

(N) 

Dominio del 

Obstáculo 

(-D) 

Tolerancia a la 

Frustración Defensa del 

Yo (E-D) 

Persistencia de 

Necesidad (N-P) 

• p 0.05 

la 

Correlaci6n 

-0.13 

0.30 • 

-0.05 

Correlación 

-0.25 

-0.09 

0.24 

El manejo de agresi6n de tipo lntrapunl tivn fuá la única varia

ble que se correlacionó significativamente con el rendimiento escolar, de 

tal modo que o mayor grado de agresión intrapunitiva, mayor es el rendimie!? 

to escolar. 

Aparentemente no hay una relación estndísticamcntc eigniflcati-
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V.'.1 en'..:-~ la loleranci.1 a la fru~traci6n y el rcmlimicnto escolar. 

Cuando la nercsión extrnpunitiva es mayor, la persistencia de 

la necet1idad b."'lja y viceversa¡ cuando la agresión intrapunitiva ca ma,yor, 

St? requiere de la persistencia de la necesidad ya que ésta es grande. Cu~Ul

do L:1 agresión impunlt:iva es mnyor no hay relación con la tolerancia a la 

frustración. 

3.- Helaci6n ent~e el_~l~~esi6n y la tolerancia 

(E) 

Ex trapuni ti va 

Dominio do 

Obstáculo .15 

(0-D) 

Tolerancia 

a la Frus- Defensa del 

traci6n Yo (E-D) .35• 

Persistencia 

de la necesi-

dnd. 

(N-P) 

-.52' 

• P que o.os 

Ti pos de Agrcsi6n 

(!) 

Intrapuni ti va 

- .44 •• 

- .22 

.61 • 

(M) 

Impunitiva 

.23 

-.11 

-.01 

El manejo extrnpuni tivo de agresión se correlac1on6 slgnificat! 

vamente con Defensa del Yo (E-D), de tal modo que a mayor grado de agre

sión cxtrapuni tivn, mayor grado de Defensa del Yo. 

Además se correlacionó la agresión extrapuni ti va con la Per

sistencia de la Necesidad ya que a mayor ogreai6n extrapunitlva menor Per-



sistencin de la Necesidad. 

Hay una correlación significativa entre la agresi6n intrapuni

tiva y la tolerancia a la frustr<Jción, de tal modo que cuando hay mayor a

gresión intrapunitiva hay menor Dominio del Obstáculo, y se puede observar 

que a mayor agresión intrapuni tivn hay mayor Persistencia de la Necesidad. 

Es interesante notar que la agresión impunitiva no se correla

cion6 significativrunentc con la tolerancia a la frustraci6n. 

4.- Comparación entre niños y niflas sobre las diferencias 

existentes entre el rendimiento escolar manejo de 

agresión y tolerancia a la frustración. 

Nifloa Niilas 

Rendimiento 

Escolar x s x s 

Español 6,81 1.32 7.06 1.41 

Matemáticas 5,70 1.09 6,16 1,27 

Ciencias 

Naturales 6,42 1,68 5.97 1.56 

Ciencias 

Sociales 5,50 1.65 5,16 1.57 

Manejo de Agrcs!6n N!ílos N!Has 

x s x s 

Ex trnpun! t ! va (E) 53.08 7,63 52.58 7.17 

Intrspun! ti va (I) 46.92 11,41 45,32 10,48 

Impun! t!va (M) 47.89 8.85 47,90 9,11 
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M;uh•ju dt• 1\f~rci1ión NJiioa Niñas 

x s x s 

Ex trupun l ti v,1 (f:) 53.03 7.GJ 52.5B 7.17 

Jnlrapuni tiv.:l ( I) 40.~2 11.41 45.32 10.48 

Impuni tivu (M) 47.89 a.os 47.90 9,11 

Tolerancia a la Niños NiHaa 

Frustración ¡¡ s j¡ s 

Dominio del 

Obstáculo (0-D) 59.62 7.86 59,84 6.64 

Defensa del Yo (r.-o) 43,27 7,66 43,39 8,50 

Pcraistoncia de 

lo llucesl dad (N-P) 51.73 13.19 49,84 11,51 

En ninguna de lns variables hay diferencias entre sexos: 

observándose que las mujeres y loa hombres tienen un manejo de agresi6n y 

una tolerancia n la frustraci6n muy parccic.Jns. 

Para la segunda eccci6n del análisis estadístico de loe resul t~ 

dos, se empleó la técnica de comparaci6n de grupos extremos, utilizÁndose 

el siguiente procedimiento: 

t = 

diff 



5.- Comparnci6n entre los promedios de los grupos de alto 

y bajo rendimiento escolar. 

ALTOS BAJOS 

76.30 45,36 37.14 

t al .05 = 2.262 

61 

Se observ6 que en los promedios en el rendimiento escolar et 

existen diferenciaa estad{eticamcnte significativas: lo cuál cocr.prueba que 

entre los alumnos dr. al to y bajo rendimiento hay diferencias en cuanto a su 

trabajo escolar. 

6.- Comportamiento de los estudiantes en reloci6n a las diferentes 

ireae de estudio con respecto al manejo de agreei6n ( MA ) y 

la tolerancia a la frustración (T F ) • 

Manejo de 

Agresión 

ALTOS 

50.32 

BAJOS t 

40,47 3.13 

,O<; S!g. al ,05 

Se encontró que en los promedios de rendimiento escolar e! hay 

diferenciaa estadísticamente significativas en el manejo de agresi6n de los 

grupos de sujetos con alto y bajo rendimiento. A ra!z del resultado arribR 

mencionado puede decirse que loe nlumnoe de olto rendimiento tienen mejor 

manejo de agresi6n que los de bajo rendimiento, 

Tolerancia n 

la Frustración 

ALTOS 

51,96 

BAJOS t 

50.9B 1.81 
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.or, no sin. nl .05 

Se encontró qu~ en ln Lolcrancin a lo rrustración no existen d~ 

ferencias significntivos en los promedios en cuanto al rendimiento escolar. 

l:::..~~e resultado mueotrn que tanto 1os alumnos de alto como los etc bajo ren

di/'11iPnto escolar ti.cnen una Lolerancin a ln frustrnci6n muy similar. 

ALTOS BAJOS 

Extrapunltlva (E) 42.5 54.5 -8,B • 

lnlrapunltlva (!) 51.5 41.5 6.17' 

Tmpunltlva (M) 52.5 49.5 1.72 

.os 

Se observan diferencias estadísticamente significativas en el 

tipo de manejo extrapunitivo e intrapunitivo de la agresi6n, En el tipo de 

manejo impunltivo no se encontraron diferencias significativas. 

Los resulto.dos muestran que los alumnos de bnjo rendimiento ti~ 

nen un manejo de agresión de Upo extrapunitivo 1 mientras que los de alto 

mMejan su agresión intrapunitivamente. Ambos grupos manejan la ngresi6n 

impuni ti va de manera similar. 

o.- ~i:nportamlento de los estudiantes a la tolerancia a ln frustración. 

ALTOS BAJOS 

Dominancia del 58 65 -6.08 • 

Obs tñculo ( 0-D) 

Dcfcnna de Yo 40 44.5 -3.7 . 
(E-D) 

Per!li!'lt.cncla de la 58 43.5 

Nccos l dnd ( N-P) 
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Se obaerv6 que en los tres tipos de tolerancia n la frustración 

se encontraron diferencias estadísticamente significativas. Los resultados 

muestran que en los alumnos de bajo rendimiento predominan el nivel de to

lerancia a la frustración correspondiente a 0-D y a E-D¡ mientras que los 

de alto rendimiento manifiestan persistencia de la necesidad N-P. 

9.- Aunque la finalidad de esta tesis no incluía la investigaci6n del 

manejo de agresión y tolerancia n la frustración con las diferentes áreas 

de estudio, se realiz6 como una aportación a este estudio. 

Manejo de Agresi6n 

ALTOS BAJOS t 

EspaRol 49.3 47,Bl 2,67 • 

Matemáticas 49.63 49.62 -.19 

Ciencias 49.33 47,Bl 2,49 
Naturales 

Ciencias 49.16 46,31 1.41 
Sociales 

.os 

Se encontraron dU"erencias estadísticamente significativas en -

el área de espaflol y en ciencias naturaleo, mientras que en matcm6ticaa y 

ciencias sociales las diferencias no son estadísticamente significativas. 

Loa datos obtenidos muestran que los alumnos de alto rendimien

to en eepa.i\ol y ciencias naturales tienen un mejor manejo de su agres16n 

que loa de bajo: mientras que ambos grupos en ciencias sociales y matemáti

cas manejan su ogr~si6n de manera similar. 
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TolcrancL:1 ti ln Frustración 

ALTOS BAJOS 

lspnílol 51,29 50.Bl 0.74 

Mate::l~'it icas 51.62 51.47 0.37 

Ciencias Naturalcm 51.99 50.16 3.38 • 

Ciencias Sociales 51.32 51.16 0,29 

.05 

Con relación a la tolerancia a la frustración se encontraron 

diferencias estadfoticamentc aign1ficat1vas únicamente en el área de cien

cias naturales. Estos datos muestran que tanto los alumnos de al lo como los 

de bajo rendimiento en espnílol, matemáticas y ciencias sociales presentan 

un nivel de tolerancia a la frustración adecuado y similar, exceptuando a 

los alumnos de alto rendimiento en ciencias naturales que manejan adecuada

mente su tolerancia a la frustración. 

10.- ~araci6n de grupos de al to y bajo rendimiento 

~.~ª de llJ!! áre~~e estudio. 

Español 

Matemáticas 

Ciencias Naturales 

Ciencias Sociales 

ALTOS 

ll.B 

7.5 

7.7 

B.6 

DAJOS 

5.1 

5.2 

4.3 

3.0 

,05 

7.70 • 

4.69 • 

7.08 • 

11.66 • 

Como se puede observar se encontraron diferencias estadística

r.iente significativas en las cuatro áreas de estudio; lo cuál significa que 

Jan alumnos de alto rendimiento ponen más empeño en el desarrollo de ous 

actividades escolares que los de bajo rendimiento. 
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CONCLUSIONES Y DISCIJS!ON DE LOS RESULTADOS 

El objetivo de este estudio fué buscar la relnci6n existente 

entre el rendimiento escolar, mcnejo de agresión y tolerancia a la fruatra

ci6n¡ ya que en invcstienciones realizadas únicamente relacionan dos de es

tos tres factorea que son: Manejo de agresión y tolerancia a la frustra

ción¡ manejo de agresión y rendimiento escolar¡ renrlimiento escolar Y tole

rancia a la frustración, 

Los resultados de ln investigación demuestran que no existe re

lación alguna entre rendimiento escolar y tolerancia a lR frustración¡ sin 

embargo mostraron que hay relación entre el rendimiento académico y el ma

nejo de ln agresión del tipo intrapunitivo (cuando la persona dirige su a

gresión hacia sí misma). 

Mediante la técnica de comparación de grupos extremos pudo ob

servarse que existen diferencias entre loe alumnos de alto y bajo rendimie!! 

to con el manejo de agreei6n y la tolerancia a la frustraci6n. 

Se encontró que los alumnos de bajo rendimiento se preocupan 

por poner atención en el individuo frustrado y hacen hincapié en el proble

ma que causa la frustraci6n¡ mientras que loe de alto rendimiento so preo

cupan por resolver el problema que causa la frustraci6n, debido a que se 

caracterizan por tener ruegos de elevada integración del 11Vo", de indepen

dencia, de madurez y do reeponeabilidnd ante presionea culturales. (Ausubel 

1968). 

En cuanto al manejo de la agresión, los resultados mostraron 

que los alumnos de alto rendimiento ..,anejan su agres16n intrnpunitlvamente, 

ésto es, que la dirigen hacia sí mismos¡ y loe de bajo rendimiento la ma

nejan extrapunitivamente, éato es, que la dirigen hacia el exterior. 

Loe alumnos de nlto rendimiento acostumbrados a tener una serie 

de éxitos académicos, nl primer fracaso, son severoa consigo mismos y se 

autocnstigan¡ a diferencia de los de bajo rendimiento que habituados a te

ner fracasos académicos constantes, se sienten agredidos por el medio extc! 

no, raz6n por la cuál desplazan su ngrcsi6n hacia el exterior, yn nen sobre 

un objeto o hacia un sujeto. 

En las investigaciones revisadas anteriormente se obtuvieron 
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ri~t1ulta(l."I~• ,·nntr.tri0•1 a lt.•~ pr·e::wntes, ya quv se encoo~ró qutJ los alumnos 

dt! ult.J rl·n,J:mento 111anPjan 3u acresión extr.:1punitivnmcnte y los dt! lMjo 

rt.:0n.1imiento i11l1'ap1.111i t.iva111P1Jlt• (rfolri y Purt, l<'lf17). ílurr,cs, Shnw Y Grubh en 

1950 afir1'.H1n qu~ n~, t•x\f!:c rL•lación aleunn tmtr·e el rendimJenlo escolnr y 

agre~1ón; por lo cu.l.1 !W obs¿rv.1 q11e los cstUtlios rcali:;o,ados pot• estos au

tores no apoyan los resultados <le es ti.\ investigación, Estas di fc>rencias pu~ 

den deherse a que lc:ts mues~.r;1~ ulilíznd<1S fueron diferentes y a las condl

cionus en las que se llevaron a cabo los estudios. 

La relación que se encontró entre m.:mt.>Jo de ner<~si6n y tolcran

cin n ln frustración fué que to~ alumnos con alto rendimiento diricen au 

agresión hada sf mismos hacen hincapié en la respuoetn sobre el objeto 

frustrante y se preocupan por la solución rlcl problema ftlW produce ln frus

traci6n. 

Los alumnos con bujo rendimiento dirigen ou oeresi6n hncin ol 

exterfor 1 ademñs d~ prt>ocupt\rse por solucionar el problema frtJstrnnte, tam

bién centran su atención en la protección del individuo contrariado, yn que 

si en ten amenazado eu 11yo 11
• 

La investigacl6n también mostró que los hombres y lna mujeres 

manejan nu agresión y su tolerancia a la frustración de mancrn similar¡ en 

cuanto al rendtmiento escolar, tanto hombres como mujeres desempcñun un trn 

bajo similar en lns actividades escolares. 

En lo que respecta al manejo de agresión y ln tolcrnncin o la 

frustrnción, Mac. Cory y fiackfire en 1958 encontraron que no t!xistran dife

rencias entre sexos, lo cuál npoya los resultndos de la invcatignci6n¡ sin 

embargo, Wyer- y Terrell en 1963 encontrnron que loa hombres y las mujerca 

difieren en formn radical au expresi6n de la agresión; Rflrman que loa hom

brea la expresan abiertamente sin sentimientos de culpa; mientras que lan 

mujeres al expresar su acresjón m~ ven nfectndaa por sentimientos de culpn

b!ltdad. 

También se obscrv6 fllle los nlumnoa de alto rendimiento difie

ren en formo radical su expresi6n de ln ctgrcsi6n; o.ftrrru:m que los hombrea 

la expresan abiertamente sln sentimienloa de culpa; mientras c11Jc lnn mujc

rnn al expre!':mr su np,reaión se ven afectarlas por sentimienton de culpubi

líclad, 

Como dato adicional se observó que los alumnos de nl to rendi

miento f!n rmpnñol y rnntemó.ticns, manejan mejor su agr-esi6n que los de bnjo 

r 1mdlmient.o; ns( como también los alumnoo ele alto rcndlmlento en cienciua 
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naturales tienen un mejor nivel de tolerancia a la frustraci6n que los de 

bajo rendimiento. 

También se observó quC' los alumnos de al to rendimiento difieren 

ampliamente con los de bajo rendimiento en cwmto al empeño y dedicaci6n en 

sus nctividades escolares. Ausubel en 1!168 menciona que loa alumnos de bajo 

rendimiento presentan signos comunes de desajuste de la personalidad, como 

son, poca duración en la atención, hiperactividad, reacciones neresivas 1 

irritabilidad, bajo nivel de aspiraciones académicas y debilidad cnt0cional 

e inmadurez. Esta puede ser la causa por la cuál los alumnos de alto rendi

miento pose~n más empeño en sus actividades escolares, ya que debido a sus 

éxl los académicos son más seguros de sI mismos y más ca tables emocionalmen

te. 

A raíz de los resultados antes mencionados, podemos concluír 

que se aceptaron las siguientes hipótesis: 

1) No existe correlación estadfsticamente significativa entre 

el rendimiento escolar y In tolerancia a la frustraci6n. 

2) No existe correlaci6n estadísticamente significativa en h"!!! 

bree y mujeres 1 entre tolerancia a la frustración y rendimie!! 

to escolar; manejo de agresi6n y el rendimiento escolar. 

3) Existe correlaci6n estad!sticamente significativa entre el 

rendimiento escolar y el manejo de agresión. 
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Ll:.llTACIONES V SUGEHENCIAS 

l) Los re!'iul tadoB ele esta inveslir,nci6n no pueden ser gcneruli

zn~fos a una población diferente a la utilizada, ya que la muestra no fuá 

representativa de la poblact6n mexicana, del cuurto año de primaria, de es

cuelas laicas y mixtas. 

2) Debido a la carencia de recursos para obtener sujetos con 

las mismas carncteristLcas de las requeridas en esta investigación, los rc

sul tados sólo pueden ser general izados u los alumnos del cuarto año de pri

m::iria ctel Colegio Hamilton de la Cd. de MP.xico. 

3) OtrJ limitación es que fué un estudio con las caracteristi

ca5 de un dise~o quasi-cxperimental, el cuál limita al investigador en el 

control de lus variables, ya que en un diseño experimental pueden contro

larse la mayoría de los variables. 

4) En cuanto a sugerencias se refiere, sería interesante rea

lizar el estudio con una muestra representativa de la poblaci6n mexicana de 

niños de cuarto año de primaria, de un nivel socioecon6mico alto, medio y 

bajo¡ para poder observar si en las diferentes clases socioecon6micao varía 

el manejo de la agresión y la tolerancia a la frustración. 

5) Realizar una investigación similar con sujetos adolescentes 

para observar c6mo manejan su agresión. 

6) Comparar el manejo de agresión y la tolerancia a la frustra

ción con sujetos de zonas urbanas y zonas rurales. 

7) Realizar un eotudio controlando CI (Coeficiente Intelectual) 

para buscar si l'lt:J alumnos de al to rendimiento poseen un CI más al to que 

los de bajo rendimiento, y compararlo con su manejo de agresi6n. 

8) Healizar el estudio con niños que presenten problemas de a

prcmdizaje y de tipo emocional para ver cómo manejan su agresión y cuál es 

su nivel de tolerancia a la frustración. 
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TAB~A \, Confiabllidad por juece~; par:• nl 1'c!ll tic llom·nzwt·l11• (p.¡.·.r.) 

Para obtener la confiahllidad de In P.LT. rlc Ho~•enzweig :;e uUli1.6 el método dt! cunriuh11 idn.\ por JIJI'-

ces empleando la sigulente f6rmulo.: ucucrdolJ obtenwndo Ullil confi1Jhi 1 idad dt~ f·\ll,'Jl 
--X 100 

RCUerdoo + deaacuerdois 

O! 02 03 04 o~ OL 

01 e e • E' E' E' E ¡,; E E' M' M' M' 
02 E E E' E' E' E E E E E t: t: r: E 

03 E M M M E' E' E' E ;: r: r: r: 
04 e e e E' E' E' E E' E' E' e e " e i 
05 E' E' ¡.;• m .. m e E' E' E' E f:1 ¡; t: ¡.;• ¡.:• ;;• 

Oü E' E' ¡,;• E' E' E' E' e e e E F. e e e E' E' l-:' 
07 1 I l I I 1 !' l I .! l I 1 1 r 1 1 1 
08 ¡¡ E ¡¡ i i i i ! í E t: ¡ l l ¡:: E ¡.: 
09 I I M M M E F.F.'F.E 1 KE 1 E E ~ ¡:: f. 1 eF. 1 eE 1 c M M M 
10 M 1' M M M M M E E E M' M' ¡¡. M' M' M' M M M 

11 E E M M M E E' E' E' i i i i 1 e e e 
12 E E M M M E E E E E E E E E E ;; 

13 E'eE'eE'e o e e E E ¡¡ E E E T T l M M M 

14 M' M' M' M M M e M M M M M M M M M F. 
15 M' M' M' e E1eE'e E'e M M N I' I' !' K'ef.' E' E' ,. ¡• I' 
16 M M M M' N' M' 1 E~ E'ME 1M M' M M M E M' M' M' F. ;; ¡.: 

17 M' M' M' M' M' M' M' M M M M M M M M M M M M 
18 E E E E E' ¡,;• ¡,;• E e e e !' I' 1' EM t:M EM E E ¡,; 

19 E E E I I I 1 I 1 .! i i i M' M' M' 1 1 1 

20 M M M M' M' M' Mi Mi Mi M' " M' M' M' M' M' M M M 
21 E' E' E' E E' E' E' E E E E E E E E E E' E' l-:' 
22 M' M' E' M' M' 1' 1' I' M' M' M' e E'c E1 eE 1 e M' M' M' ¡• ¡• I' 
23 E E E i e e e I' I' I' e e e E ¡,;• E' E' M M M 
24 M M M i i i E E E i i 1 i 1 i " " e 

e=• 91 75 54 79 79 100 

'C= Confiabilidad por jueces de cada sujeto 

"' "' 



07 08 09 10 11 12 

01 E' E' E' E' E' I' M M • 1 ! E E' E'e E6 E'e E' E' E' 
02 .. .. • E E E • • • E E E M • M E E E 
03 E E E E E E • • • E E 1eE 1eE 1e M M M E E E 
04 E' E' E' 1 1 1 e e e 1 1 E e e e E E E 
05 E' E' E' 1 i i i i i • • • e e e E E E 
06 E' E' E' E E E i i 1 Ee le Ee E E E E E ~; 

07 I I I ! ! ! I I I I I I I I I ¡; ¡; E 
08 i i 1 e e e 11 11 11 1 1 1 1 1 1 IE !E IE 
09 e e e E E E ¡ ¡ ¡ i i i i i i E E E 
10 1 1 I I I I i i i • • 11'1111 I 1 1 M' M' M' 
11 • • M i i i i i i 1 1 I Mi lli Mi E E E 
12 E E E E E 1 E' I' I' i ¡; i E E E E ¡; E 
13 E E E 1 i ¡; 1 E' E' !' e e e i i i i• E' eE 1 

14 11' 11' M' • • 11 • 11 • 11 11 11 11 11 11 M M M 
15 E' E' E' •• 11' 11' 11' .. •' 1 E' E' E' E' E' I' I' ¡• 

16 1 11 11 11 E E E 1 1 1 1 ! I I 1 1 M M M 
17 ¡¡ 11 11 11' 11' 11' • • • ¡¡ ••• iit 11' e e e M M M 
18 E E E 1 1 1 • • • E'ME'llE'M' E E E M' M' M' 
19 E E E I I I I1 I1 Ii I I I I I I 1 I l 
20 ¡¡ ¡¡ ¡¡ ii• ii• ii• 11 11 11 E E •E i i i M' M' M' 
21 • e e e e e • • • e • e E E E m m m 
22 I' I' I' E' E' I' I' !' I' lt' E'· gt E E E E' E' E' 
23 • e e I I I i 1 i Ee le Ee I' I' I' E E E 
24 I I 1 ! ! ! 11 11 • ! 1 E i i i E E E 

C= 99 99 100 79 95 99 



13 14 15 

01 ¡; E e e E' i' i' I' 
02 e M M M e e e E E E 
03 M M M M' M M M M M M 
04 e e e M M M e e e 
05 M M M e e M1 tM'iM 1 i 
Oú El 1 E~ e f. 1 e E 1 e 
07 1 l' l 1 ! 1 1 1 
08 ll !1 11 ! 1 1 ¡¡ ¡,: F. 
09 M M M e e e E' E' E' 
10 E' E' F.' M M' M' M' I' I' I' 
11 te e e e 1 1 l l 1 
12 t: t: ~ E' E' E' E E E 
13 e e e e le le le Ei E' EE 1 EE 1 E 
14 ti M 14 M ti M M M M 
15 l' I' I' E1M1 E1 M1 E1 M1 1 1 1 
16 E' E' t-:• M M M 1 1 1 
17 t: E' E' E' M' M M ti E' E' E' 
10 E E' E' f.o:' E M' 111' 111' I' I' I' 
19 ¡; E E 1 ! 1 I I I 
20 Me Me Me ii• 111 ¡¡ M MI 'ii ¡¡ M 
21 f. E E' E Mi Mi Mi E'eE'eE 1 e 
22 MI 14' M' E'eE'eE'e 11' M' M' 
23 e e e M'MM'MM'M e e e 
24 E !! E l l l M M M 

C= 79 62 83 

16 17 

E' e r:, r:' E' 
m m m ¡; E ¡; 
E ¡; t; E 
1 i e M M M 
e e e ti M M' M 
E ¡; E e 
M M ( M l l ( 

1 1 1 1 1 1 
¡:; ¡¡ ¡:; e e u 
1 1 M M1 IM 1 F.M' IM' 1 
e e e 1 l l 

!! E !! E E 
e e e E' E' E' 
M M ~I M M M 
I' I' I' ¡• I' I' 
e e e t: E E 
M' M' MM' ti' M M M 
E' E' E' M' M' M' 
I I I e e e 
¡:¡. 'ii• 'ii• 14' M' M' 
E E E E E E 
E' E' E' E' E' E' 

e e E E E 
1 l l 1 l 

79 87 

t-: 1" ~: 1 '~ 
E t: 
r:' t.' 
i-:• i 
¡.;1 ':' 

1 
¡¡ 11 
E' ~:. 

1 
t: t: 
fa: ú: 
l•l h\ 
( 1 
E•c 1.1 

M' M' 
E E 
1 1 
o 
e e 
!' J' 
o e 
l l 

'19 

111 

E ~: 1 ,, 

t: 
F.' 
1 1 
r:• 

( 

j4 
E' 
l 
E 
¡.; n: ¡¡. 
( 

¡, r.: 
M M' 

I' 
e 
l 

... ... 



19 20 21 22 23 24 

01 E' E' E' E E E E' E' E' E E' E' t: E E 
02 E E E E F. E E E E E E E F. F. E' 
03 M M M M' M' M' E 11' M' M' E F. E E E 
04 E E E E' E' E e e e E1 eE 1 eF. 1 e E' E' E' M M M 
05 E E E E' E' E' e e e e e e E' E' r;•eF.' M' M' M' 
06 E E E E E E e e e M' M' M' e e e ! ! 1 
07 1 .! r ! r ! l r I I I I I 1 I I I I 
08 E E E ii -¡; ii I I I I I 1 ! ! ! E E 
09 Mi Mi MI e M MM E' E' E E' ii -¡; -¡; e e E 
10 M M M E' E' E' E E E M' "'' 11' ! 1 
11 1 1 E E E E' E' E' E E E Mi Mi M MI 
12 F. E E E E E ! ! ! E' E' E' E' E' E' Ee Ee F.c Eo 
13 M M M' 11 ¡¡ -¡; -¡; e e e e e e e e e E E E 
14 !' !' I I' ¡¡ ¡¡ ¡¡ M M 11 N N M M M M M M M 
15 ~:' F.' E1 E' E' E' E' E' E' i i E 1 M 1 ~: 1 M 1 M 1 E 1 M 1 E' E' E' 
16 l I 1 E' E' E' E E E' E E E E' F. 1 1 I E t: E 
17 E' "E• "E• F.' E' E' E' E' E' M N 14 E• ii• E• M' M' M' 
10 E E F. E' E' E' E' E' E' E E F. E ¡; E M' M' M' 
19 l I 1 E E E I 1 I I I l I 1 1 1 i 
20 M M M ¡¡ ¡¡ ¡¡ e e e -¡; -¡; E I I I M' M' M' 
21 E' E' E' E E E' E N M I! E E E e • e 
22 I' 1' I' E' E' E' E' E' E' E E E' E' E' E E E 
23 M M M M' M' M' E E E l' I' 1' r' I' I' E E t: 
24 i E E E I i i i i ! i i i M' M' M' 

C: 91 95 B3 91 63 01 



.'4 25 ?.6 ?7 211 ?'l 

01 E E 11 M H E t: 1 E ¡.; 1 ¡.;• 1·:• r: E 
02 E ¡: E' M M M e e E 1; E f: E E' E• l.' 
03 f: E E M M M E E E' ¡.: 1 r: 1 et: 1 f'. ;•1 t:• ¡.:' 
04 11 M M e e " r. E o e e M M M 11 ti ti 
05 M' M' l·P t:•eF.'et:• 1-:1 e E E 1 e1-; 1 eE 1 E'e l !'. M 
OG l l l E E F. 1 e e F.'e ¡.;teF.tc¡.;• E'c f'. 1: 
07 I I I I l 1 I l 1 l l 1 .1. 1 
00 E f: i l i ¡,; ¡,; l º¡ 1 -i· í _I ·,· 
09 ¡; e e e E ¡,: ~ ¡¡ e e e 11 !1 
10 r. I I 1 E M M 11 1 1 J' l' l' 
11 I 1 1 1 M' M' M' E E E l l M M " 
12 Ec Ec E Ee E E E ;; E E .!\ F. E ;; E I·'. E 1·: 1 E!: 
13 E E F. E E E E e e e i i l f.la !fo Me 
14 M M M M M M M 14 M M M M M 11 11 1·1 J.I 'I 
15 E' E' E' I' I' I' I' l' l' !' ¡• I' I' I' J' I' i' I' 
16 E E F. H1 cM 1 eM 1 e E E E 1 l 1 1 r 1 Mo Me Me 
17 M' M' l·I' E' E' E' M M M M M M ¡¡ ¡.; f. M M M 
lB r.p MI M' F.' E' E E' E E Ee E E E E ¡: ¡: F. E ¡: E 
19 l 1 l 1 i l M M M 1 r I 1 I I M M M 
20 M' M' M' M' M' M M' M' M' w M M M M M m:•M M' M' 11' 
21 e e e e e e E E E E E E e e e E ¡; F. 
22 E E E I' I' I' E' E' E' E E E I' I' M' !' I' l' l' 
23 E E e e ¡; E E E• E• E E' e e e f; 1cF. 1e1: 10 

24 M' l.t' 14' i E E' E E' E' E E' E' E' ¡; E' Mi MI lli 

C= 91 07 07 83 63 % 



30 31 32 33 34 35 

O! E' E' E' E E E E' E' E' E E M M M E E E 
02 e e m o E E E E E E Me e Me Me E 1 E~:' EF.' ~:'E E F. E 
03 H' M' M' F. E E 'E 'E 'E M' M' M' F. E E 
04 M M M M' M' M' i i i i i E E E e e e 
05 e e F.' e E' E' E' E1EE 1EE 1EE 1E e e e E'iE 1 u: 1 i E'iF. 1 lE 1 i 
06 M M M E E E E E E E1EE 1 EE 1E1E Ee Ec f. 1-:0 i i 
07 ¡¡ 'E E l l l I I 1 ll li ll I I ( 

08 l r y "i r r l I 1 ·¡ I I l i f i 
09 Mi Mi Me Mi E E E• K• E• E' E' F.' 'E ¡¡ ¡¡ l i 
10 e e E' e E E E F.' E' E' MIEM 1 EM 1E M M M f.( M 1·1 
11 i i i ¡¡. ¡;¡. E• "'' ! r ! r I l i i i 
12 E E ~ F. ~ ~ E' 'E• E' E E E E f: f: 
13 y i e e e EE EE E ~ E E' E' E' E'eE'ec ~: 1 e o " o 
14 M M M M M M ¡¡ ¡;¡ N M M M E' E' E' 1·1 )1 M 
15 I' I' I' I' I' I' E 1 cE 1 eE 1 E'e F.' E' F.' F.' E' E' t.¡t n• 11' 
16 M' M' 11 M' E E E E E E E E E E1 EE 1 EE 1 E r 1 
17 M M M M M M M M M M' M' M' M M 11 ¡.;1 ¡::1 ¡¡ ~: 1 

18 E F. E M M M I' I' I' l' I' I' f: F. E f,p M' 11' 
19 i i I I I E E E F. E F. I 1 I ( I I 
20 f.l' M' M 1-l' ¡¡. ¡;¡. ¡;¡. ¡;¡. ¡¡. ¡;¡. M' M' M' ít• ¡,¡. ;;¡1 ¡;¡ ~¡ ¡.¡ 
21 F.o t:e E Ec M M M E' I~' E E' E E E E 1 cl-: 1 c~:·~:•e f: E 
22 I' I' I' E' E' E' E' E' E' E' E' E' I' I' I' I' 

,, 
J' 

23 i i e e e e e E' E' E' I I I l' l' 
,, 

24 M M M E' E' E' E E E 1 1 I e e o 

C= 58 99 83 67 83 95 



36 37 38 39 40 41 

01 E' E' E' E' E' E' E' E' M E' E' E' E' E 
02 E E E E E E E E E E E E E' E' E' e a e 
03 E'EE'EE E'E M M M' M E E E E E E M' M' M' M' M' 

,,, 
04 E' E' E' E' E' E' e e e l I' l' I' E E E M M M 
05 E' E' E' e e e 1 I' I' I' e E'eE'eE'e e E'eE 1eE 1c M M M 
06 E E E M' M' 11' E E E E E E E' E' E' I m m m 
07 E E E 1 l 1 1 1 I 1 l l 1 1 I 1 1 1 
08 ¡¡ ¡¡ ¡¡ 1 1 I I I I I J. 1 1 I r l T 
09 M M 11 M' M' 11' M M 11 E E E E' E' E' M M f.I 
10 ru 111 MI I' I r• I' E' E' E' M 11 14 11 M M E E ~ 

11 i i i E E E M I' 11 11 E' E' E' 1 1 1 1 i 
12 E E E .!! E' .!! .!! E EE 1EE'E E' l l I ¡¡ "E E E E E 
13 E' E' E' e e e "E E "E - E' E E E e e e I i ·i: 
14 M 11 11 11 11' M M ¡¡ ¡;¡ ¡¡ 11 11 11 M M M M M f.I 
15 M 14 M I' l' I' 11 M M R' E' E' E' E' E' f.I M M 
16 11 M M e e o M M M M 11 M' M 11' M' M' E E E 
17 M 11 M E' E E E M M 11 i i i M M M l ¡: i 
18 E' E' E' I' M I' I' 111 Mi 111 11' 11' 11' E' E' E' l' I' I' 
19 I ! I E E E l 1 I E E E I 1 I 1 1 1 
20 ii• M' M' E' ¡¡. ¡¡. ¡¡. i• ¡¡. ii• ¡¡ ¡¡ M M' M M' M' ¡¡. ¡;¡ ¡,¡ M 
21 Ee Eo Ee E 1eE 1 eE 1e E' E' E' E E E E' E E' E' e E e o 
22 E 1ME 1ME 1M 1 I l' I l' a I' l' M' M' M' l M' M' M' E'MF.'ME'M 
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2. Datos de Rendimiento Escolar 

Tabla que muestra los resultados obtenidos en rendimiento escolar, manejo de agresión y tolerancia a ln frustración 
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S,E.P. = Prueba de Rendi111iento Escolar elaborada por la Secretarla de Educaci6n Pública 

4• Calificaciones de Cuarto Allo 11.A.• Manojo de A&resi6n 

3• Calificaciones de Tercer Ailo T.r .• Tolerancia a la Fruatraci6n. 

M,A, T.F, 

40 55 60 45 45 70 

65 30 40 60 55 35 

55 35 50 60 40 55 

40 65 50 60 30 70 

55 60 35 60 55 35 

55 50 45 65 45 45 

50 50 50 65 40 45 

55 40 45 70 40 45 o 
55 40 45 60 55 45 o 
55 45 50 55 50 50 

50 60 40 55 45 55 

50 30 60 70 30 50 

45 55 50 65 40 55 o 
50 40 35 55 30 65 

65 40 35 55 40 55 

50 505570 35 50 o 
70 30 35 65 50 35 o 

Eap. = l~epaftol 
Mal.= Mate11Eiticae 
Nat • .:J. c. Naturale11 
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3,- m>tll!CS rE !EIJIMIDml ra:n.M, IW€JO !E ilGEl!Cli Y 'lUDW«:lA A !A m.En>JICJ!fl, 

GRIJPO A. MA p TJo' r 

P,R,E, E,!. M 00 ED NP 

1.-66,66 55 50 40 48.33 60 45 55 53,3 

2.-82.05 55 40 45 46.66 70 40 45 51.6 

3,-78,46 40 55 60 51.66 45 45 70 53.3 

4,-75,89 55 50 45 50 50 50 55 51.6 

5.-74,87 35 70 60 55 50 30 1q. 50 

6,-74.35 40 50 65 51.66 50 40 70 53.30 

7,-73.84 50 45 50 48.33 60 40 60 53.30 

0,-72.62 50 50 55 51.66 70 35 50 51.6 

9.-72.30 45 65 45 51,66 55 40 65 53.30 

10,-71. 79 55 40 50 48.33 70 35 40 48.30 

GRIJPO 8 MA p Tf' p 

P,R.E, E,I. M 00 ED NP 

1.-33.33 65 35 35 45 70 45 35 50 

2.-39.48 45 40 65 50 70 45 60 53.3 

3,-40 50 35 55 46.66 70 30 45 48.30 

4.-43.07 65 30 40 45 60 55 35 50 

5.-46 55 35 55 48.30 60 55 35 50 

6,-48.71 40 60 60 53.30 60 40 65 55 

7,-49.23 65 30 45 46,66 70 45 30 48.3 

B.-50.76 50 50 55 51.6 65 50 40 51.6 

9,-51.28 55 60 35 50 60 55 35 50 

10,-51. 79 55 40 50 48.3 65 40 55 53.3 

GRUPO A. = Alto Rendimiento Escolar. llA.= Manejo de Agresión 
GRUPO B. = Bajo Rendimiento Encolar. E = Agresión Extropuni Uva 
P.R.E.= Promedio de Rendimiento Escolar. r = Agresión Intrapunl ti va 
TF .= Toleruncia a ln Frustraci6n. M = Agresión Impuni ti va 
OO.= Dominio del Obstáculo. EO= Defensa del Yo. 
NP = Persistencia de la Necesidad. P = Promedio 
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-1.- ~L}_()__l!!Zl}l1_l~!!i.tl.'!Q_ESCOLAR 

~A'IOL M.A, T.F. 

M p 00 ED NP p 

1.-10 55 !iO 40 48.3 60 45 55 53,3 

2.- 9 55 40 45 43.3 70 40 45 51,6 
3.- g 40 55 60 51. 6 45 45 70 53,3 
.!,- A 50 60 40 50 55 35 70 51.6 

~.- 9 55 50 45 50 50 50 55 51.6 
6,- 9 45 65 45 51.6 55 40 65 53.3 
7,- q 60 40 45 48.3 50 55 40 48,3 
8,- g 50 55 45 50 55 60 35 50 
9,- 8 50 50 55 51.6 70 35 50 51.6 

10,- R 55 40 50 48.3 70 35 40 48.3 

MATEMATICAS M.A. T.F. 

E M p ºº ED NP p 

l. - 8 40 55 40 51.6 45 45 70 53,3 
2.- B 55 40 45 46.6 70 40 45 51.6 
3,- 8 50 50 55 51.6 70 35 50 51.6 
4.- 7 55 50 45 50 50 50 55 51.6 
5.- 7 50 55 40 48.3 55 45 55 51,6 
6.- 7 50 45 50 48.3 60 40 60 53,3 
7,- 7 50 55 45 50 55 60 35 50 
6.- 7 55 35 55 40.3 60 50 45 51.6 
9,- 7 55 50 45 50 70 30 45 48.3 

10.- 7 40 65 50 51.6 60 30 70 53.3 

CIEtlCIAS NATURALES E M p ºº ED NP p 

l.- B 55 50 45 50 50 50 55 51.65 
2.- 8 40 50 65 51,66 50 40 70 53.33 
3,- 7 55 40 45 46,66 60 55 45 53.33 
4,- 7 40 55 60 51.66 45 45 70 53.33 
5.- B 50 60 40 50 55 35 70 53,33 
6,- o 50 55 45 50 55 60 35 50 
7,- 8 45 45 60 50 60 45 55 53.33 
8,- 7 50 50 55 51.66 70 35 50 51'66 
9,- 8 65 40 35 46,66 55 40 55 50 

10.- 8 70 30 35 45 65 50 35 50 
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CIEllCJAS SOCIALES M,A, T,F, 

E M p 00 EO NP p 

1.- 7 60 40 45 48,44 65 40 45 50 
2,- 8 35 70 60 55 50 30 50 70 
3.- 7 55 50 45 50 50 50 55 51.66 
4,- B 55 50 40 48,33 60 45 55 53,33 
5.- 8 55 40 45 46.66 70 40 45 51.66 
6,- 8 55 50 45 50 70 30 45 48,33 
7.- 8 55 35 55 48.33 60 50 45 51.66 
B.- 8 50 45 40 48.33 55 45 55 51,66 
9,- 7 50 40 55 48,33 65 40 50 51.66 

10,- 7 50 45 50 48.33 60 40 00 53,33 
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5.- ~.!!J.Ul!!!DI11l_EJ!'.l'.0~ 

~P.~~OL M.A, T.F, 

M p OD ED NP p 

1,- 3 45 40 65 50 70 30 60 53.3 
2,- 4 65 35 35 45 70 45 35 50 

3.- 4 50 35 55 46.ú 70 30 45 48.3 
4,- 5 55 40 50 48,3 65 40 55 53,3 
5,- 6 50 50 50 50 55 50 50 51.6 
6,- 6 60 40 45 48.3 65 50 35 50 
7,- 6 55 30 60 46,6 65 50 35 50 
8.- 6 50 40 55 48.3 60 50 40 50 
9,- 6 45 45 60 50 60 45 55 53.3 

10,- 5 65 30 45 45 70 45 30 48,3 

~~TQIATICAS M p 00 EO NP p 

1.- 5 50 40 55 48,3 60 50 40 50 
2,- 4 45 40 65 50 70 30 60 53,3 
3,- 6 50 65 40 51,6 50 40 70 53.3 
4,- 5 55 50 45 50 50 35 70 51.6 
5,- 5 65 30 45 50 70 45 30 48.3 
6.- 5 50 50 50 50 55 50 60 48,3 
7.- 5 55 60 35 50 60 35 65 53.3 
O,- 6 45 45 60 50 60 45 55 53.3 
9,- 5 55 50 40 48.3 50 55 45 50 

10,- 6 45 55 50 50 65 40 55 53,3 

CIOCIAS NA'IUWE> M p 00 EO NP p 

1.- 5 40 60 60 53,33 60 40 65 55 
2,- 3 65 35 35 45 70 45 35 50 
3,- 5 60 30 55 48.33 65 50 30 48,33 
4,- 4 50 40 35 45 55 30 65 50 
5,- 5 45 60 50 51,66 65 40 50 48.33 
6.- 5 60 30 45 45 50 65 30 48,33 
7,- 5 50 65 40 51,66 50 40 70 53.33 
8,- 4 65 30 40 45 60 55 35 50 
9,- 4 50 35 55 46,6 70 30 45 48,33 

10,- 3 50 30 60 46,6 70 30 50 50 
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CIDCJJ.S S:X:!AlJ:S M,A, T.F. 

E M p ºº ED NP p 

1.- 3 65 30 45 46,6 70 45 30 48.33 
2.- 3 70 35 30 45 60 35 65 53,33 
3,- 3 50 50 50 50 55 50 50 51,66 
4,- 2 65 30 40 45 60 55 35 50 
5,- 3 50 55 50 51.6 55 35 70 53,33 
6,- 3 60 30 45 45 50 65 30 48,33 
7.- 3 40 60 60 53,33 60 40 65 55 
8,- 3 45 55 50 50 65 40 55 53,33 
9,- 4 50 35 55 46,6 70 30 45 48,33 

10,- 3 55 60 35 50 60 55 35 50 
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CUARTO GRADO 
1. ESPA~OL 

1.1. LECTURA ORAL Y DE COMPRENSION. 

1.1.1. INSTRUCCIONES: Después de loor detenidamente el siguiente texto, 
se te plantean algunas preguntas, lee con atención para que las contes
tes correctamente. 

EL LEON Y EL PERRITO. 

En el parque zoológico entró una vez un perrito que se habla utravilldo, 

I>Npuéll de huame&r por &qui y por allá, terminó por meterae en la jau!& 
del león y ae eneogió en un ingulo de la jaula con el rabo entre•lall patas. 

El león ae ki &eercó y lo olla teó. El perrito se tendió de eap&ldu, lenntó 
las patitas y &Jitó la cola. 

El Je6n le dio la welta con una de aus fuertes prru. 
El perrito ae levantó y ee alsó de manee ante el león. El león lo miró, vol

vió la eabea& a un lado y a ptro, y no lo tocé. 

Cuando el hombre que cuidaba de lu fieras ech6 al león su comida, éste 
arruc6 un buen peduo de c&111e y le. dejó el resto al perrito. 

· AJ anoohecer, cundo el león se .eoeth, el perrito llli tendió a su lado y 
c1e9ca.u6· 1& eabeu en una pata del león. 

DMde entonDM, el perrito vivió en la.jaula del león; comlan y dormlan jun
tol, y a V- también jugaban. 

En c:lert& ocuión, un señor fue al parque y vio que el perrito &quel, tan 
amigo d•l león, era el suyo. Entonces pidió al cuidador del parque que ae lo de
volvten.. SI cuidador empelÓ a llamar al perrito pan. sacarlo de la jaula

1 
pero el 

leóD, erilada la melena, rugió furioso, y el perrito no ae movió de su rincon. 

De - modo el león y el perrito siguieron viviendo, muy ámlgoe, en la 

0 
mi.na jaula por mucho tiempo. 

ll LBON TOLBTOI. 
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l. ¿Quiénes son los personajes principales del relato? 

2. ¿Por qué se metió el perrito a la jaula del león? 

3. ¿Qué hizo el león cuando querían S!l.car al perrito de la jaula? 

4. ¿Qué hízo el perrito cuando lo olfateó el león? 

5. ¿Qué fue lo que más te gustó :le! relato? 

. !:" ...•......•..•........•••..••..••.••••••.••••• : ..•••••.••.•••••.••. 

1. 2. EXPRESION ORAL Y ESCRITA. 

1. 2 .1. INSTRUCCIONES: Describe ·~n forma escrita, haciendo tu mejor letra 
lo que se te indica: 

TU ESCUELA 

. ··························:··············································· 
. . ········.·······•'•·············· ....................... ····················· 

························:.·················································· 
1.3. FONOLOGIA Y ORTOGRAFJA. 

1.3.1. INSTRUCCIONES: Encierra en un circulo rojo las palabras que están 
ortográficamente mal escritas: · 

Confiable Arnavle ·durabilidad Huelen 

Estavilidad · lrritavle culpable Oler 

Sensivle u ele olimos . Venerable 

1. 3. 2. INSTRUCCIONES: Divide las siguientes palabras en silabas. 

transporte , ............................. . 

jitomatc .................... ·. · · .. ·. · · · · 
tortuga ...... :. , ....................... . 
martinillo .............................. . 

ferrocarril ... , .......................... . 
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1.3.:1. Ii\'STRUCCIONES: Es~ribé ·~I diminutivo d~ las 5iguicnt<•s palabras: 

amigo. 

agua 

piel ... 

escuela 

pez 

1.3 .. I. INSTRUCCIONES: Escribe según convenga en los siguientes enunciado• 
· 1a palabra o palabras: 

Hacer a ser 

l. Cuando sea grande voy .. un buen profesional. 

2. Llegando a ·casa voy a .............. mi tarea. 

3. . ............. bien las cosas evita contratiempos. 

4. Si paso a quinto año voy .............. muy estudioso. 

5. Si se esmera, llegará .............. un gran piloto. 

1. 4. NOCIONES DE LINGUISTICA. 

1.•1.1. INSTRUCCIONES: Relaciona adecuadamente las columnas e¡¡cribiendo 
dentro del paréntesis el número que conteste correctamente cada cues. 
tión. 

¿Cómo te llamas? ............. . 

Haz tu tarea : ................. . 

Te veré a la salida ..... , . , • , • , , 

Es la unión de dos vocales en una 
misma silaba ................. . 

La casa blanca ............... . 

Se usa siempre para juntar pala-
bras ....................... . 

Es el núcleo del predicado .... 

4 
Indican las circunstancias de la 
acción del verbo ............ . 

.,) 

1. Enunciado exclamativo 

2. Enunciado declarativo 

3. Núcleo del sujeto 

4. Enunciado imperativo 

5. Rima 

6. Modificadores 
circunstanciales 

7. Enunciado interrogativo 

8. Construcción nominal 



CUARTO 
E.; la parte que hace posible que 
haya sujeto . . . . . . . . . . ..... . 

El morfema del plural puede st·r 

Son los enunciados que se puedt'n 
dividir en sujeto y pn'dicado 

Es el sujeto que no aparece pero 
que se indica en el verbo 

F:,; la repetición de los sonidos fi. 
nales de las palabras 

Se escribe siempre entre signos 
de admiración .......... . 

Es quien recibe directamente la 
acción del verbo . . . . ......... . 

GRADO 
9. Verbo 

10. Conjunción 

11. s o es 

12. Diptongo 

13. Sujeto morfológico 

14. Oraciones 

15. Objeto Directo. 
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1 -12. INSTRUCCIONES: Anali1.a el siguiente enunciado como ·Je ~e pide. 

El buen padre compró juguetes para sus hijos en la tienda ayer. 

su.i:wro: 

PREDICADO: ........................................ · · · · · · · · ·. · ·. · .... . 

NUCLEO DEL PREDICADO .................................. ; .......... . 

OB.IETO DIRECTO: ....................•................................. 

OBJE'.fO INDIRECTO: ............................ .' .... .' ................ . 

CIHCUNSTANCIAL DE LUGAR: ......................................... . 

CIRCUNSTANCIAL DE TIEMPO: .. ." .................. : ..... , ............ . 

ADJETIVO CAL11''ICAT1VO: ........................................ , .... . 

AR'l'ICULOS: ................................... , ....................... . 

SUSTANTIVOS: ..... 
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1.5. IN!CIACION A LA LITERATIJRA 

1.5. l. CompleUI correctamente cada ¡irrgunta después dt' let'r el poema. 

EL AVE :.IARINA. 

Alza una gaviota el rnelo, 

y hacia la estrella remota, 

parece que la gaviota 

fuer~ hundiéndose en el cielo. 

Quién pudiera sobre t'l mar, 

como Ja gaviota aquella, 

darse al viento, dulce estrella, 

y hacia ti volar, volar ... 

Leopoldo Lugoncs. 

l. El poema está escrito en ..................... . 

2 . El poema tiene . . . . . . . . . . . . versos. 

3. La palabra vuelo rima con ............... . 

4. La palabra remota rima con ................. . 

5. La palabra mar rima con ................. . 

6. La palabra aquella rima con ............... . 

7. El poema tiene .............. estrofas 

8. Cada estrofa tiene ................ versos. 

9 La silaba tónica de cielo es 

10. La aliaba tónica de gaviota es ............... . 
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:l. CIE!'>CIA!' :\ATUIL.\Ll;~ 

ASPECTOS GENERALES. 

Pl{n!EIL.\ P A l\TE 

1:-\STl\lJCCIONES: E:;·:rib<! ,.11 d ¡1a1<·11l<>;;i:.; la klr~ •.k la rcspu .. sta que 
haga torrecta la pn~gunta. 

Es la partl• rll'I ojP qw.• :-:_;e a l1t:-:ta para ver ,~o,.;as lejanas y Cl'rcanus 

n) El irio b) La pupila e) El cerebro 

2 ER 1111 líquido transpan·nte 

a) El humor vítreo b) El npr•;io óptico c) El iris 

3 A la desviación que sufre la luz al pasar de un medio a otro dife
rente se le llama: 

a) Reflexión b) Desviación c) refracción 

4 Ed la parte del oído donde s~ ~n~uentra el sentido del equilibrio .. 

a) Oreja b) El tímpano c) Canales semicirculares 

5. ¿Para qu{, se usa el termómetro7 ........................... , .. . 

a) para medir la velocidad del v;cnto 

b) l'ara medir la fuerza 

e) para medir la temperatura 

6 Es el estado fisieo en que las materias se encuentran más juntas y 
unida.; .. · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · · 
a) líquido . b) gaseORO e) sólido 

7. Cuando nna cosa cambia de fom1a, de tamaño o de lugar, pero la 
sustancia de que edt:Í hecha no se trnnsforma en otra sustancia di
ferente, decimos que ha ocurrido un cambio ..................•.. 

a) Químico b) Físico e) Calorífico 

8. Es un ejemplo de cambio qu[mico: .............................. . 

a) El agua convertida en hielo b) Quemar una vela. 

c) Estirar una liga 

9. Las sustancias que llegan a quema rae cuando se calientan mucho se 
les llama: ............................... · ........•..•... , ....•. 

a) ardientes b) combustibles c) conductoras 

lO. Con este sentido percibimos lo frio, lo caliente, lo áspero, lo liso, cte. 

), 

a) El o[do b) La vista e) El tacto 11 
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CUARTO GRADO 

SEGUNDA PARTE 

INSTRUCCIONES: Relaciona correctamente las columnas. 

Una tormenta 

Química 

Vertebrados 

La que da el sol 

Moluscos 

Oviparos 

Esponjas, corales, 
iruiectos 

Vivíparos 

Metamorfosis 

Invertebrados 

Son animales que no tienen hue
sos. 

Tienen el cuerpo muy suave y la 
mayoría cst án protegidos por una 
concha dura (pulpo, caracol, al
meja). 

Es energía calorífica. 

Es un ejemplo de energia de mo
vimiento. 

Es la energía que se obtiene al que
mar combustibles o al transfor
mar alimentos. 

Son animales que tienen un esque
leto. 

Las aves y los reptiles pertenecen 
al grupo de los ... 

La. rana y la mariposa son anima
les que la sufren. 

Los mamiferos pertenecen al gru
po de los ... 

) Son animales invertebrados. 

TERCERA PARTE 

INSTRUCCIONES: Escribe en cada paréntesis el número o la letra que 
tenga en el esquema el órgano que se marca. 

A B e 

) Nervio óptico~l 
5 

) Pupila 
) Iria 
) Crilltalino 

) Retina 
• 2 

B 

( 

Caracol 

Tlmpano 

Conducto auditivo 

) Nervio auditivo 
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4. CIENCIA::; SOCIAL' 

ASPgCTOS GgNgRALgs. 

PRll\rnRA PARTE 

INSTRUCCIONES: Completa correctamente cada cuestión: 

l. La República Mexicana tienz .......... Estados. 

2. Los mexicanos nombran presidente ca.da .......... años. 

3. ¿Cuál es el nombre oficial de nuestro país? 

4. ¿Qué nombre tuvo nuestro pals durante la Epoca Colonial? 

95 

5. Lo constituyen todo lo que hay dentro de sus limites; tierra.ti, aguas 
y espacios aéreos: 

6. gstá formada por todas las personas que han nacido en el pais, por 
los hijos de mexicanos nacidos en el extranjero y por los que na::ie-
ron en el extranjero y han elegido la na.cionalidad mexicana . 

....... .. .. ··········· .......... ··'··························· 
7. Se hacen cada diez años y sirven para contar los habitan tea de un· 

pals, asl como para saber cómo vi.ven, dónde viven, cuánto han es· 
ludiado y qué religión tienen. • 

8. Es el Poder que· está r:Jpr¡:¡entado por el Presidente de la Repúbli· 
CL ' 

····························································· 
9. El poder legislativo está formado por: 

····································'········· 
10. Es poder que imparte justicia a través de los trlbunales. Los jueces 

y la Suprema Corte de Justicia es su autoridad más lmporta11tc . 

. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 11 
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SEGUNDA PARTE 

RELACIONA CORRECTAMENTE LAS COLUMNAS: 

l. Henequén Es Ja Capital de Yucatán. 

2. Polite!sta Es una· parte de América que va 
desde Zacatecas, San Luis Patos[ 

3. Mérida 
y Tamaulipas hasta Centroaméri-
ca. 

4. Herencia Cultural Es el cultivo más importante del 
Estado de Yucalán. 

5, HunabKu 
) Quiere decir muchos dioses. 

6. Cha e Son todas las costumbres que he-
redamos de la gente que vivió an-

1. Fray Bartolomé de las tes que nosotros. 
Casu. 

( Se le llama el Granero de México. 
8. Frailee. 

' ( Fue el dios creador de todo lo que 

9. El Bajio 
existe entre los mayas. 

( ) Realizaron la conquista espiritual. 
10. Tribunal del Santo 

( ) Entre los mayas era el dios de la Oficio 
·lluvia. 

11. Virrey ,( ) Fue la eonspiracl6n más importan· 
te de la Independencia de México. 

12. Consejo de Indias 
Serv!a para castigar a los sospe-

13. La época colonial chosos de practicar otra religión. 

.) Sucedió a Miguel Hidalgo en el 
14. La de Querétaro mando del ejército en Ja Indepen-

cia. 

15. Miguel Hidalgo y Costilla R.cpresentaba al rey y era la má-
xima autoridad en la Nueva Es 

16. José Maria Morelos y Pavón paña. · 

17. Atotonilco . ( Dur6 tres siglos de 1521 a 1821 . 

Es el Padre de la Patiin en Méxi· 
18. Mcsoamérica, co. 
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TERCERA PARTE 

INSTRUCCIONES: Pon un V si lo que se dice es verdad y una M si Jo 
que se dice es mentira. 

1. Una de las minas m!Í8 importantes en la Colonia fue 'La Valencia-
na". . .................................................... . 

2. La capital de Gunnajuato es León. 

3. La lucha por In Indepen:lenc;a de México se inició en 1821 ....... . 

4 Lao audiencias era un grupo de personas que se encargaban de vigi-
lar que las leyes se cumplieran ............................... , . 

5. El primer virrey de la Nueva España fue Don Luis de VclasGo .. . 

6. A la mezcla de españoles e indios se Je conoce como zambos ..... . 

7. Hidalgo y Allende fueron traicionados y tomai:ios ·prisioneroa en las 
Norias de Baján, Coahuila y llevados a Chihuahua en donde los fu-
silaron en 1811 ................................................ . 

8. Mariano Mata-'lloros organir:ó el Congreso de Chilpancingo ...... . 

9. La capital de Chihuahua es Delicias 

10. El último virrey de la Nueva España fue don Juan O'Donojú ... : .. 

11. Los mayas eran politeistas ..................................... . 

12. A Mérida se le dice "La Ciudad Blanca" ..................... -- . 

13. Don Beroardino de Sahagún fue un virrey de la Nueva España ... . 

14. Hernán Cortés fue el conquistador de la Nueva España ..•........ 

15. Don Miguel Hidalgo y Costilla fue rector del Colegio de San Nicolás 
de Valladolid h?Y Morelia ..................................... . 

OOECHOS' /\SECUVDOS CONOIME A LA ltY 

Edit1do por Rodollo Gall1901 Díu, Donctlfl 98, 011p.· 4._- Tel. 542 -69-lO 
Centro Cu1uh1émoc, C. P. 060!0, Mé1ico, u. f, 

IN'l'RlSO [N LA 1MP. "UNION", NlTZAHUAlCOYOll 104. WXCO H. D. f • TlL 577.14.01 
.1~ 



CUARTO GRADO 
________ , 

CUARTA PARTE. 

INSTRUCCIONES: Escribe la Capital de los siguientes Estados: 

A. ESTADO 

OAXACA 

CAMPECHE 

NAYARIT 

PUEBLA 

COAHUILA 

CAPITAL 

INSTRUCCIONES: En el siguiente Mapa escribe el número que se te 
da al Estado que lle te Indica. 

B. El 1 al Bitado de México. 
El 2 al FAitado de Tamaulipas. 

El 3 al !litado de Guanajuato. 

El • al FAitado de Chiapas. 
El 5 al !litado de Duran¡o. 
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S. IlOSE:i\Z\'\'EIG 

'LA? .. HNAS DEL TEST DE FRUSTUACION 

Picture Frnstration Test 
(1'. !<'. T.) 

Galería para escolares 

1\ Ü ti JI Í U(; Í Ú 11 

]AJMr. DEllNSTFJr\ 

E~ profuor "' 11t11frrw l't1l'ttllt111 
'" ,., 1i11fm•fd~d" 41 llut1101 Alrr1 ., drl 1.uo,.1 

EDITOIUAI, l'AIDOS 



TEST DE ROSENZWEIG (P. F. T.) 

INSTRUCCIONES 

Admlnlstrnc16n Individual y nutoad111inlstrada 

- Pídase al sujeto que ~ el primC1 cuadro. 

- Un•o el parlamento de In lignra de la Izquierda de la primera lámina y pldaso al sujeto 

que diga "cuál podría ser la respuesta'", lnmcdiatamcnte pfdasele que ~ esa res· 

puesta en el ¡irotocolo (señálese el casillero correspondiente). Luego, <ligase: 

CONSIGNA: "'Bien, en calla uno da los cuadros que siguen l1:ly t:unbién dos personas ha· 

blnmlc. Lo que dice una de ell1' está siempre escrito en In ligurn (seimlar). 

En e.ida caso, usted debe lmagln.lr c1ué contestarla la otra persona de cada 

cundro, y escribir esn respuesta en el espacio corrcspo11<llcntc <lo esta hoja 

(scfialnr): la primera respuesta que se le ocurra. Es lo mismo que acaba· 

mos de hacer. Aquf Ucno los demás. Cada uno Uene un número ¿ve? 

(sefialnr). Siga el orden numérico. 'frnbnje lo mh rápidamente poolble." 

INTElll\OGA'fOlllO POST-TEST: 

- Pldnso al sujeto que lea en voz alta las respuestas que ha dado. 

- An6tcnse todas las pnrtleularldadcs, de númlca, tono de voz, etc., que puedan co11tribulr 

a dJlucldnr la Intención de la respuesta desde el punto de \ÍSta del sistema de elaslflcacl6n. 
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Le di el últiino 
n tu hcn0;1no. 

101 



Devuélveme el 
monopatln. 

100 



No tU\"C inlrncíñn 
de llcusartc, 

103 



Lo siento, pero no 
pul•do arregla1 te el 
camión. 

104 



Si Fuera rico, 
podria compra1te 
rsa mutlt>ca. 

105 



Sos muy chico 
para fugar con 
nosotros. 

- ... ., .. _,,-,.,, ...... . 

106 



Ert's mala, hns 
cortrido mis 
flores. 

107 



Rompiste mi 
mejor mmlcca. 

108 



Yo ganó. t!slos 
son mios. 

109 



Lnmcnto haber 
tenido que 
enviarte a la 
camn. 

110 



No le hagas 
la nena. 

12 

112 



¡E<t• ""' te 
llS<lrrél 

113 



¡Qu~ csl~s 
1;,,clcndo/ 

114 



¿Te has • 
hcd10 dano? 

115 



La chiquita 
no debió 
tomar tu 
pelota. 

'• "'-·'"'•' ._,,.,,; .. , • .,.,.,_~, ·~·/.L,. •.· .. _.,,, 

ll6 



Vamos a snlir. 
Duérmete. 

17 

117 



No te voy n 
lnvitnr B la 
!!esta de mi 
cumplcaiios. 

18 

llB 



Mojnslc de nuevo 
tu camíl. Te 
portas como si 
r ucras menor 
que tu 
lic1manito. 

ll9 



Dlscúlporne. 
Tomé lu tejo 
sin querer. 
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Pienso 
hnrnnc:nnnc toda 
la larde. 

121 
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Es una láslirna 
que la sopa 
esté fria. 

123 



Tus numos no r'\t.\n 
llmplns. Debes 
lavártelas anks 
ele tomar un 
libro. 
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BAREl\10 

Nota T equh·111t:ntc de los puulajcs bnilu5 de \'tHOIU'S y mujeres 

G.C.H. E 1 M o.o E-D N-P 
------'--- ---

¡o i8 iB 44 46 30 80 3! 
65 72 71 40 41 31 80 28 
¡;() (l(] (¡J 36 36 27 7·1 25 
5.5 60 50 32 31 ,,, 

G~ 21 

------------------
50 5-1 48 28 ~o 18 02 18 

~ ------------
45 48 41 2-1 21 lJ 5(1 11 
40 42 33 20 JO o 50 11 
35 36 26 16 11 4 4·1 7 
30 30 18 12 o o 38 4 

Este b.1rrmo ha sidu t·ouícccionJdo en el ufio 1051 por el D. O. V, (Departa· 
mento de Oricnlnclón Vocacional de la Universidad de Buenos Aires) bajo J.1 
dirección de Nuria Cortada, Julia Ure11cr y Virginia Cornalba. 
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P. F, T. 
Sislcma p:irn 1n dnsiíic~1cMn tli> );15 rl's¡mcstns 

l'ffdomluln dd ob1lcirn/o 

E' El l'.'<:1min,1do cnfolila la E 
prc">cncia <ld ohst«iculn 
c¡uc provoca la Írtl!:itraciún. 

l.;1 ho.\tili11a11. la t·ul¡ia, t·l t~ 
n.>prochc se diri~(·n h;-1da 
una pt•rsun:1 u objeto th•l 
medio, 

!:! El t:xaminado niega agn·· 
sh·nmcntc s1:r n·~ponsablu 
de la falt.l de 1¡uc se lo 
acusa. 

l' El cxan1inntlo no comide· 
ra el obHolculo comn d 
¡~rin::lp~l fr.ct~r ~e 1:: frm· 
trndón, y en alg111ios ca· 
sos seña 1a su disgusto por ! 
linhcr complicado n otra 
11coona. 

M El ohstñrulo r'i minlmiia· ~t 
do hnstn tal punto que rl 
t' .. 'l\:uninndo llc~a t·asi n lll'· 
gnr su ¡ue'it0 11ci;1, 

El cxamin;Hln se l'l1lpa n 
~¡ mismo. 

El c"amln;ulo admite su 
culpa pero niega que 1~sta 
sea totnl, hwm:.111do cir· 
cunstn11clas im•vitahl1•s. 

El cxnmln:ulo considcm la m 
situación como incvitnhlc, 
por lo que se siente nh
snl'lto de tmla culpa. 

St.• r~pcrn que ;1l~1ma Jll'f• 

Mlll.I 11po1lc una sulud1)11 
¡ur,1 1.1 i.iluadúu h11,lrn11· 
te. 

El cx,unlnadn da solm:io· 
11c:s1 p::ir lo genero\ rl· 
prG;mdo scutin-,kntr.:; de 
cu\ptl. 

El cxumin:ulo li,•nc t·~pr
r.mzas de <¡ne 1 J ti1•111pu 
)' 1.1s drc1m~ta111.:l.1'i 1¡ut• 
11ntural111<·11l<t• h.m de S<'· 
gulr trarnín la sohtl'it'iu 
dl·I prolilemn. La p:idt•n
cla )' la coníu1111idad so11 
rnrnctcri!.litas de csk lip1> 
de rL~11u~tn'i. 



Nombre y Apellido 

Edad 

Profe1i6n 

Fecho dt hoy 

11 

21 

31 

·I 
51 

61 

L 
e 1 

91 

101 

111 
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TEST DE ROSENZWEIG 
PROTOCOLO DE REGISTRO 

Escolorldad -

Examinador 

Lugc:u. 

Re1pue1ta1 

H 
H 
H 
H 
H 
H 
H 
}ol 
H 
H 
H 
H 
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PROTOCOLO DE EVALUACION 

ClASIFICACION 

E·D N.P G.C.R. 
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