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INTRODUCCION

En las Gltimas dos décadas la Psicologia ha tenido
un avance en la integracidn de sus diversas &reas, La
motivacidn, el aprendizaje, la percepcibn, la persona
lidad, la psicologia fisioldgica y social, no necesi-
tan ser ya temas independientes en un enfoque global
del comportamiento humano.

Esto es favorecido por los cambiantes sucesos que
se dan en el mundo y nos hace al mismo tiempo ser més
conscientes de la correspondencia entre la psicologila
y los problemas sociales, y la necesidad de dar consi
deracibfn a estas interconexiones.,

Todos sabemos que no existe una fnica y sencilla -
explicaci6n del variado comportamiento del individuo,
La mayoria de nosotros opera bajo la suposicitn de =
que todo comportamiento obedece a alguna causa, de -
que si ahora no tenemos consciencia de algunas de es-
tas secuencias causales se debe en gran parte a nues-
tra actual lgnorancia. Parecemos creer que analizando
el comportamiento y estudiando al hombre podemos lle~
gar a descubrir mucho mds, sobre lo que da lugar a -

que act@e en la forma en que lo hace,

Uno de los comportamientos gque con frecuencia se - -
observa en la interaccidn social es el gue se da cuan
do se ve ocbstaculizada la satisfaccidn de una necesi-
dad vital. Por las condiciones sociales actuales al -
individuo se le dificulta cada vez mads la adquisicidn
de satisfactores de manera inmediata.



Desafortunadamente la resolucidn de estos proble--
mas no siempre logra el objetivo deseado. A veces una
solucidn parece imposible y el problema gqueda sin re-
solverse por largo tiempo., El estado del individuo -~
cuando se encuentra con fuertes motivos, persistentes
e insatisfechos, se llama frustracién.

Una vez que una persona se enfrenta ante la proble
matica de alcanzar una solucidn, se activan procesos
complejos que incluyen pensamiento, manipulacidn men-
tal, conceptos, reorganizacidn de preceptos, motivos,
hébitos y reglas. Sin embargo, existen diferencias in
dividuales en la resolucibén de problemas que se mani-
fiesta como una caracteristica global de la persona -
bajo el nombre de inteligencia. Estas diferencias em-~
plezan a aparecer desde los primeros afios de vida, -~
hoy se sabe que los nifios piensan y razonan en forma
muy distinta a los adultos, esta diferencia radica en

el desarrollo de los procesos cognoscitivos.

Nuestro interés se concentrara primero, en una re-
vigidn de las teorias acerca de la inteligencia, asi
como de los factores que correlacionan con ella; en -
segundo lugar se hablard sobre agresidn y frustracidn
tanando en cuenta las diferentes aproximaciones de es
tudio, asi como las conductas que se correlacionan -
con frustracidn., Y en la QGltima parte revisaremos las
caracteristicas del desarrollo emocional e intelec- -
tual del nifiloc desde diferentes puntos de vista.



RESUMEN

La presente investigacién tuvo como objetivo en
contrar la relacidn existente entre inteligencia y el
tipo de respuesta ante la frustracidn en 60 nifios de
9 a 10 afios que cursaban 4to. -afio de primaria, perte-
necientes a dos tipos de escuela; pGblica y privada.
Para medir la variable inteligencia se utilizd el - -
test de Matrices Progresivas de Raven y para el tipo
de respuesta ante la frustracidn se utilizd el test -
de Frustracidn de Rosenzweig. Dentro del procedimien-
to estadistico se tipificaron los puntajes de ambos -
test y se obtuvo el coeficiente de correlacién de - -
Pearson para cada escuela y cada grupo de nivel de in
teligencia alto y bajo. Los resultados obtenidos de--
muestran gue a mayor nivel de inteligencua mayor por-
centaje de respuestas clasificadas dentro de Persis--
tencia de la Necesidad (P-N) en la escuela privada y
que a menor nivel de inteligencia mayor porcentaje --
de respuestas clasificadas dentro de Dominio del Obs~-
tédculo ( 0-D ) en la escuela pfiblica. Ademis se obser
vd que a mayor nivel de inteligencia mencr respuestas
clasificadas como Extrapunitivas ( E ) en la escuela
privada.



CAPITULO I

INTELIGENCIA

1.1 BREVE REVISION HISTORICA

Ninguna historia de la evolucidn del concepto de -~
inteligencia seria significativa si no se hubiera tra
zado una distincibn entre psicdlogos clinicos tales -
como Binet, Terman, Wechsler, Bayley y Ghiselli; por
una parte, y psicblogos tedricos tales como Spearman,
E.L, Throndike, Thurstone, R.B., Catell y Guilford por
otro, '

Los primeros representan la orientacibn préctica,
y los Gltimos como tebrica-académico de las primeras
épocas,

Los primeros desarrollaron y utilizaron instrumen-
tos para la valoraci®bn individual, los Gltimos hicie-
ron su contribucidn en gran parte a través de la in--
vestigacibn y escritos acerca de la naturaleza de lo
que iba a ser evaluado (medido), y por lo tanto ini--
ciaron la blsqueda de los mejores ingredientes con -~
los que se componian los test prfcticos, individuales
o de grupo, para dicha valoracibn. ( Matarazzo, - -
1976 )

Es importante hacer esta revisidn histbrica, toman
do en cuenta que el examen de la inteligencia tiene -
sus origenes en los campos de la psicologia general y
de la medicidbn, y gue a un mismo tiempo los de orien-
tacibn préctica como los de tebrica conjugaron sus es
fuerzos por investigar y esclarecer el concepto de in



teligencia.

Revisaremos algunos autores que tuvieron un impor-
tante aporte:

Primeramente, los métodos psicoldgicos desarrolla-
dos por E.H, Weber (1795-1878) y G.T, Fechner (1801--
1887), el estudio de las diferencias de umbrales de -
G.E. Muller (1850-1934), y F.M., Urban, asi como los -
estudios estadisticos de los procesos mentales supe--
riores iniciados por Sir Francis Galton (1922-1911),
forman la estructura bésica de gran parte del trabajo
gque tuvo lugar en el siglo XX, (Sattler, 1977).

Por parte de Galton, tenemos que primeramente se -
interesd por el problema de la herencia, pero encon--
trd que, para obtener demostraciones validas, necesi-
taba medir las caracteristicas humanas, Fundd un lébg
ratorio antropométrico en Londres y tomd medidas ana-
tbmicas de miles de personas. Contribuyendo asi en el
desarrollo de métodos estadisticos para el anflisis -
de los datos y sobre el estudio de las diferencias in
dividuales, Selecciond y adaptd cierto nfmero de téc-
nicas elaboradas preylamente por los matem&ticos. Dis
puso estas técnicas en fomrma tal que pudieran ser uti
lizadas por el investigador no formado desde el punto
de vista de las matemdticas y que deseara tratar cuan
titativamente los resultados de los test. Con ello ex
tendid grandemente la aplicacidn de los procedimien--
tos estadisticos a los andlisis de los datos de los -
test. (Anastasi, 1973)



En E.U.A., el movimiento para el examen mental se
inicidé con el estudio de las diferencias individua-
les., James Mc Keen Catell (1860-1944) contribuyd al -
desarrollo de los procedimientos estadisticos que - -~

eran necesarios para la evaluacidn y aplicacidn de -
las pruebas, Asi mismo, &l impulsd el término test de
inteligencia, cuya importancia ha venido en aumento -
desde 1890 hasta nuestros dias,

Por la misma &poca se iniciaron trabajos simila- -
res; el objetivo de estos constructores de test era -
medir la inteligencia, suponian que pudiendo medir en
el individuo todos los aspectos de la sensacidn, per-
cepcidn, atencidn, el discernimiento y la velocidad -
de reaccidn, el indice de eficacia total podria ser -
un indice de su inteligencia general, Sin embargo, al
contrastar los test con la préctica encontraron que -
los individuos que eran r&pidos, precisos y habilido-
sos en tareas simples, no resultan ser por fuerza al-
tamente inteligentes,

En 1905 Alfred Binet, con la colaboracidn de Simén,
elabord el primer test de inteligencia. Puso en préc-
tica criterios completamente distintos de los de sus
colegas ortodoxos, Mantenia que el conjunto de aptitu
des mentales, a las que nos hemos referido con el tér
mino de inteligencia, no estd constituido por la suma
de aptitudes elementales. Para ello presentd situacio
nes complejas para que fueran resueltas por los suje-
tos, y asi calificd los test en grupos segln su difi~



cultad, e introdujo el concepto de edad mental, lo --
cual resultd ser un método muy satisfactorio para tra
tar cuantitamente los diferentes niveles de desarro--—
llo.

Stern, en Alemania y Terman en E.U., completaron -
el concepto de edad mental con la idea adicional de -
dividir la edad mental obtenida por la edad cronoldgi
ca real, con el fin de obtener un indice de la razdn
a la que se ajusta el desarrollo mental de un indivi-
duo dado, Terman lo llamd cociente intelectual y lo -
usd en la escala de Standfort-Binet de 1916. (Tyler,
1972)

También, un apoyo poderoso a comienzos de siglo =~
fue Spearman, quien desarrolld la técnica del andli--
sis factorial que habia sido antes propuesta por Karl
Pearson, aportd pruebas estadisticas sobre la prepon-
derancia de la aptitud general de la inteligencia.

Durante 30 & 40 afios no ocurrieron muchas innova--
ciones, después de la Segunda Guerra Mundial la impor
tancia de la aptitud mental fue destacada, después -
surgid un considerable interés sobre el pensamiento -
"original" o "creativo" o "divergente" que ha sido. -
contrapuesto con el pensamiento "analitico" o "conver
gente", Esta distincidén habia sido sefialada por mu- -
chos psicdlogos; Stout, Sully, Woodworth, Thurstone y
Guilford alrededor de 1950. A menudo el pensamiento -
convergente es el que se describe como inteligencia y
el divergente se le llama creatividad.



Otro campo importante de investigaci®dn se refiere
al desarrollo del pensamiento de los nifios tal como -
ha sido estudiado por Jean Piaget quien observando -
los procesos de pensamiento de los nifios desde una =~
perspectiva propia de un bidlogo, descubre importan--
cia en las diferencias bésicas entre los conceptos de
los nifios que estén en diversos estadios de desarro--
llo, disefid métodos semiexperimentales para probar si
la interpretacidn de sus observaciones eran correc- -
tas, as® formalizd estas observaciones mostrando que
todos los nifios pasaban sucesivamente por clertas eta
pas en un orden fijo, y que muchos conceptos esencia-
les para el pensamiento adulto formal sBlo se hacen -
disponibles en el Gltimo estadio. Asi, su inter&s no
se dirigid a las diferencias individuales en inteli--
gencla como tales, sino a los modos de funcionamiento,
Es por esto, que Plaget habla de "inteligencia" como
una descripcibn de lo que es esencial a todas las eta
pas, (Butcher, 1974)

Otro desarrollo que es menos facil de captar puede
describirse como un neoconductismo liberalizado. En -
su forma original la psicologia .conductista fue una -
reaccidn necesaria aunque ingenua en contra de la sub
jetividad que suponian los informes introspectivos de
actividades tales como el pensamiento, Watson, el pri
mer exponente articulado y sistemltico del conductis-
mo, fue dogmitico con respecto a la abrumadora prepon
deranclia de los factores ambientales,

El nuevo liberalizado conductismo de los psicédlo-- .



gos expeximentales'coﬁtempdféneos ha abandonado poco
a poco muchas restricciones. Sin'embargo, su objeti~
vo consiste todavia en describir y explicar incluso
el pensamiento humano m&s complejo y abstracto en =~
términos de mecanismos m&s sencillos, que operan va
sea mediante cadenas de conexiones estimulo~respues-
ta o por sistemas de "feedback",

Sin embargo, el factor que m&s ha influido en el
cambio de las actitudes sobre el estudio de la inte-
ligencia humana ha sido el progreso de la sociologia
educativa. El resultado de este proceso ha sido una
reaccldn en contra de la idea de las diferencias en
inteligencia, el cual implicaba gue un nifio nacia -~
con un nivel fijo o predeterminado de inteligencia y
podia ser evaluado por los test tipificados, que el
cociente de inteligencia diffcilmente variaba desde
la infancla, siendo asi que los test utilizados te-~
nian un alto valor predictivo,

Por esto, la investigacidn sociolbégica se inclina
a acentuar los factores ambientales, y ponen énfasis
en las caracteristicas comunes y en la influencia mu
tua que se produce dentro de los grupos soclales,

El enorme auge del prestigio de los estudios so--
ciloldgicos y la répida extensidn de la sociologla en
los Gltimos afios, han producido la necesidad de re--
considerar los efectos relativos de la herencia y -
del medio ambiente sobre la inteligencia, y ha tendi
do a disminuir el papel de las diferencias individua
les (psicoldgicas) en comparacidn con los influjos -



. de grupo. (Sternberg, 1982)

I,2 DEFINICIONES DE INTELIGENCIA
Ha habido gran confusi®dn acerca de}iaiﬁéfihiéién Y
medicidn de la inteligencia. R '

He aqul algunas definiciones de'loéfaﬁtofeS'més re
presentativos: e

Binet y Simon (1905) consideraron a la inteligen--
cia como un conjunto de facultades: juicio, sentido -
comin, iniciativa y habilidad personal para adaptar--
nos a las circunstancias, Sin embargo, su seleccidn -

de las pruebas se fundd en un criterio empirico,

Terman (1921), definid a la inteligencia como la -
habilidad para llevar a cabo "pensamiento abstracto",
Y sefialaba que "no debemos definir solamente la inte-
ligencia en términos o en funcidn de la capacidad pa-
ra pasar las pruebas de una escala de inteligencia”.
(sattler, 1977)

Stern "la inteligencia es la capacidad general de
un individuo para adaptar conscientemente su pensa---
miento a nuevos problemas y condiciones de vida" y pa
ra Ebinghaus la funcidn intelectual "consiste en la -
elaboracidén de un todo en su valor 'y significado me--
diante una mGltiple combinac{én, correccidn y realiza
cidn de numerosas asociaciones".  (Brooks, 1956)

Thordinke (1927) se basd.en 1a‘premisa de que la -~
inteligencia est& compuesta por multitud de elementos



separados; cada uno representa una capacidad distinta.
El creia que ciertas actividades mentales tienen algu
nos elementos en com@n y se combinan para formar agru
pamientos. Fueron identificados tres de esos agrupa--

mientos; inteligencia social, concreta y abstracta.

Vernon, (1950) desarrolld una teoria jer@rquica de
la inteligencia. El nivel m&s alto es un factor gene-~
ral del intelecto (g) seguido de dos factores de gru-
po principales; educativo/verbal (ED:V) y mecénico/es
pacial/préactico (K:M), Posteriormente cada uno de es~
tos factores de grupo se dividen en factores de grupo
mayores. (Vernon, 1982)

Wechsler, 1958 "definid la inteligencia como "la -
capacidad global del individuo para actuar con un pro
pdsito determinado, pensar racionalmente y enfrentar-
se con su medio ambiente en forma efectiva". Esta de-
finicidn supone gue la inteligencia estd compuesta de
elementos o capacidades cualitativamente diferentes.
Sin embargo, no es la simple suma de las capacidades
lo que define a la inteligencia, porque la conducta =-
inteligente tambi&n se altera por la forma en que es-
ta&n combinadas las actividades y por el impulso y el
insentivo individuales", (cit. en Sattler, 1977)

Wechsler reconocid que, aunque es posible medir va
rios aspectos de la capacidad mental, las puntuacio--
nes obtenidas no se identifican con lo que se entien-
de por inteligencia,

Cattell, 1963 plantea que "la inteligencia general



estid compuesta de dos factoresr"inteligencia fluida"

e "inteligencia cristélizada“. Estos dos factores se
consideran distintos pero interrelacionados. La inteli
gencia fluida es la capacidad bédsica para resolver =--
problemas y aprender, independientemente de la educa--
cidn y .la experiencia. Y la cristalizada es el resulta
do de la interaccidn de la inteligencia fluida y su -~
cultura, estd constituido por el conocimiento aprendi-
do y las destrezas"., (cit, en Sattler, 1977)

Guilford, 1967 "desarrolld un modelo de la estructu
ra del intelecto como una forma de organizar los facto
res intelectuales dentxo de un sistema, El modelo es -
tridimensional, una dimensifn representa las catego-~ -~
rias de contenido y una tercera producto, De este modo
las tareas del intelecto pueden entenderse por la cla~
se de operacidn mental realizada, el tipo de contenido
por el cual se efectia la operacidn y el producto re--
sultante", (cit. en Guilford, 1977)

Como se puede ver los diferentes autores remarcan -
aspectos del proceso de resolucidn de problemas en su
definicibén de inteligencia. Todas ellas se refieren a
algo inobservable, no a lo que una persona hace, sino
a su capacidad o habilidad., (Mc Keachie, 1978)

I.3 TEORIAS SOBRE INTELIGENCIA

El estudio de la inteligencia ha sido abordado me--
diante mGltiples enfoques tebricos y metodoldgicos, ha
ce poco dispares o inconexos, hoy en parte, convergen-
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tes y canplementarios.
Estos enfoques pueden reducirse a tres prinéipalesé
A. El general

B. El genético
C. El1 diferencial

Estos, tratan de la naturaleza de la inteligencia,
de su desarrollo y de sus modalidades segflin los indivi
duos y los grupos. Dentro de cada enfogque hay muy di--
versas teorias y orientaciones. (Sanchez, 1986)

Dentro del enfoque general cabe distinguir:
1. La perspectiva psicobioldgica, que considera los
fundamentos bioldgicos, fisioldgicos, neuroldgicos, -

bioeléctricos y bioquimicos de la inteligencia.

‘Hebb 1949-1951 se ha interesado por los correlatos
fisioldgicos de la conducta inteligente, Identifica el
pensamiento con los procesos nerviosos centrales. Hace
una distincidn entre la inteligencia A e inteligencia
B. La primera es un potencia innato que significa "po~
seer un buen cerebro y un buen metabolismo nervioso",
la segunda se refiere, "al funcionamiento del cerebro
gue ha seguido desarrolléndose, hasta determinado ni--
vel promedio de ejecucidn o comprensidn en la persona

parcialmente creada o madura" (Hebb, 1949),

2. Perspectiva experimental, dentro de ésta existen
diversas tendencias;;
a) Introspectiva de la intencionalidad y las re-
presentaciones mentales, Head y Bartlett, con su idea
de esquema (Bartlett, 1932), proporcionan una unidad -



basica para la actividad mental, ei esqﬁeﬁaieﬁ una -
estructura mental flexible o modelo, que utiliza la
totalidad de las experiencias pertinentes en cual- -
quier percepcidn o reactivo,

La misma idea aparecid en forma nueva en el andli
sis que hicieron Miller, Galanter y Pribran, 1960 de
los planes como el mecanismo subyacente de los pensa
mientos y las respuestas de los seres humanos. Los =~
reflejos y los instintos son planes heredados que -~
permiten una conducta més flexible y adaptativa, que
los enlaces simples E-R. A medida que se adquieren =~
nuevos planes, funciona m&s como el organismo ensaya
y comprueba con el resultado. En el curso del desa-~
rrollo mental, se aprenden o constituyen planes cada
vez m&s complejos y se organizan jer&rquicamente en
forma de estrategias o habilidades generalizadas, =~
que se pueden aplicar en una amplia gama de situacig
nes de aprendizaje o resolucidn de problemas,

b) Variantes cognoscitivas, que la entienden como
la capacidad de inhibicidn de respuestas, y ensayo y
error mentales (Tolman y Thurstone), aptitud cognos-
citiva innata (Burt), comprensidn invensidn y criti-
ca (Binet), abstraccidn (Terman) y neogénesis (Spear
man),

Spearman, 1923 encontrd suficiente correlacidn en
tre las tareas que usaba para afirmar que en todas =-
las tareas intelectuales funcionaba un factor gene--

ral "g", que representaba la energia mental general.
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Ademds identificd varios factores especificos "e" -
gque Gnicamente eran para determinar tareas. De este
modo, la ejecucidn de cualquier tarea se basaba en -
clerta proporcidn del factor general "g" y del fac--

tor especifico "e", Se conoce este principio como -
teoria bifactorial de la inteligencia.

Uno de los mayores criticos fue Godfrey Thomson -
1939, quien sostuvo que la tendencia observada res--
pecto a gque todas las pruebas de capacidades se co--
rrelacionaban positivamente, no requiere la idea de
un poder general subyacente de la mente, en su lu- -
gar, consideraba que la mente se componia de gran -
cantidad de enlaces o conexiones. Cualquier reactivo
de prueba mental incluiria el funcionamiento de mu--~
chos de esos enlaces o conexiones y dos o més prue;-
bas tendrian tendencia a correlacionarse, porque -
aprovecharian la misma fuente total de enlaces, - -~
Spearman estaba dispuesto a aceptar los factores men
tales adicionales (verbales, numéricos y espaciales),
que Burt, 1955, en Inglaterra llamd factores de gru-
po y Thurstone en E,U. factores primarios.

"En fin, la numerosa variedad de direcciones de -
la actual psicologia cognoscitiva, concibe a la inte
ligencia como un sistema de procesamiento que estu--
dia las estrategias y componentes de la recepcidn, -
codificacidn, recuperacidén y elaboracidn de la infor
macidédn, mediante t&cnicas experimentales, modelos ma

temdticos y programas de imitacidn de la inteligen--
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cia artificial., En los Gltimos afios la llamada met&-
fora del ordenador ha enriguecido los modelos y teo-
rias de la inteligencia. Todos ellos la conciben co-
mo la combinacidn de ciertas unidades de procesamien
to de informacidn, difieren en la unidad que escogen
y en como la combinan. Los principales modelos se re
fieren a estrategias, componentes y correlatos", -
(Sdnchez y cols, 1986)

Dentro del modelo genético, la indagacidn filoge-
nética estudia el desarrollo de la inteligencia a =~
través de la evolucidn, sefialando la especial impor-
tancia de la diferenciacidn, asi como la creciente ~
canplejidad del SN y su progresiva encefalizacibn, -
mostrada tanto en medidas alométricas de relacidn en
tre el cerebro y el organismo, como medidas relati--
vas entre las partes de la corteza cerebral y en - -
clertas propiedades estructurales de complejidad y =~
asimetria.

El estudio ontogenético considera el desarrollo -~
de la inteligencia, especialmente del hombre a lo =~
largo de la edad, En este campo se distinguen las -
teorfas madurativas de Gesell, 1947 que menciona que
la inteligencia del nino es primordialmente depen- -
diente del crecimiento o de la maduracibn, teorias -
empiristas, como Gagn&, 1973, y constructivistas - -
(piaget, Luria Bruner), seglin subrayen la importan~-
clia de la maduracidn de aptitudes innatas, el apren-
dizaje acumulado o la actividad innovadora del suje-
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to.. (cit. en Sé&nchez y cols, 1986)

Entre los enfoques diferenciales destacan a) el -
psicométrico y factorial de Spearman, Burt, Thursto-
ne, Cattell, Guilford, Vernon (ya mencionados ante--
riormente) y b) el social, cultural y ecoldgico de -
Klineberg, Goodnow, Olson, Lauttrey, Bronfenbrenner,

Todos ellos estudian las modulaciones que en la =-
inteligencia introducen las diferencias entre los in
dividuos y los grupos,

"Esta variedad de enfoques y teorias, un tanto -~
abrumadora y dispar, refleja, por una parte, la ri--
queza y multivariedad de la inteligencia y exige, -~
por otra, un esfuerzo de coordinacidn, cada dia mas
atendido"”, (Sanchez, 1986)

La investigacidn actual pone de manifiesto, en re
sumen, que la inteligencia no es simple, ni fija, ni

fija, ni autdnoma, sino compleja, modificable y de--
pendiente.

La inteligencia no es simple, sino compleja. Esto

es, se muestra como una jerarquia de procesos cognos
citivos, en la cual cada nivel es a la vez parte de
una estructura superior y totalidad formada por com-
ponentes interdependientes., El sistema total estd -~
cibernéticamente autorregulado y abierto a una com--
plejidad creciente e innovadora. No estd dado desde
el nacimiento, se constituye mediante la actividad -
del sujeto.
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Seglin la teoria de Piaget, una de las mAs comple-
tas, la inteligencia se desarrolla a través de eta--
pas que van en riguroso orden sucesivo. El proceso -
fundamental es la equilibracidén progresiva entre la
asimilacidén del medio a nuestros esquemas previos y
la acomodacidn de nuestros esquemas al medio. La ten
dencia de estas dos funciones al méximo equilibrio -
explica la evolucidn de los organismos hacia formas
de adaptacidn cada vez més inteligentes, fisico-qui-
mico primero, sensoromotoras después, psiquicas f£i--
nalmente, hasta lograr aproximarse'a una armonia en-
tre la asimilacidn realista, que no deforma lo asimi
lado, y la asimilacién significativa, que no altera
ciegamente al sujeto,

La inteligencia se revela como un continuo hetero
géneo de covariacidn, (Yela, 1956), La continuidad -~
muestra un factor general ~-como el "g" de Spearman--
caracterizado, sobre todo, por la abstraccidn rela--
cionante. La heterogeneidad de zonas de intensa y dé
bil covariacidn define factores comunes, como el ver
bal y el espacial que se subdividen en otros facto-=-
res interdependientes en una jerarquia compleja y -
m@ltiple de aptitudes, susceptibles de ordenacidn di
versas.,

La inteligencia, segln los resultados de investi-
gacilones convergentes a través del enfoque general,
genético y diferencial, es "una" y "miltiple"; en. el
sentido de que es un sistema jerarquizado de proce-~.
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sog y estrategias cognoscitivas, una dimensi6én gene-
ral de desarrollo de estructuras, un factor abstrac-
tivo y relacionante, "mGltiple" en cuanto es una va-
riedad de componentes, estructuras sucesivas y dimen
siones interdependientes debidas a la interaccifn en
tre la herencia, la organizacidn cerebral, y la di--
versidad de vias de desarrollo de los distintos suje
tos y grupos.

Tomando en cuenta lo anterior, la evaluacidn de -
la inteligencia exige el uso de un indice general co
mo el cociente intelectual (Binet, Terman y Wechs- -
ler) o el estadio de desarrollo (Piaget) y a la vez,
el estudio del perfil de las aptitudes y la evolu-~-
de los componentes, estrategias y comportamientos es
pecificos de los sujetos,

La inteligencia no es fija sino modificable., La ~

inteligencia psicométrica se distribu?e segln la cur
va normal de CGauss, con cierto aumento de frecuen- -
clas en los extremos, siendo mayor el extremo infe--
rior, Estos hechos se explican por la teoria poligé-
mica: la inteligencia se debe al influjo de numero--
sos genes menores independientes, a los que a veces

se afiaden genes mayores defectuosos, en mayor nfimero
que &stos. Es indudable que la inteligencia tiene -
una base genética. Se conocen més de 1500 sindromes

patolééicos genéticamente detexminados, muchos de -~
los cuales afectan dramiticamente a la inteligencia,
como la oligofrenia fenilpir@Gvica y la galactosemia,
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La inteligencia no patoldgica tiene una heredabi-
lidad de .75 aproximadamente; es decir las diferen--
cias fenotipicas se deben en un 75 por 100 a diferen
cias genotipicas.

Puede mostrarse, que parte de esta varianza gené-
tica se debe a la interaccidn con el ambiente por lo
que se estima que la heredabilidad fluctGa alrededor
de .50. El influjo del ambiente es pues,-considera--
ble. La inteligencia puede modificarse si se alteran
las circunstancias de esa poblacidn. (Yela, 1981)

De hecho, &sto es lo que esti ocurriendo en la so
ciedad occidental: la inteligencia crece, contra lo
que habian pronosticado Galton y Cattell, quienes su
ponian su decrecimiento debido a que los sectores de
la poblacidn con menos inteligencia tienen més ferti
lidad. Las condiciones sanitarias, alimenticias, edu
cativas, van aumentando el nivel medio de la inteli-
gencia. Parece indiscutible que la inteligencia, ba-
sada en la dotacidn genética depende en su efectiva
actualizacidn de la actividad del sujeto en su am- -
biente,

La medida de la inteligencia, por ejemplo: un co-
ciente intelectual contiene una rica informacidn so-
bre la inteligencia funcional del sujeto, aqui y ahg
ra, permite diagndsticos y prondsticos extraordina--
rios fecundos, como prueban los estudios de Terman y
cols, a lo largo de 60 afios. Pero esa medida no es =~
o un dogma intocable. Todo lo contrario, mueve a pre--—
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guntar ¢a qué se debe ese cociente y como actuar pa=
ra modificarlo?.

La modificacidn es posible por medios;
a) eugenéticos b) eufenéticos c) eutenéticos

a) Por intervencidn directa en el cddigo gen&tico
o indirecta mediante el consejo genético, posibilida
des que se van dominando técnicamente,

b) Por tratamientos fundamentalmente bioldgicos -
para prevenlr deficiencias genéticas o fomentar el =~
desarrollo normal,

c) Por modificacidn cultural de la inteligencia,
mediante programas educativos desde la la. infancia
que favorezcan el establecimiento de vinculos afecti
vos, den seguridad al sujeto para explorar y apren-—-
der, le proporcionen una adecuada estimulacidn pre~-
coz y promuevan su actividad psico-org§gnica,

"Aunque las té&cnicas precisas no son afn bien co-
nocidas, el influjo del clima afectivo y cultural de
los grupos familiares y escolares parece decisivo. -
Es el que fija el nivel funcional de la inteligencia,
dentro de las potencialidades de la dotacidn gené&ti~
ca". (Fernéndez, 1981)

La inteligencia no es autdnoma sino dependiente.

El hombre, no la inteligencia, es el que piensa, lo
hace segfin su personalidad y su circunstancia. No s&
lo hay la inteligencia psicométrica y el pensamiento
légico; hay mil matices y modos de pensar, de escla-
recer la propila vida y de autoenganarse.
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La actividad inteligente es a la vez, indice y -
funcidn de la personalidad. La comprensidn de la con
ducta inteligente de un sujeto exige el estudio de -
la personalidad, motivacidn, sus actitudes y su his-
toria. La inteligencia de un paranoiéo puede ser psi
cométricamente elevada y ecoldgicamente nula o nega-
tiva. El genio no es simplemente inteligente supe~ =~

"rior ni explica la actividad creadora.

Suelen distinguirse cuatro fases en las creacio--
nes humanas: a) una larga preparacidn (esfuerzo, tra
bajo, concentracidn, conocimiento), b) una etapa in-
cubadora (sosiego, reorganizacidn inconsciente), c)
una iluminacidn (combinaciones imprevistas, hallaz--
gos) y a veces una etapa final de esclarecimientos y
comprobacidn critica, ' o

Todo lo anterior depende de la inteligencia, pero
requiere otros procesos mal conocidos. Ciertos datos
parecen indicar la existencia de una aptitud creado-
ra, apreciada en parte por los test de pensamiento -
divergente, que exigen fluidez, flexibilidad y origi
nalidad. Su correlacidn con la inteligencia es alta
hasta un cociente intelectual de 120, a partir del -

.cual se hace pequena o insignificante.

"El estudio de los problemas, la evaluacidn y fo-
mento de la inteligencia creadora y la hipbtesis de
que la inteligencia superior se caracteriza por la -~
capacidad y el esfuerzo persistente por adquirir y
elaborar nuevos tipos de conceptos y de sistemas con
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ceptuales, ocupan lugar destacado en la investiga- -~
.. cidn actual." (Sternberg, 1982)

I.4 FACTORES CORRELACIONADOS CON INTELIGENCIA

Conductas o actitudes personales

Cada vez ha ido despertando mayor inter@s la rela
cidn que existe entre el funcionamiento intelectual
y varios rasgos no cognoscitivos." Varios tebricos,
de distintas tendencias, afirman que existe una rela
cidn intima y acaso inextricable entre conductas in-
telectuales y conductas emotivas o tendencias motiva
cionales; Fromm, Hartman, 1955; Hayes, 1962; Wechs--~
ler 1944", (cit. en Reese Lipsit, 1980)

Hay evidencias sb6lidas respecto a gque el modo en
que los padres tratan a los nifios pequefios afecta su
desarrollo cognoscitivo intelectual.

Coopersmith (19€7) descubrié que las familias de
niflos con conceptos de si mismos positivos fomenta--
ban la independencia, la democracia en el hogar; pe-
ro dentro de un contexto de normas consistentes y -
exigentes,

Kent y Davis (1957) utilizaron medidas de capaci-
dad como variables dependientes, principalmente en -
el CI Verbal y el desempefio. Sobre la base de entre-~
vistas en el hogar, se clasificd a las madres en nor
males, exigentes y demasiado ansiosa o despreocupa--
das. Los CI medios més elevados de los nifos, sobre
todo en las pruebas verbales, se encontraron en el -~
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grupo: de las madres exigentes., Las demasiado ansio--
sas estuvieron también por encima del promedio en =
las pruebas verbales; pero sb6lo alcanzaron el prome-
dio en las de desempefio; las despreocupadas tuvieron
puhtuaciones bajas en los dos pardmetros, pero prin-
cipalmente en el verbal. (cit. en Fitzgerald, 1981)

Las interacciones entre la madre y el hijo, Gor--
don 1975, proporcionan un adiestramiento elemental -
en la atencidn, escuela y la observacidn, que son ba
sicas para el desarrollo del procesamiento de la in-
formacidn y la inteligencia.

Baldwin, Kalhorn, Breese (1945) correlacionaron -
las influencias de antecedentes del hogar con los -
cambios de CI que acompafian al crecimiento, mas que
con la inteligencia a cualquier edad en particular.
Obtuvieron calificaciones de entrevistadores visitan
tes sobre el clima en el hogar, y descubrieron que -
los nifios que tenian aumentos del CI en un periodo -
de tres afios, tendian a proceder de hogares califica
dos como acogedores-democréticos, o acogedores-demo-
craticos-indulgentes, en lugar de los gque se clasifi

caron como rechazantes~autocriticos.

Bayley y Shaefer (1964) presentaron un vasto con-
junto de correlaciones entre varios rasgos de perso-
nalidad infantil y CI. En los dos sexos hubo la ten-
dencia persistente a que el CI se asocilara con con--
ductas orientadas intelectualmente, como "atencidn,
"facilidad" y "comprensidn répida",
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Sexo .
A pesar de creerse decididamente lo contrario no

hay pruebas de que en general, un sexo sea mas bri--
llante que otro.

La diferencia debida al sexo se hace mis obvia al
terminar la nifiez y en la adolescencia, en donde es~
tas diferencias se hacen en ciertas capacidades inte
lectuales especificas. Estas diferencias se explican
en base a ciertas précticas culturales, Desde la in-
fancia en adelante se trata de modo diferente a varo
nes y nifias, se espera que adopten papeles distintos
y se les recompensa de modo distinto por sus prime~-~
ras manifestaciones de interés y capacidad, (Reese y
Lipsit, 1980)

Parecido familiar
Los CI de los nifios esté&n relacionados con CI de
miembros de sus familiares, sean naturales o adopti-

vVos.

Erlenmeyer~Kimling y Jarvik (1963, resumieron que
la correlacidn mediana informada en pruebas de fun--
clonamientos intelectual fue de .50 para padre e hi-
jo, de ,49 para hermanos no gemelos, de .53 para ge-
melos fraternales, .87 para gemelos idénticos cria--
dos juntos, de .75 para gemelos idénticos criados -
aparte y de .20 para padres e hijos adoptivos.

Estos datos han producido debates muy acalorados
y a través de los afios se les ha interpretado y vuel
to a interpretar. Quienes apoyan lo hereditario ha--
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cen hincapié en la relacidn directa entre similitud
genética y la proporcidn de la relacidn., Por ejemplo,
los gemelos 1dénticos, se crien juntos o aparte tie-
nen correlaciones mds altas gue los gemelos frater—-
nos (Burt 1966; Leahy 1935) y hay pruebas de que la
correlacidn entre las puntuaciones del nifio y sus pa
dres verdaderos manifiestan los mismos cambios por -
edad, ya sea que crien al nifio padres yerdaderos o -
adoptivos, lo que apoya adicionalmente la base gené-
tica; Honzik 1957, (cit. en Vernon, 1982)

Quienes defienden el ambiente hacen hincapi& en -
que las correlaciones de los hermanos fraternos son
m&as elevadas que la de los hermanos ordinarios, in--
cluso aungue no se presente correlacidn alguna en el
grado de relacibn genética. Tambi&n han indicado que
existe una relacidn en el grado de relacidn genética.
También han indicado que existe una relacidn signifi
cativa entre las puntuaciones de los nifios y los pa-
dres adoptivos, sin relacidn genética con ellos, y -
que usar datos correlacionados oculta el hecho de -~
que los nifios adoptivos obtienen a menudo niveles de
ejecucidn absolutos muy superiores a lo que se espe-
raria dadas las caracteristicas de sus verdaderos pa
dres (Skodak y Skeels, 1949)

Clase socioecondmica
En la literatura psicoldgica uno de los hallazgos
mis confiables es la relacidn directa entre status -

socioecondmico y ejecucidn en pruebas de inteligen--
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cia. Se ha definido el status socioecondmico en base
. a la ocupacidn de los padres, los ingresos, la educa
cidn, las caracteristicas del hogar y del barrio.

Neff (1938), encuentra una correlacidn positiva =~
de .30 a .35 entre la posicibn socioecondmica de los
padres ejecutivos de negocios y profesionales supe--
riores tienden a promediar casi una desviacidn stan-
dard por encima de la media (115), mientras que los
hijos de los padres no especializados y trabajadores
manuales no calificados, promedian cerca de media -~
desyiacidén standard por debajo de la media (92) (Tex
man Merril, 1939},

"por lo comln se da por sentado que los CI supe=~
riores de los nifios de las clases media y alta se ex
plica completamente por el mejor ambiente en el que
se crian, que a la inversa, las condiciones de mayo-
res privaclones o desventajas de los hogares de posi
cldn socloeconbmica m&s baja explican el promedio -
méds bajo de CI de sus hijos", (Tyler, 1972)

Sin embargo sin rechazar la importancia de esas -~
diferencias ambientales también hay evidencia muy po
derosa en el sentido de que las clases socioecondmi-
cas.-difieren hasta cierto punto en su composicidn ge
nética, en consecuencia, resulta muy dificil aislar
las causas y los efectos al estudiar las influencias
de lo que parecen ser factores ambien-ales sobre el
desarrollo intelectual,
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CAPITULO 2
AGRESION Y FRUSTRACION

2.1 TEORIAS ACERCA DE AGRESION

Escribir sobre agresividad humana, es dificil, ya
que el término se emplea en muchos sentidos diferen-
tes, Sin embargo, los podemos englobar bajo dos ten-
dencilas:

1. Los que subrayan la preponderancia de los fac-
tores innatos, que plantean que por la heren--
cla bilolbgica el hombre aaquiere los instintos
agresivos y la conducta se basa en tendencias
motivacionales innatas,

2. Aquellos que hacen hincapi& en la influencia -
decisiva del aprendizaje y de la experiencia.

1. Dentro de los primeros se encuentran las teo--
rias psicoanallticas o neopsicoanaliticas, gquienes -
dan importancia al periodo critico de la temprana ni
fiez en el desarrollo de las tendencias agresivas per
manentes,

Las ideas de Freud pueden dividirse en tres fa- -
ses, En la primera estaba interesado en la libido y
en el desarrollo psicosexual, en la siguiente fase -
investigd los "instintos del ego" y los impulsos no
libidinosos en donde la finalidad de los primeros -~
fue la autoconservacidn y el elemento principal de ~
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tales instintos fue la agresidén. La teoria final de
Freud sobre la agresividad supone la existencia de -
un instinto de muerte, lo gue representa el deseo -
del organismo de volver al estado de la nada de don-
de emergid, y el instinto de vida, que procura una -
liberacidn de la tensidn sexual. Cuanto mas fuerte -
es el instinto de muerte, m&s necesario es que la -
agresidn sea dirigida hacia el exterior, pues de no
ser asi se volcard hacia el organismo apareciendo -
las tendencias autodestructivas.

De acuerdo a la teoria de Freud la agresidn "es -
una reaccidn primaria a la frustrante blisqueda del -
placer" (Storr, 1970).

Melanie Klein, 1962, opina que en todo reci&n na-
cido existe un conflicto innato entre el amor y el -
odio, el cual existe desde el momento del nacimiento
o quizi desde antes. Cree gue la "capacidad de expe-
rimentar amor e impulsos destructivos es en cierta -
medida constitucional, aunque su fuerza varia indivi
dualmente y se halla en interaccidn desde el princi-
plo con las condiciones externas". (Storr, 1970)

Karen Horney 1945, atribuyd la agresividad a la -
respuesta del individuo a la "ansiedad basica". Con-
siderd que era "el sentimiento que un nifio tiene de
sentirse aislado y sin ayuda en un mundo "potencial-
mente hostil". La respuesta a este sentimiento puede
ser el moverse hacia la gente, moverse en su contra
0 alejarse de ella, El individuo que se mueve contra
la gente tiene una perscnalidad agresiva. (Buss, -~ -
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1969)., Asi pues, la "ansiedad bésica" surge del con-
flicto de hostilidad y dependencia en las primeras -
etapas de la vida, siendo el rechazo el punto de par
tida de la hostilidad.

Alfred Adler vid a la agresividad como un impulso
(instinto) hacia la "pelea" por la satisfaccibn de -
todas las necesidades, un impulso no limitado a un -
solo drgano. El impulso agresivo puede ser canaliza-
do hacia diversas formas de expresibn como la fanta-

sia, la caridad o la creatividad.

Para Adler la fuerza motivadora de la conducta es
el deseo de superioridad, llamando agresidn al "de--
seo de poder", (Buss, 1969)

Erich Fromm (1966), distingue entre diferentes ti
pos de violencia, basdndose en la distincibn de sus
respectivas motivaciones inconscientes, Asi tenemos

la siguiente clasificacidn;

1. Violencia 1lGdica: Es cuando no hay destruccibn,
inicamente se ostenta destreza.

2. Violencia reactiva: Aparecce en defensa de la -
vida, de la libertad, dignidad o propiedad. -

Tiene sus raices en el miedo.

3. Violencia vengativa: Como el dafo ya ha sido -
hecho, la violencia no tiene funcidn defensi-~
va,

4, Violencia compensadora: Esta es sustituta de -

la actividad productora en una persona impoten
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te.

Violencia destructora: En el hombre es una fuer
za tan intensa y fuerte como el deseo de vivir.
El hombre tiene un potencial de violencia des-~
tructora porque es humano, porgue no e€s una co-
sa y porque tiene que tratar de destruir la vi-
da si no puede crearla.

" El individuo que no puede crear, quiere des~ -

t

rulr (Fromm, 1966)

Hartmann, Kris y Lowenstein, formularon su teoria

de la
do que

los in

En
puede -

1.

4.

Ref

agresifn como instinto independiente, mantenien
por la herencia biolbgica el hombre adgquiere -~

stintos agresivos,

1949, menclonaron que el impacto de la agresibn
ser modificado por cuatro procedimientos:

El Impulso destructivo puede ser desplazado del
"objeto" original a objetos que no se desqui~ ~
tan,

Las finalidades de la agresibn pueden verse li-
mitadas por una reduccidn de la intensidad del
acto,

La agresitn puede ser sublimada y encausada por
canales socialmente aceptables.

Puede haber una fusibn de la agresividad con la
libido.

leren que la energila agresiva sBlo tiene dos ca
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minos:

a. la descarga
b. la internalizacidn que puede seguir tres pasos.

A) Puede ser neutralizada por el ego, dejando in-
tacta la integridad del individuo.

B) Puede ser utilizada pbr el superego para ata--
car al ego por medio de los sentimientos de -
culpa

C) Puede convertirse en una fuente de impulsos -

autodestructivos.

Esto revela una diferencia entre la doctrina del
instinto de muerte y la del instinto agresivo. Para
la doctrina del instinto de muerte existe un maso- -
quismo primordial que de alguna forma debe yolcarse
hacia el exterior contra otros; la doctrina del ins-
tinto agresivo dice, que existe una agresividad pri-
migénea contra otros, que puede volcarse hacia den--

tro bajo ciertas circunstancias.

Asi pues, las manifestaciones agresivas van a es-
tar intimamente relacionadas con las diferentes eta-
pas del desarrollo y su expresidn va a estar vincula
da con la energla libidinosa., (Buss, 1969)

Para Mc Dougall (Berkowitz, 1962), la conducta hu
mana se basa en tendencias motivacionales innatas, -
las que pueden verse modificadas por el aprendizaje,
aunque estas tendencias no son aprendidas, Senald el
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fenbmeno de agresividad en el "instinto de combate",
Yy expuso explicitamente gque este instinto es causado
por "obstruccidn',

Konrad Lorenz {(Carthy, 1970) dice que la agresibn
intraespecifica (entre seres de la misma especie) es
un impulso instintivo espontfneo y tiene importantes
funciones, Una de éstas es la distribucidn de terri-
torios, otra es la seleccibn del m&s apto efectuada
por los rivales en los combates asi tambi&n la defen
sa de los hijos. La agresidn aungue eyocada por un -
objeto puede orientarse hacia otro si existen facto-
res inhibidores que evitan su descarga en direccibn
del estimulo inicialmente desencadenador, (Lorenz, -
1971)

2, Los principales autores gue subrayan la impor~
tancia del aprendizaje en la agresividad humana son;
Bandura y Walters (Wolfgang, 1971 y Megargee, 1970)
quienes a diferencla de los anteriores, estén intere
sados en las contingencias reforzantes del ambiente,
El castigo fisico por la conducta agresiva puede in-
ducir a inhibiciones pero tambiBn puede suministrar

al nifio a un modelo agresivo a imitar,

El medio ambiente social es quien pone en circula
cibn el "contenido" del sistema de valores que habréa
que transmitirse del adulto al nifio, aunque las con-
diciones que hacen falta para gque dichos valores - -~
sean asimilados deben localizarse en el desarrollo -
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de la personalidad de cada nifio.

Para estos autores es importante la naturaleza de
la respuesta frustrante, la cual dependerd del proce
dimiento de reforzamiento y moldeamiento que ha expe
rimentado previamente,

Por su parte, Batenson (1936), plantea que el ni-
fio y el adolescente en esta sociedad esti constante-
mente rodeado por modelos agresivos y cuando la oca-
sidn viene para ellos de reproducir la conducta agre
siva, imita las respuestas del adulto que son social
mente aprobadas, mientras que el fracaso en conducir
se agresivamente es reforzado negativamente, (Megar~-
gee, 1970)

Asi mismo, Skinner (1969) dice que las propieda~--
des de la "amabilidad" o "agresividad" dependen de -
la cultura, cambian con ella y varian dentro de la =
misma cultura de acuerdo con la experiencia de cada
individuo,

Wolfgang y Ferracuti (1967) mencionan que la agre
sividad es una reaccidn aprendida, facilitada e inte
grada como hébito en el medio social de manera més o
menos permanénte, junto con los demis caracteristi--
cas de personalidad del agresor. Asi, la cadena cau-
sal de la agresividad empez0 a eslabonarse fuera del
organismo y aunque existan diferencias individuales

de reaccidn a estimulos externos, tales caracteristi
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cas interiores del sujeto no bastan para explicar -
por si mismos la conducta agresiva,

Tanto la teoria del aprendizaje como el enfoque -
din&mico son validos para el estudio de las conduc--
tas‘agresivas, y para esclarecer los procesos psico-
dinédmicos internos. La agresidn es un acontecimiento
completo que reguiere tanto la descripcidn de la con
ducta que produce los efectos destructivos como los
juicios sociales gue deciden que actos se rotulan co
mo agresivos. Esto se empieza a delinear desde la ~
primera infancia, cuando el nifio no es capaz de sos-
tener razonamientos ldgicos para reducir conductas -
agresivas, por lo que surgen diferentes t&cnicas de
persuacidn., Al nifio se le mantiene en la estructura
tradicional soc..zl en la gue se espera que se dé& la
conducta "normal', que se premia muy poco o bastante
aleatoriamente, y en que se castiga el "comportamien
to inadecuado". (Aronson, 1981)

Una vez analizada la agresidn desde estos puntos

de vista, veremos como puede ser manifestada;

1) Agresidn abierta o directa: que se encuentra -
en sujetos que expresan sus sentimientos a través de
actos hostiles, en ocasiones es usada como medio de
obtener la aprobacidn del grupo, o bien elevar la -~
autoestima y conseguir el respeto (temor) de un ,gru-
po. '

2) Agresidn indirecta: en la cual la identifica-~-
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o pertenencias dela victima, ésta no sufre dafio en -
su persona.,

3) Agresidn activa contra agresidn pasiva: La ma-
yoria de las respuestas agresivas son activas, el -
agresor descarga estimulacidn nociva sobre la victi-
ma. Aunque pueden ser pasivas cuando el que agrede -
impide que la victima logre una meta.

2.2 TEORIAS ACERCA DE FRUSTRACION-AGRESION.

Hay casos en que la conducta agresiva tiene como
antecedente una experiencia frustrante, lo que ha si
do ampliamente debatido bajo diferentes teorias ex--
plicativas.

Dollard y Miller (1939), parten de la suposicidn
de que la ocurrencia de conducta agresiva siempre -
presupone la existencia de una frustracidn y vicever
sa, que la existencia de frustracidn siempre conduce
a alguna forma de agresidn.

El concepto de agresidn fue definido en forma de-
pendiente como la respuesta la cual sigue a la frus-
tracidén y reduce solamente a la secundaria instiga--
cidn producida por la frustracidn, dejando la fuerza
de la instigacibn originalmente inafectada. La agre-~
sidn es definidé independientemente como un acto cu-
ya respuesta meta es injuriar a un organismo (u orga

nismo sustituto),
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La frustracidn es, independiente, ‘definida como -
la condicibn la cual existe cuando una respuesta me-
ta sufre interferencia,

Para que exista frustracidn es necesario especifi
car dos cosas;

1.~ que el organismo pudo haber estado esperando
para la realizacidn de ciertos actos.

2,~ que esos actos no han ocurxido debido a una -

obstaculizacidn,

Aqui, el concepto de instigador es més amplio que
el de estimulo, mientras &ste se refiere s6lo a la -
energla ejercida sobre un brgano sensorio, el prime-
ro se refiere a alguna condicidn antecedente, obser-
vada e inferida, de la cual la respuesta puede ser -~
profetizada, Esta condicidn puede ser una idea, un ~
motivo o un estado de privacibn,

Dollard y Miller consideraron que la fuerza de la
agresidn dependeria de:

a) Del montante de la frustracidn

b) Del grado de interferencia con la respuesta frus-
trante

c) Del nfimero de secuencilas frustradas

La agresidn puede ser expresada en forma directa
o indirecta siendo las expresiones de agresidn abier
ta restringidas por la sociedad en que vivimos, por
lo cual tienden a inhibirse para evitar castigo, es~-
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tb‘es aprendido en la infancia. Por eso para Dollard
y Miller los individuos se diferencian por su nivel

de tolerancia a la frustracidn estando esto basado =
en sus experiencias previas,

Una forma de reaccionar ante una situacidn frus--
trante es por medio de una respuesta socialmente -~ -~
aceptada, la cual sustituye a la respuesta meta, ten
diendo a terminar y reforzar la misma situacidn pre-
cedente, por lo que es llamada respuesta sustituta,
ya que reduce en clerto grado la fuerza de la instin
gacldn de alguna respuesta que fue obstaculizada y -~
no llegd a su fin,

Estos autores opinan que el grado de frustracidn
va a depender de variables tales como:

1, El grado de interferencia con la respuesta me-
ta

2, La fuerza de provocacidn

3, La oportunidad de emplear respuestas sustitu-~
tas

4, La efectividad de éstas para reducir la fuerza
de la provocacidn original,

Miller (1941), cambid la hipdtesis, diciendo que
"la frustracidn produce instigaciones para distintas
respuestas una de las cuales es una instigacidn para
la agresidn", (Buss, 1969)

Al negar que la frustracidn conduce siempre a la
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agresidn, Miller no hizo lo mismo con la otra mitad
de la hipdtesis, principalmente donde se afirma que
la agresidn es siempre originada por la frustracidn,

Este concepto de que el Gnico antecedente de la -
agresidn es la frustracidn, ha sido utilizado por la
mayoria de los psicdlogos que han tratado este pro--
blema; sin embargo, "la teoria de la frustracibdn-~ -~
agresidn no explica ni la universalidad ni la omni--
presencia del organismo humano a reaccionar con di-=-
versas formas de agresidn ante la frustracidn, pero
tambié&n ante otras muchas incitaciones ambientales.
La hipdtesils de la frustracidn sugiere la errdnea -
conclusidn de que suprimiendo la frustracidn se pue-
da hacer desaparecer toda agresidn, menos frustra—_—
cidn no supone necesariamente més libertad. El hecho
de evitar simplemente la frustracidn no es un benefi
cio, ni en relacidn con el conocimiento no significa
una emancipacidén ni una redencidn automética de pre-
siones neurbticas y menos la desaparicibén de la agre
s16n'l (Hacker, 1973)

Por esto se han desarrollado otras hipbtesis, co-
mo Berkowitz (1962), considera que "hay algunos ac--
tos agresivos que no necesariamente son provocados -
en forma directa por frustraciones, dando como ejem-
plo el caso de agresidn instrumental, la cual es fre
cuente en la vida diaria especilalmente en situacio--
nes competitivas. Aqui la agresidn estd al servicio
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de necesidades que no han sido necesariamente frus--
tradas, pero que mediante la agresividad es asegura-
da su satisfaccidn" (Gago, 1965)

Nos dice que el ataque hostil sobre una victima -
inocente es "una valvula de escape" de la energia -
agresiva.

Para &l hay ciertos hechos que son comunes en las
descargas agresivas a una victima:

a) La interferencia con las actividades dirigidas
a una meta producen una elevacidn de las ten--
dencias agresivas.

b) El sujeto frustrado puede ser incapaz de diri-
glr su hostilidad al objeto frustrante, ya sea
porque esté& ausente o sea superior,

c) El sujeto frustrado por lo tanto, encontrari -
una victima inocente a la cual atacar sin mie-
do de represalias.

Berkowitz dice "La frustracidn origina un estado
emocional, la ira, que viene a aumentar la probabili
dad de que el sujeto se comporte agresivamente en si
tuaciones especificas; en concreto abriendo cauce a
la agresidn". (Wolfgang, 1971)

Mailer, (1966) analiza numerosos experimentos rea-
lizados en laboratorios de psicologia que confirman
que los animales, cuando se ven continuamente frus--
trados, emiten respuestas fijas, no adaptativas a la
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situacidn ambiental, disminuyendo su capacidad de -
aprendizaje y haciéndose mds lento su proceso de de~
sarrollo.

El problema es resuelto por frustracidn cuando la
agresibn es representada por a) proteccidn a si mis-
mo, b) obtencidn de satisfaccidn, c) destruccibn de
la fuente del poder, d) librar un obstdculo.

Cuando vemos todos los comportamientos asociados
al proceso de frustracifn, se encuentra gque son poco
diferentes que los encontrados en motivacidn para re
solver problemas y aprendizaje.

Maier hace distincidn entre la conducta motivada
que para &l es dirigida y orientada a una meta y la
conducta instigada por la frustracidn, siendo esta -
conducta sin meta,

DIFERENCIAS
CONDUCTA MOTIVADA CONDUCTA INSTIGADA

1. Adaptativa, variable y 1. rigida e invariable
‘pléstica.

2, puede manipularse por 2, la frustracidn fija
medio de castigo o re- - las respuestas que
compensa, - esta@n en proceso

3, provoca el aprendizaje 3. son fines en si mis-

mas

4, la discriminacibn y la 4, se ejecutan compulsi
seleccldn son posibles vamente -

S. exlsten anhelos y entu 5, es frecuentemente -~
siasmos marcada por la resig

nacidn,
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La agresidn para Maier es una forma de. conducta -
no discriminatoria, que puede surgir de la frustra--_
cidn pero no esté dirigida a resolver un problema. -
(Cofer, 1971)

Hilgard, Atkinson y Atkinson (1971), definen la -
frustracidn de la siguiente manera "siempre y cuando
el progreso de una persona hacia una meta deseada es
obstaculizada, retrasada o en otra forma interferi~~
da, decimos que se ha frustrado",

El obstéculo puede ser externo encontrindose en -
el medio o puede hallarse dentro del individuo.

Skinner (1969), habla de la frustracidn en térmi-
nos de un estado emocional que surge cuando se sus--
pende un refuerzo habitual. Cuando se da por vez pri
mera esta situacidn, la respuesta es intensa y a me-
dida que se repite la experiencia la respuesta decre
ce en intensidad.

Amsel y Roussel se refieren a ella en forma simi-
lar remarcando que la respuesta frustrada habia sido
reforzada en forma constante.

Caracterizan a la frustracidn en dos partes prin-
cipales:

1., " presencia de un impulso o motivo previamente -
suscitado y no gratificado".
2, " alguna forma de interferencia o impedimento en

la propositiva hacia la gratificacibn",
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Cofer dice que cuando se da la primera se habla -

de privacidn y cuando se dan ambos es cuando nos re-

ferimos:-a la frustracidn. (Gago, 1965).

Ruch (1973) dice que existen frustraciones:

"Ambientales" que se deben a las reglas sociales
o formales que limitan la conducta del individuo,

"Personales" que se debe a sentimientos de infe--
rioridad y, que el individuo piensa que carece de
valor propio; esto se basa en el nivel de aspira-

ciones.

"Por conflicto" cuando la persona tiene que ele-~
gir entre dos metas o tiene sentimientos tanto po
sitivos de una meta particular, hay cuatro tipos
de conflictos; '

a) de acercamiento —-—-—=——-w- acercamiento

b) de acercamiento -==-—-- -- evitacidn

c) de acercamiento —~=——==-= evitacidn doble
d) de evitacibn -~-——w—e—=wo evitacidén

Ademds, Ruch da tres tipos de conducta de ajuste;

a) reacciones agresivas
b) reacciones de huida o de retraimiento
c) reacciones de componenda

Las reacciones agresivas reducen transitoriamente

las tensiones mentales o fisicas que acompafian a la

frustracidn, pero no han de tropezar con la censura
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social o con el castigo.

El individuo puede dirigir sus sentimientos hosti
les hacia algln objeto o persona que no sean la cau-
sa real de la frustracidn pero gue resulte menos ame
nazadora,

Como reacciones de retraimiento tenemos la fanta-
sia que surge cuando los deseos de una persona son =
frustrados, retirandose de la realidad a un mundo -
fantistico en el que puede satisfacer todos sus de--

seos,

En las reacciones de componenda por lo general, -
el individuo reduce sus propias ambiciones o acepta
metas simbdlicas o substitutas.

Lewln define a la frustracidn "como una primiti&i
zacidén de la conducta, un ir para atr@s a un estado
menos maduro, el cual el individuo ha sobrecrecido",
Se habla de un estado menos maduro ya que el indivi-~
duo alcanza la madurez al tiempo que desarrolla tole
rancia a la frustracidn por su valor adaptativa rele

vante. (Martinez Lara, 1969).

Desde el punto de vista del desarrollo, la prime-~
ra reaccidn a la frustracidn es una excitacidn gene-
ralizada, una combinacidén de cdlera, ansiedad y per-
plejidad. En el momento en que el nifio es capaz de -
manifestar reacciones emocionales, no s06lo con res--

pecto a la frustracidn sino a una variedad de situa-
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ciones de estimulo. El nifio muy pequefio a menudo es
incapaz de tolerar una espera, mientras que uno ma--
yor puede tolerar al menos un periodo de espera mode
rado, lo suficientemente largo como para gque ocurran
respuestas instrumentales potencialmente exitosas.

El nifio mayor tambié&n ha aprendido al menos en ~
parte a ceder ante lo inevitable, a abandonar frente
a obstlculos insuperables,

Por supuesto, no es simplemente el paso del tiem~
po que produce esa madurez, sino tambi&n el aprendi-
zaje por parte del nifio, Puesto que los nifios difie-
ren en sus tasas de aprendizaje y que se puede espe~
rar que diferentes métodos de crignza aceleren o re~
trasen el control emécional, nifios de una misma edad
pueden variar en sus respuestas a la frustracibn.

La arbitrariedad de la frustracidn es una varia--
ble importante que puede determinar la respuesta de
la frustracibn, pero debe agregarse que tal arbitra-
riedad parecilera ser importante para los adultos y =~
no para los nifios. Es sblo a medida que el nifio madu
ra cuando comienza a comprender la inevitabilidad de
las barreras y los retrasos; cuando llega a la madu~
rez, buede facilmente distinguir entre la frustra~ -

cidn justificada y la arbitraria.

Es por ello que se dice que todas las personas ex
perimentan frustraciones a lo largo de sus vidas, -~
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siendo éstas necesarias para su desarrollo, un nifo
debe aprender a esperar, a soportar amenazas, OpoSi-
clones y negativas para aprender a experimentar gra-
tificaciones completas y adecuadas. (Fenichel, 1979)

Bara lograr esto el nifio debe llegar a conducirse
cada vez ma@s en base al principio de la realidad, su
perando el principio del placer, &sto es a través de
las frustraciones el nifio aprende que no puede tener
en el momento en que lo desee las cosas, sino que &s
tas pueden estar o no, lo cual le permite al nifio ir
diferenciando entre si mismo y lo externo, ademis de
demorar sus satisfacciones. (Sharma, 1977)

Ambos principios deber&n llegar a un equilibrio,
idealmente, para hablar de "normalidad”.

Ademds, para un desarrollo "normal” la frustra~ -
cidn debe experimentarse en un grado medio, ya que -
su exceso perturbaria el desarrollo adecuado del ~ -~
egyo, sobre é&sto debe tomarse en cuenta la frecuen~ -~
cia, intensidad y calidad de dichas frustraciones, -
(Martinez Lara, 1969)

Sin embargo, para el ser humano, en especial en -
sus primeros afos, existen pocas frustraciones que -

no pueda soportar.

Segin Erickson &sto se da "si la frustracidn lle-~
va a la experiencia siempre renovada de una mayor -~
mismidad y una continuidad m&s marcada del desarro--
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llo, a una integracidn final del ciclo de vida indi-
vidual con alglin sentimiento de pertenencia signifi-
cativa mas amplia.

Bs asi que lo importante es que las frustraciones
posean un significado social para la persona que las
sufre, ya que el ser humano toma en consideracién -
las intensiones ajenas y en base a ello su respuesta
cambia., (Cueli, 1974)

Otro Importante autor que explica la din&mica de
la £rustracidn es Rosenzweig 1941, quien la define ~
asi "existe frustracidn cada vez que el organismo en
cuentra un obsticulo mas o menos insuperable en la -~
via que lo conduce a la satisfaccidn de una necesi--
dad vital cualquiera", Ademds Rosenzweig desarrolld
la teoria general de la frustracidn en 1934, ubicada
dentro de la psicologia experimental. Esta teoria in
tenta expresar el punto de vista organismico. (Ro- -
zenweilg, 1949).

Se presenta entonces una reformulacién de los con
ceptos psicoanaliticos considerando las posibilida--
des experimentales.

Existen tres niveles de defensa psicobioldgica -
del organismo;

a) Nivel celular: concierne a la defensa contra -
agentes infecciosas,
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b) Nivel autdnomo; se refiere a la defensa en con
junto contra las agresiones fisicas; a nivel -
psicoldgico corresponde la rabia y el miedo.

c) Nivel superior o cortical: que defiende la per
sonalidad contra agresiones psicolbgicas.

La teoria de la frustracidn cubre los tres nive--
les y éstos se compenetran,

Una de las agresiones psicolbgicas es la frustra-
cidén y se distinguen dos tipos de ésta:

1. Primaria o privacidn,
2, Secundaria

La frustracidn primaria se caracteriza por la ten
sidén y la insatisfaccidn subjetiva, debidas a la - =
ausencia de una situacidn final necesaria para cal-= .
mar una necesidad vital, e

La frustracidn secundaria se caracteriza por'la7}
presencia de obst&culos en la via que conducefafqu

satisfaccidn de una necesidad vital.

A la exploracidn de este segundo tipo de frustra-
cidén se dedica Rosenzweig en su test de frustracidn,

El obstaculo estd constituido por el retraso o -
presidn, Existen cuatro tipos de presiones:

a) Presidn pasiva: esta constituida por un obstéa-
culo insensible sin que éste sea por si mismo amena-
zadoxr.
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b) Presidn activa; se llama activa si ademés de -
tener el caracter de insensibilidad de la presidn pa
siva, es peligrosa por si misma,

c) Presidn externa; se refiere a un obstlculo si-
tuado fuera del individuo.

d) Presidn interna; se hace referencia a un obsté
culo situado dentro del individuo.

La combinacidn de estos cuatro tipos de presidn,
nos da cuatro direcciones de la presidn:

. presidn pasiva externa

1

2., presidn activa externa
3. presildn pasiva interna
4

. presidn activa interna

Las respuestas a la frustracidn pueden ser vistas
bajo tres perspectivas;

1. Tipos de respuesta seglin la economia de las nece-
sidades frustradas, se distinguen dos tipos;

A) Respuestas de persistencia de la necesidad
B) Respuestas de defensa del yo

2. Respuestas de defensa del yo

Desde 1934 Rosenzweig propuso la siguiente divi--
sidn;

a) Respuestas extrapunitivas
El individuo atribuye agresivamente la frustra™
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c)
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cidn® a personas o cosas exteriores. Las emocio
nes asociladas a esta respuesta son cblera y la
irritacién.

Respuestas intropunitivas

El individuo atribuye agresivamente su frustra
cidn asi mismo. Las emociones que se le aso- -
cian son la culpabilidad y el remordimiento. -
Los mecanismos psicoaﬂaliticos que se corres--
ponden son el desplazamiento y el aislamiento.
Respuestas impunitivas

Se evita formular un reproche, tanto dirigido

a otras personas como a si mismo, tratando de

encarar la situacidn frustradora en forma con-
ciliatoria, El mecanismo psicoanalitico es la

regresidn.

Respuestas de persistencia de la necesidad.

Tienen como fin satisfacer por algfln medio la ne-

cesidad especifica frustrada.

"Rosenzweig 1960, plantea que si la agresidn es -

construida o punitiva, puede ser conceptualizada co-

mo persistencia de la necesidad mientras que la agre

s16n negativa o destructiva puede ser conceptualiza-

da como egodefensiva." (Zubin, 1965)

Otro punto importante es la tolerancia a la frus-

tracidén la cual define como "la aptitud de un indivi

duo para soportar una frustracibn sin pérdida de su
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adaptacidn psicobioldgica, es decir, sin recurrir a
tipos de respuesta inadecuadas" (Rosenzweig, 1960)

La aptitud de tolerancia a la frustracidn implica
la existencia de un proceso inhibitorio. Ya que la -
frustracidén se acompana de un aumento de tensidn y -
la satisfaccidn de una descarga de tensidn. La inhi-
bicidn que es. la.base de la tolerancia a la frustra-
cidn dependerd de la capacidad para mantener esta -

tensidn y para evitar una descarga de la misma.

El concepto de tolerancia a la frustracibén impli-
ca la existencia de diferencias individuales respec-
to a ciertos umbrales de tolerancia, asi los aspec--
tos de la personalidad y la gravedad de la presidn -
daran el grado de tolerancia a la frustracidn.

Este concepto también estid relacionado con la dis
tincidn psicoanalitica entre los principios del pla-
cer y de realidad, mencionado anteriormente, en cuan
to insiste sobre la capacidad del individuo para pos
poner la gratificacidn.

"En el principio de la debilidad del yo, cuando -
ante la frustracidn se dan respuestas inadecuadas, -
se dice que domina el principio del placer, aunado a
un yo débil". (Sharma, 1977)

Los determinantes de la tolerancia a la frustra--
cidén aun no se conocen bien. Rosenzweig sugiere la -
participacidn de dos clases de factores:
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Factores som&ticos.- Se refieren a las diferen~ -
cias individuales innatas y corresponden a variacio-
nes nerviosas, endbcrinas, etc. Es probable que es--
tos factores sométicos sean en gran parte constitu--
cionales y hereditarios, Se les debe agregar ademés
los elementos somiticos adquiridos como fatiga, en=~
fermedad fisica, etc.

Factores psicolbgicos genéticos,~ Se hallan mal -
precisados, pero su papel es indiscutible, La ausen=~
cia de toda frustraci®n en la primera infancia hace
al sujeto incapaz mis tarde de responder a una frus-
tracidén de manera adecuada. Por otro lado una frus--
tracidn excesiva puede crear zonas de poca toleran--
cla, a causa de su inmadurez, se ve obligado a reac-
clonar en forma inadecuada por reacclones de defensa
del yo que podrian inhibir su desarrollo.

2,3 RESULTADOS CONDUCTUALES DE LA FRUSTRACION

La frustraci®n de necesidades emocionales tiende

a manifestarse en cinco tipos generales de comporta-
miento, o sea, agresién, sumisidn, separacibn, sintg
mas de enfermedad psicosom&tica y regresibn., Cual~- -~
quiera que actfle en dichas formas puede haberse frus
trado, en otras palabras, estos cinco tipos de sinto
mas de comportamiento indican que las necesidades -~
emocionales no estan satisfechas,
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Comportamiento agresivo

Se refiere al nifio gque presenta un patrdn consis-
tente de actividades agresivas que involucran hosti-
lidad y en forma m&s o menos habitual tiende a com--
prometerse de una manera antisocial. Algunos nifios -~
revelan la agresidn en su lenguaje. Insultando, ha--
ciendo afirmaciones de resentimiento, etc. En otros
se revela en los actos patente; empujan, jalan, gol-
pean, etc., o bien, la agresidn se dirige contra la
propiedad ajena, o de ellos mismos,

Frustracidén y sumisibn,

Algunos nifios pueden haber intentado ser agresi--
vos, y lo hicieron en circunstancias tales que fue--
ron severamente castigados, Varios de los nifios cu=--
yas necesidades se ven disminuidas bajo un largo pe-
riodo, parecen desistir. Pilerden valor y firmeza. Se
vuelven ilnuscitadamente dodciles. Asimismo suelen te-
ner poco sentido de direccidn por si mismos. Son ti-
midos para intentar nuevas cosas y sumamente vacilan
tes para adoptar nuevas ideas. Casi nunca protesta -
cuando es molestado y tampoco se defienden cuando -~
otras personas lo hostilizan, Entre los nifios se le
llama "marica". Si tienen dificultades, usualmente -

éstas han sido producidas por otras personas.

Frustracidén y aislamiento
En este caso los nifios tienden a un tipo de com=---
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portamiento solitario hacia la separacidn de la so-=-
ciedad como forma de expresar su frustracidn. Con es
to no se quiere decir que todo nifio con tolerancia -
al alslamiento tenga necesidades emocionales insatis
fechas, es muy posible que tenga una rica vida inte-
rior, pueden ser incitadamente imaginativos y creati
vos,

Frustracilidn y comportamiento regresivo

Por comportamilento regresivo se entiende el regre
so a una conducta que es m&s caracteristica de una -
edad anterior de desarrollo,

Estos nifios parecen necesitar ayuda y atencidn y
en ocasiones hay un abandono de las responsabilida-=-
des que corresponden a su actual nivel de edad, y ~
otros comportamientos que se caracterizan como sig--

nos de inmadurez,

Frustracién y sintomas de enfermedad psicosom&ti-
ca,
~ Es indispensable distinguir de los sintomas aso--
cliados con enfermedades reales de los que se asocian
con necesldades emocionales frustradas; &stas Glti--
mas generalmente se presentan con cierta regularidad
y en determinados momentos.

los nifios que presentan estos sintomas asociados
con necesidades emocionales frustradas pueden mani--

festar; alguna clase de desarreglo fisico, defectos



54

del habla, como los que tartamudean, balbucean, ce--
cean o presentan algGn tic., (Raths, 1977)
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CAPITULO 3
ETAPAS DEL DESARROLLO DEL NIRNO

3.1 DIFERENTES ENFOQUES TEORICOS ACERCA DEL DESARRO
LLO DEL NIRO.

Para empezar a ubicarnos dentro del contexto del-
presente tema, consideramos imprescindible comenzax-
por definir que se entiende por "desarrollo".

"En un principio la palabra desarrollo fue un téE
mino biolégico referido al crecimiento fisicamente-
observable del tamafio o la estructura de un organis-
mo durante un perfiodo determinado. Aplicada a las --
ciencias de la conducta, denota los procesos vinculg
dos temporalmente, los cambios progresivos del fun--
cionamiento adaptativo. Asf, la palabra desarrollo -
alude a una integracién de los cambios constituciona
les y aprendidos que conforman la personalidad en --
constante desarrollo de un individuo. Debe distin---
guirse entre desarrollo y cambio. Por consiguiente -
el desarrollo es un proceso, y el cambio, un produc-
to". (Maier, 1971)

Tomando como base los elementos antes expuestos,-
podemos decir, que para lograr comprender el desarro
llo del nifio, es necesario tener en cuenta todos ---
aquellos aspectos de la conducta fisica, biolégica,-
intelectual, social y emocional, desde el momento --
del nacimiento (hasta la adolescencia inclusive). ==
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Cada una de estas conductas cambian al desarrollarse
el niﬁo, y tales cambios son derivados de factores -
genéticos, condiciones biolbgicas, experiencias pasa
das, presentes y el marco sociocultural en que se de
senvuelve el individuo. Debido a que son factores en
extremo complejos, generalmente es imposible determi
nar exactamente c6mo y en qué medida interactfian es-
tos diversos elementos causales.

Ademds, dado que la informacidén disponible sobre-
el desarrollo es tan extensa, no es posible examinar
la o interpretarla toda. Por tal razdn, los psicSlo-
gos estudiosos del desarrollo se ven en la necesidad
de concentrarse en tipos especificos de conducta ---
cuando realizan investigaciones y/o plantean funda--
mentos tedricos. De hecho, esta es una razén bésica-
por lo cual las teorfias del desarrollo son diferen--
tes entre si y porque es dificil encontrar respues--
tas definitivas o inequfvocas en relacibn al desarro
llo infantil.

Sin embargo, aGn y cuando las teorias se ocupan -
de enfoques distintos, estos pueden ser complementa-
rios entre sf. Cada una de ellas contribuye en algo-
a la comprensifén del individuo como un todo indivisi
ble. Cada una se relaciona con las otras, sin que --
ello implique la modificacién de las fases secuencia
les del desarrollo dentro de su propio marco concep-
tual. Puede afirmarse, que, desde un punto de vista-
longitudinal, cada teoria describe un continuo de de

sarrollo que tiene su propia coherencia interna, al-

Fa
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mismo tiempo que confirma la integridad de las otras.
En un plano horizontal, cada una puede tratar en ---
cierta etapa un episodio m&s o menos diferenciado, -
que es posible definir en términos de una teoria, --
sin absolver o refutar los principios expresados en-
las otras. (Maier, 1971).

De acuerdo con lo anteriormente mencionado, a con
tinuacién se describir&@n algunas de las teorias més-
representativas acerca del desarrollo infantil, solo
menciondndose las etapas subsiguientes.

Freud: Etapas del Desarrollo Psicosexual

El esquema cronol6gico basico de Freud subdivide-
el periodo que va desde el nacimiento hasta fines de
la adolescencia (aproximadamente los p{imeros 18 -—=
aflos de vida) en 5 fases de desarrollo. AlGn y cuando
Freud no delimit6 los intervalos de edad especificos
para cada fase de manera minuciosa, la cronologfa --
del desarrollo psicosexual que por lo genéral se —-—-
acepta, es la siguiente:

a) Fase Oral; 0 a 1 ano

b) Fase Anal; 2 a 3 afios

c) Fase Félica; 4 a 5 afnos

d) Fase de Latencia; 6 a 12 afos

e) Fase Genital; 13 a 18 afios, y en adelante.

En la etapa Oral, el contacto principal que el in
fante recién nacido establece con su ambiente se pro
duce en el-drea oral: sus labios, su lengua y las de

mids estructuras con ellos asociadas, le proporcionan
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los medios de obtener del mundo su sustento. Adem&s,
‘como los acontecimientos centrados en la zona oral -
satisfacen sus necesidades fisiol6gicas bésicas, es-
ta zona se transforma en el locus del placer para el
infante, porque todas las cosas buenas, importantes-
y placenteras, ocurren alli; las tensiones que el --
hambre y la sed originan se alivian llorando primero
para pedir alimento y succionéndolo después. Por es-
ta razbén, la libido se concentra inicialmente en la-
boca, y en un grado u otro, la boca continfa siendo-
una zona erdgena importante a través de toda la vida
de la persona.

"La mayor parte de la conducta del infante duran-
te este periodo puede describirse mediante la expre-
si6n narcisismo primario, que significa que el infan
te es, entonces, enteramente egocéntrico. S6lo le --
preocupa su propia gratificacifén, no tiene concep---
cién alguna de la existencia independiente de los ob
jetos, y se siente omnipotente en el sentido de que-
puede obtener del ambiente la satisfaccidén de sus ne
cesidades simples de alimento y satisfacci6n fisica.
" (Rappaport, 1977).

En la Fase anal, la actividad de eliminacidn que-
se produce en la regifn anal constituye inicialmen--
te, para el infante, un proceso auténomo o reflejo,-
pero el bebé& va torndndose gradualmente més sensible
a los acontecimientos que tienen lugar en el 4rea --

anal, y m&s consciente de ellos. Hacia los dos afos,
cuando por lo general ingiere ya comida sdlida, y --
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produce por lo tanto heces consistentes, la defeca--
cién se convertird en una fuente clara de placer por
que elimina la incomodidad producida al colmarse el-
intestino grueso y al ejercerse presi®n sobre el es
finter anal. La libido comienza de este modo a con--
centrarse en la regi6n anal. Esta concentracién se -
intensifica por la atencidn que los progenitores le-
conceden a los acontecimientos anales cuando inician
el entrenamiento del nifio para el control de los es-
finteres. '

"En suma, pues, si se tiene en cuenta tanto el ca
récter fisiolS6gico o interno de los acontecimientos-
anales como los factores sociales externos que con -
ellos se asocian, existe una base plausible para su-
poner que la libido puede concentrarse en la regi&n-
anal. " (Rappaport, 1977).

En la Fase F&alica, alrededor de los 4 ahos la li-
bido comienza a concentrarse en la regién genital. -
Este nuevo foco de la libido aparece como consecuen-
cia del desarrollo natural: a esta edad la dotacién=-
genital del nifio se desarrolla en grado suficiente =~
como para transformarse, por primera vez, en una —--
fuente importante de estimulacidn placentera.

Un acontecimiento crucial que supone tifle toda la
fase félica, es el complejo de Edipo. En el caso de-
los nifios se dice que comienza con una asociacién en
tre el placer o la sensualidad sexuales, y la madre.
Los freudianos formula el supuesto bésico de que el-
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nifio desea establecer relaciones sexuales con su ma-
dre (aln cuando no entienda realmente que es lo que-
esto puede implicar), ademés, que ve a su padre como
un rival sexual que lo priva de ese placer. Dadoc que
el padre parece ser una figura muy poderosa y amena-
zadora, se supone que el nifio teme manifestar el de-
seo que experimenta hacia su madre, porque si lo ha-
ce, el padre puede ejecutar el castigo supremo qui--
tarle el pene. De este modo, se dice, se origina en-

los nifios la ansiedad de castracién.

Como resultado de la ansiedad, el nifio comienza a
resolver su conflicto edipico reprimiendo (sacando -
por la fuerza del campo de la conciencia) deseo ha--
cia su madre, e imitando a su padre o identific&ndo-
se con €l. A este Gltimo proceso se le denomina iden
tificacién con el agresor.

"El argumento freudiano sostiene gque los nifios ad
quieren de este modo una identidad masculina (rol se
xual) adecuada. Se supone que del mismo modo se ad--
quiere tambié&n una fuerte conciencia moral o supery6
porque el nifio aprende a reprimir un deseo fuertemen
te desaprobado por la sociedad a la gue representa -
la autoridad externa del padre, y a adoptar los valo
res morales de su padre como parte de su identifica-
cién general con é1". " (Rappaport, 1977)

Puede entenderse la fase de latencia en los ni---
nos, en su formulacién mis general, como un gran pe-

rfiodo de descanso y recuperacién después de los de--
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seos y temores elementales experimentados durante el
perfodo fdlico. La fase corresponde aproximadamente-
al periodo de la escolaridad primaria ( 6 a 12 afios)
y toma su nombre del hecho de que durante la mayor -
parte del mismo la 1libido estéd en estado latente més
bien que manifiesta. Durante éste tiempo la energfa-
sexual se sublima, o se canaliza en actividades so--
cialmente aceptables.

Existen dos razones tebricas para que se produzca
el largo periodo de latencia. En primer lugar, la re
presidén que se asocia con la resolucién del complejo
de edipo es tan grande, que el nifio, consciente o in
conscientemente rechaza todo lo que guarda relacibn-~
con el sexo. En segundo lugar, aunque de igual impor
tancia las exigencias de la educacién formal que se-
inicia, y que tiene lugar fuera del hogar, absorben-
virtualmente toda la energia fisica y psiquica del -
nifioc, y en ello va incluida la lfbido.

"Interesa defialar que éste perfodo, que para los -
tebricos que siguen a Piaget constituye quizd la més
importante de las edades para el desarrollo cogniti-
vo (la mayorfia de nosotros adquiere durante estos --
afios todas las destrezas cognitivas simb6licas b&si-~
cas), constituye para los freudianos, claramente, un
perfiodo de importancia secundaria". ( Rappaport, --
1977).
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Sullivan y la Teorifia Interpersonal del Desarrollo

"Sullivan, (1953) considera que la clave para la-
comprensién de la personalidad se halla en las rela-
ciones sociales. Con frecuencia se le llama neofreu-
diano porque su obra se basa en la teoria psicoanali
tica, y porque muchos de sus supuestos bésicos si--—-
guen siendo semejantes a los de Freud., Pero inclusi-
ve a un nivel bé&sico existen diferencias muy impor--
tantes entre las dos teorias. Por ejemplo, ambos ---
otorgan gran significacién a las &dreas oral y anal -
del cuerpo, pero mientras que Freud orienté la discu
sién de estas dreas hacia su teorfa del funcionamien
to de la libido, Sullivan las examin® como zonas de-
interaccién con el mundo". (Rappaport, 1977)

Sullivan puso también mayor enfédsis tebrico en --
los procesos cognitivos, y sugiere que las experien-
cias sociales infortunadas en periodos tempranos de-
la vida, pueden conducir a los procesos anormales --
del pensamiento.

Sullivan especific6 seis fases del desarrollo de-
la personalidad. Consagr6 gran esfuerzo tebrico a la
infancia y, en verdad, merece que se le reconozca cO
mo el autor que mis ha contribuido a la teorfa psico
l6gica de la infancia.

En su caso, es dificil reétringir sus fases a pe-
riodos de edad determinados porque las ha delineado-
de acuerdo con la aparicién de acontecimientos impor
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tantes, y no segfin la edad cronolbgica. A continua--
cién se incluyen las fases tal y como Sullivan las -
denomin6 (las pocas especificaciones relativas a la-
edad cronolégica que €1 hace aparecen sobre todo con
prop6sito ilustrativo).

a) Infancia: de 0 a 2 ahnos

b) Nifiez: de 3 a 5 afios

c) Etapa Juvenil: de 6 a 9 afos

d) Preadolescencia: 10 a 12 afios

e) Adolescencia Temprana: 13 a 17 afios

f) Adolescencia Tardia: 18 a 21 afios

Sullivan define la infancia diciendo que abarca -
el perfiodo que va desde el nacimiento hasta la con--
ducta linguistica significativa, que la mayor parte-
de la gente coloca a la edad de dos afios o inmediata
mente antes. Desde esta etapa, este autor acentfa la
importancia de los acontecimientos interpersonales.
Consider6 los acontecimientos orales en cuanto origi
nan muchos de los rasgos bésicos que caracterizan a-
todas las situaciones interpersonales. Para empezar,
aparece el miedo. En la medida en gue las necesida--
des que tiene el infante de aire, alimento, agua, --
suefio y calor no se satisfagan plenamente, experimen
tard una incomodidad que puede llegar con facilidad-
a la tensibn cargada de temor gque Sullivan ha denomi
nado ansiedad. Para el autor es blsico el hecho de -
que la satisfaccién de todas las necesidades del in-
fante requiera la actividad de por lo menos una per-

sona mis ("la persona que cumple la funcifn mater—--
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na"). Se sugiere ademis que, dado que ningfin infante
puede existir sin el cuidado de su madre, seré preci
so, desde el punto de vista tedrico entender el neo-
nato no ya como un individuo singular sino mds bien-
como una unidad mayor que se denominaria como "la-ma
dre-y-el-infante". Este tipo de relacién es lo gue -
justifica el é&nfasis de Sullivan en la naturaleza in
terpersonal de la personalidad. Considera que la es-
tructuracién de la relacién social fundamental que -
debe existir entre la madre y el infante constituye-
el cimiento mismo de la personalidad.

Dentro de esta etapa le atribuye considerable im-
portancia al llanto como la accién principal de que-
dispone el infante para aliviar la ansiedad que le -
brovocan las necesidades fisicas.

El "modo paratéctico" de cognicibén aparece hacia-
la Gltima parte de la infancia, y consiste en captar
la relacibn causal entre acontecimientos que se pro-
ducen al mismo tiempo pero que no guardan relacibn -
l6gica entre si. Finalmente, el "modo sistictico" de
cognicibn aparece vigorosamente hacia el fin de la -
infancia y define la transici6én hacia la fase de la-
nifiez. Este pensamiento sint&ctico se utiliza por lo
general en el lenguaje e implica algGn grado de com-
prensién compartida de los simbolos (palabras).

"Sullivan sefiala que la nifiez comienza cuarido apa
rece la capacidad de utilizar un lenguaje significa-

tivo. El lenguaje, y la capacidad simbb6lica que lo -
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acompafia, le permite al nifio cumplir el progreso psi
col6gico mis importante de este perfodo; se concibe-
a si mismo y a los demds como entes més unitarios,--
como personificaciones que contienen tanto elementos
buenos como malos. " (Rappaport, 1977) '

Sostiene que durante la nifiez comienzan a manifes
tarse una serie de procesos din&micos de la persona-
lidad. Se refiere a uno de ellos como al "teorema de
la hufda", fenbmeno al que suele reconocerse por lo-
general como egocentrismo de los nifnos pequefios: se-
protegerén de todas las experiencias desplacenteras-
aparentando ignorarlas, olvidéndolas al parecer répi
damente. El aspecto negativo de este fenbfmeno consis
te en que en muchos sentidos el nifio aparece incapaz
de aprender a partir de la experiencia. El aspecto -
positivo consiste en que esta capacidad de huir pue-
de funcionar como escudo protector de su sistema de-
si mismo todavia relativamente débil.

Las actuaciones "como" aparecen tambi&n durante -
la niflez. Estas actuaciones consisten en que el nifo
representa ser algln otro, y actfia como si fuese su-
madre, su padre u otra persona significativa.

El comienzo de la etapa juvenil estd sefialado por
la aparici6n de fuertes necesidades sociales, que se
gGn la norma tipica se extienden m&s all&d de los li-
mites de la familia inmediata, y que Sullivan expli-
ca diciendo: "Me refiero a todo esto como la madura-
ci6n de la necesidad que experimenta el nifio de com-
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partir con sus padres, hecho que introduce lo que pa
rece conveniente llamar la etapa juvenil, y que cons
titu?e particularmente el periodo de la educacibén --
formal". (Rappaport), 1977)

Debido a que en el siguiente inciso del presente-
capitulo se hard especial énfasis en la etapa del de
sarrollo del nifio de 9 a 10 afios, se considera conve
niente hacer una explicacifén més amplia de la etapa-
juvenil planteada por Sullivan.

El periodo preadolescente es més bien corto y es-
ti casi enteramente definido por la necesidad de una
relaci6n intima y- estrecha con un par del mismo se--
x0. A esta relacibn la interpreta como el prototipo-
de todas las relaciones de amor serias que se produ-
cen después en la vida. En esta etapa se les da a --
los sentimientos y las necesidades de otra persona,-
tanta importancia como a los propios. En sentido li-
teral, el pronombre "yo" puede dar lugar a "noso--—--
tros" como pronombre clave de la gramdtica vital de-
la persona.

Erikson y el desarrollo de la identidad personal

El principal esfuerzo tebrico de Erikson se orien
ta a mostrar de que cbmo influye la sociedad sobre -
el crecimiento y el desarrollo del yo. Divide el ci-
clo de la vida en ocho periodos. Para cada uno de --
ellos especifica la particular cualidad yoica que de
be aparecer si el sentimiento de identidad de la per

sona se desarrolla adecuadamente. La importancia ca-
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pital que Erikson atribuye a la continuidad de la ex
periencia implica que la funcibén del yo trasciende -
las fases del desarrollo sexual (libidinoso) postula
dos por Freud. Reelabora las fases orgdnicas de ----
Freud de modo que éstas pierden muchas de sus conno-
taciones biosexuales; sin embargo, no rompe del todo
con el modelo Freudiano. Asi, las primeras cinco eta
pas de Erikson son esencialmente una reformulacién -
de las etapas de desarrollo psicosexual de Freud. --
Sin embargo, para el primero constituyen fases en -~
constante movimiento, un individuo nunca tiene una -
personalidad, siempre estd volviendo a desarrollar -
su personalidad.

El cuadro siguiente incuye las ocho cualidades -~
yoicas dicotonf6micas, los nombres de los periodos o-
edades del hombre en el que se supone que deben de -~
aparecer y los intervalos cronolégicos de edad que -
parecen mé&s apropiados.

Cualidades Yoicas Perfodos del Desarrollé’ - Edad Cronol&gica

a) Oonfianza bdsica Oral-Sensorial 0al
vs. desconfianza
basica.

b) Autoromfa vs. Muscular-Anal 2a3
Verguenza y duda

c) Iniciativa vs Locomotor-Genital 4as
culpa ‘

d) Industriosidad vs De Latencia ' 6 a 12

inferioridad
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e) Identidad vs con Pubertad y Adolescencia ;13vaf1§7' .v
fusién de roles S

f) Intimidad contra Adultez j6ven 19225
aislamiento T

g) Procreacién vs. Adultez : 26 a 40
estancamiento

h) Integridad del - Madurez 41 y més
yo vs desespe-
racién

a) La actitud psicosocial bésica que tienen que -
aprender los nifios es que pueden confiar en el mundo.
La confianza se fomenta por medio de "consistencia,-
continuidad e igualdad de la experiencia" (Erikson,-
1976), en la satisfaccibn de las necesidades béasicas
por los padres. Si se satisfacen las necesidades de-
los nifios y los padres comunican un afecto genuino,-
los nifios considerar&n su mundo seguro y digno de --
confianza. Si el cuidado es.inadecuado, inconsisten-
te o negativo, los nifios enfocaran su mundo con mie-
do y sospecha. Esta etapa es paralela a la fase oral
de Freud en que los aspectos principales de la con--
fianza y la desconfianza derivan de la forma de ali-
mentar al nino.

b) En cuanto los nifios han aprendido a confiar --
(o desconfiar) de sus padres, tienen que ejercer un-
cierto grado de independencia. Si a los nifios se les
permite y se les estimula que hagan lo que son capa-
ces de hacer a su propio paso y en su propia forma,-
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pero con supervisién de los padres, desarrollardn un
sentido de autonomia. Si los padres son impacientes-
y hacen demasiadas cosas para los nifios dudarén de -
su capacidad para enfrentarse al ambiente. Ademds, -
deben evitar avergonzar a los nifios por uﬁa conducta
inaceptable ya que pueden fomentar la inseguridad en
sf mismos. Esta etapa es paralela a la Anal de Freud
en que los nifios deben aprender a controlar sus pro-
cesos de eliminacién.

c) La capacidad de participar en muchas activida-
des fisicas y utilizar el lenguaje crea el ambiente-
para la iniciativa que "agrega a la autonomia la cua
lidad de emprender, planear y realizar una tarea s6-
lo por estar activo y en movimiento". Si a los nifios
se les proporciona libertad para explotar y experi--
mentar y si los padres tienden a resolver a sus pre-
guntas, se estimular&n las tendencias a la iniciati-
va. Pero, si es estricto con los nifios y se les hace
sentir que sus actividades no tienen objeto o son --
una molestia, se sentir@n culpables por hacer algo -
solos.

d) Un nifio que ingresa a la escuela estd en un --
punto del desarrollo en que la conducta est& domina-
da por la curiosidad intelectual. "Ahora aprende a -
obtener reconocimiento por producir cosas, desaxxo--
lla un sentido de laboriosidad". Si se anima al nifio
de que haga cosas, se le permite terminar sus tareas
y se le alaba por intentarlo, se logra la laboriosi-

dad. Si se hace burla de los esfuerzos del nifio o se
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tratan como molestos, sobreviene la inferioridad. --
Mientras que segfin Freud el desarrollo sexual estd -
latente en esta fase, Erikson ve al nifioc dedicado ac
tivamente a la exploracién intelectual.

Piaget: Etapas del desarrollo intelectual

Para Piaget, el desarrollo es un prdceso inheren-
te, inalterable y evolutivo; dentro de éste proceso-
sitGa una serie de fases y subfases diferenciadas. -
Cada fase refleja una gama de pautas de organizacibn
que se manifiestan en una secuencia definida dentro-
de un perfiodo de edad aproximado en el continuo de -
desarrollo. "Las seis generalizaciones siguientes fg

sumen el concepto de desarrollo de Piaget:

1.~ Hay una continuidad absoluta de todos los proce-
sos de desarrollo.

2.~ El desarrollo responde a un proceso contfinuo de-
generalizaciones y diferenciacién.

3.- BEsta continuidad se obtiene mediante un desenvol
vimiento continuo. Cada nivel de desarrollo arraiga-
en una fase anterior y se continfia en la siguiente.

4.- Cada fase implica una repeticidén de procesos del
nivel anterior bajo una diferente forma de organiza-

cibn.

" 5.- Las diferencias en la pauta de organizacibén ----
crean una jerarquia de experiencia y de acciones.

6.~ Los individuos alcanzan diferentes niveles den--
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tro de la jerarquia." (Maier, 1971)
Piaget pensaba que la secuencia de dichas fases -~
era la misma en todos los nifios, y &stas son:

- Etapa sensoriomotora

Esta etapa abarca desde el nacimiento hasta los -
18 0 24 meses de edad. Durante este periodo el lac--
tante s8lo adquiere conocimientos de su entorno por-~
medio de sus actividades motoras y sus impresiones -
sensoriales. Durante la mayor parte de este periodo-
los nifios actfian como si los objetos que salen de su
campo sensorial dejaran de existir. En opinién de -~
Piaget la adquisicidn del concepto de permanencia de
los objetos constituye uno de los logros primordia--
les de la etapa sensoriomotora.

Aproximadamente entre los 18 y los 24 meses los =~
lactantes desarrollan la capacidad de formar imdge--
nes mentales de hechos y objetos gque se hallan en el
mundo circundante. Casi al mismo tiempo el lenguaje-
alcanza un nivel que les permite pensar en términos-
de simbolos verbales (por medio de las palabras). Pa
ra* Piaget estos adelantos marcan el final de la pri

mera etapa y el inicio de la siguiente.
~Periodo preoperacional.

En esta etapa, gue se prolonga aproximadamente =--
hasta la edad de 7 ahos es cuando empieza a desarro-
llarse la capacidad del aprendizaje observacional. -

Una caracteristica primordial de esta etapa, es que-
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el nifio es esencialmente egocéntrico, esto es que no
puede imaginar que los demds perciben el mundo de --
otra manera distinta a la de &l.

En segundo lugar, durante la misma no entienden -
verdaderamente los términos comparativos, como més -
grande, m&s obscuro, etc. En tercer lugar no pueden-
hacer una seriacién, no tienen la facultad de orde--
nar objetos con respecto a determinada magnitud. Por
Gltimo, tal vez lo mds importante sea que aGn ni po-
seen lo que Piaget nombre principio de conservacién.

Segfin €1 mismo el dominio de dicho principio mar-
ca el inicio de la tercera etapa del desarrollo inte
lectual:

-Periodo de operaciones concretas.

Esta fase termina cuando el nifio llega a los once
o doce afios y se caracteriza por el desarrollo de mu
chas de las destrezas que no se poseifan en la etapa-
anterior, las que ya fueron mencionadas. Por otra --
parte, el pensamiento 1l6gico hace su aparicidn en es
te perfodo. Con todo, los nifios utilizan este tipo -
de pensamiento s6lo en caso de objetos que se encuen
tran delante de ellos; de ahi el término de operacioc

nes concretas.

Hacia los doce afos de edad el nifio entra en la -
Gltima etapa del desarrollo intelectual:

~Periodo de operaciones formales.

En este se manifiestan todas las caracteristicas-
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del pensamiento adulto maduro. Una vez de que se al-
canza esta fase, el sujeto adquiere la capacidad de:

1) razonar en forma deductiva;

2) considerar todas las soluciones posibles antes de
proceder a resolver un problema;

3) pensar en términos abstractos y

4) formular y comprobar diversas hip6tesis sobre as-
pectos diferentes del medio ambiente.

Piaget afirma que este perfodo se distingue por -
otra caracterfstica, sobre todo'al principio: Se tra
ta del interés por el pensamiento en sf, es decir, -
muchos jovencitos tienden a reflexionar sobre si mig
mos, sobre sus pensamientos y sobre los motivos de -
tales reflexiones. Piaget hace hincapié en el hecho-
de que en esta etapa se logran la plena madurez cog-
noscitiva (Bardn y Byrne, 1980)

La teorfa del aprendizaje de Robert R. Sears.

Robert Richardson utiliza un enfoque experimental
del desarrollo infantil en lugar de un enfoque clini
co como el que revisamos con anterioridad. Su obra -
es un tanto ecléctica, ha intentado conciliar la teo
ria psicoanalitica con la conductista. Organiza la -
teoria del aprendizaje sobre la base de la teorfa --
psicoanalitica y en forma paralela a ésta. Como re--
sultado de su labor experimental en estos campos di-
vergentes, ha realizado importantes contribuciones a
la formulacién de la teoria del aprendizaje, particu
larmente en lo que respecta al desarrollo de la de--
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pendencia y la identificacidn durante los primeros -

afios de la ninez.

Su teoria revela cierto n@meroc de tendencias uni-
direccionales del desarrollo. Se observa un cambio -
constante en el grado de precisibn eficiencia y rapi
dez con que el nifio en desarrollo puede, acometer ac
ciones propias y comunicarse con otros. Es capaz de-
consertar una relacibén cada vez més estrecha con su-
medio social al misSmo tiempo que obtiene la gratifi-
cacibn deseada. Estas gratificaciones sociales se =--
convierten invariablemente en los incentivos y las -
metas de los actos del nifio. Su desarrollo depende -
de la interacci6n di&dica entre los adultos que lo -
cuidan, generalmente los padres, y el mismo. Por con
siguiente para Sears el desarrollo del nino es en --
esencia un reflejo de las précticas de crianza elabo
radas con relacién a los impulsos innatos, modifica-
dos por el medio socializador y convertidos en impul
sos motivacionales secundarios-potencialmente més --
fuerte- que los innatos-. Los impulsos motivaciona--
les secundarios determinan en Gltima instancia las -~
pautas de conducta del individuo. Se convierten en -
los sistemas de conducta que rigen la alimentacién,-
educacibn esfinteriana, dependencia, agresibn, compe
tencia y la identificacibén. Se transforma en las va-
riables fundamentales de las précticas de crianza y-
por consiguiente, del desarrollo del nifio.

Los hallazgos de Sears ponen de manifiesto que --
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las précticas de crianza en estas &reas fundamenta--
les no se ajustan a una pauta lineal acumulativa, si
no mis bien curvilinea. Tal desarrollo curvilineo im
plica que el exceso de permisividad y de oportunida
des intensifica la conducta en cuestifn, y que el ex
ceso de limitaciones o de actos de control inhiben -
la conducta.

En conclusibn, puede resumirse el desarrollo in--
fantil que constituye la totalidad de la conducta --
del nino. A medida que este se conduce, se desarro--
llo. A su vez, su conducta es un producto de sus ex-
periencias sociales inmediatas de crianza por lo tan
to, el desarrollo infantil es el resultado visible =~
de los esfuerzos de crianza de los padres, vale de--~
cir, el desarrollo del nifio es una consecuencia gdel~
aprendizaje. (Maiexr, 1971)

Se considera importante profundizar la etapa de -~
desarrollo correspondiente a la edad del nifio de 9 a
10 afios de acuerdo a los fines del presente estudio.

3.2 LA ETAPA DEL NINO DE 9 A 10 aNOS.

A continuacibén se dar& una visibén amplia que tra-
tar& de abarcar diversos enfoques psicolbgicos a cer
ca de las caracteristicas mas importantes que se pre

sentan en el nific de 9 a 10 afios de edad.

A &ste perfodo del nifio se le han asignado varias
denominaciqnes, tales como la edad escolar, la de -~-
las pandillas, el perfodo juvenil y el perfodo laten
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te entre otras; aunque todas y cada una de ellas se-
fialan caracteristicas importantes del desarrollo de-
esta época,

Freud conceptualiza la etapa de latencia como la-
época de quietud sexual entre la sexualidad infantil
de los afios preescolares y la sexualidad madura que-
viene con la adolescencia. El vefa a la latencia co-
mo el resultado l6gico del Complejo de Edipo. De —--
acuerdo con su punto de vista, la situacién edipica-
termina con la represifn completa de los impulsos se
xuales, que entonces permanecen latentes hasta que -
los hechos fisiol6gicos de la pubertad los traen una
vez mis a la superficie. En estos t&rminos, la divi-
sib6n deliberada que ocurre entre varones y nifias en-
la porcifén mediana de los afios intermedios, acompafia
da por una profusa demostracifén de indiferencia ha--
cia el otro sexo, indicaria un ir al extremo opuesto
(en lenguaje psicoanalitico, formacibn reactiva) con=-
el objeto de poner a los impulsos sexuales bajo con-
trol. Antes de entrar a esta etapa el nifio tendia a-
mostrarse irritable y se revelaba contra toda medida
de autoridad paternal, sin embargo, al entrar a la -
latencia, progresivamente, se vuelve mas ponderado:=-
sus enojos son menos frecuentes. Busca la compaffa -
de los adultos. En este periodo, tanto el nifio como-
la nifia ha descubierto su propio sexo y su lugar den
tro de la constelaci6én familiar.

Una vez que conoce su cualidad de hombre o de mu-

jexr, de su papel en la familia, el nifo no siente ya
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la necesidad de hacer tantas preguntas. Se crea en--
tonces el movimiento inverso: olvida, rechaza todos-
los conflictos reales o imaginarios vividos, y se --
prepara para convertirse en un "mayor".

No debe pensarse que esta fase latente se desarro
lle sin problemas. Son frecuentes las dificultades -~
en la escuela y cierta timidez en el trato con los -

demés, pero se trata de episodios de corta duracién.

En su conjunto, esta fase no viene marcada por --
grandes trastornos sino que, por el contrario, exis-
te una fase latente, asi denominada por los psicoana
listas para dar a entender que se calman en ella los
conflictos inconscientes y se produce una mayor esta
bilidad del comportamiento. '

Dado que la energia sexual no se expresa ya al --
descubierto, se traduce en vitalidad de un nuevo ti-
po, dirigida al trabajo escolar. Al mismo tiempo, un
nifio que parecia confuso y desordenado asombraréd a -
sus padres: comenzari a poner en orden las cosas, a-
amar el aseo y la organizacibn. Esta conducta que pu
diera calificarse de obsesiva, traduce simplemente -
su deseo de manipular, de apoderarse de los objetos;
prepara el aprendizaje intelectual de la Escuela Pri

maxria.

La original nocibn Freudiana de latencia, sin em-
bargo, ha debido ser modificada a la luz de los ha--
llazgos corrientes. Ciertamente el juego y el inte--

rés sexual no estén apagados durante el periodo la--
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tente. Es digno de notarse que mientras Freud hubo -
de combatir la concepcién popular de que no existfa-
una sexualidad infantil que debia hacerse latente, -
los postfreudianos estén obligados a combatir la ---
idea de Freud de que existe una brecha en la cadena-
del abierto desarrollo psicosexual. Una posible re--
conciliacibn, no inconsistente con la teoria psicoa-
nalitica, es que sblo se reprimen durante la laten--
cia el aspecto edipico de la sexualidad, ésto es, la
-atracci6n hacia el progenitor del sexo opuesto ha--=-
ciendo posible la atencién hacia otros objetos sexua
les. (Stone y Church, 1959).

Sullivan, por su parte, le asigna a este periodo-
una importancia funcional mayor que la que le atribu
ye la mayoria de los Freudianos. Lo ve como la prime
ra época de desarrollo en la que tiene la posibili--
dad de alterarse los rasgos ideosincrésicos de la —-
personalidad determinados por las"limitaciones y pe-
culiaridades" de la vida en el seno de la familia nu
clear. A la sociedad escolar se le menciona especifi
camente como a una nueva fuente de experiencias que-
puede corregir o modificar las tendencias del desa--

rrollo impuestas por la experiencia familiar.

La mayoria de los logros importantes de este pe--
riodo estén relacionados de alguna manera con la ex-
tensién de los horizontes sociales del nifio, que ---
traspasan los limites de la familia. El nifioc aprende
la "subordinacién social" y la "adaptaci6n social";-
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durante el curso del aprendizaje‘de la subordinacidn
social, aprende a evaluar las figuras de autoridad -
a verlas como a personas. De este modo, los progeni-
tores pierden su aura de omnipotencia, porgque puede-
el nifio compararlos con otras autoridades. El "juve-
nil" aprende también el significado de la competen--
cia y de la conciliacifén como base de la adaptacién-
social.

Finalmente, Sullivan sugiere que hacia el fin de-
la era juvenil aparece una especie de vauta global -
de adaptacién que denomina "el concepto de la orien-
tacibn en la vida", €l lo explica diciendo que un in
dividuo se halla "orientado en la vida", en el grado
que comprende las necesidades que caracterizan sus -
relaciones interpersonales; ve modos de satisfacer -
Estas necesidades y de expresarlas sin ansiedad inde
bida y adquiere metas o valores que le permiten anti
cipar satisfacciones a corto plazo.
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INVESTIGACIONES DE LOS
TRES ASPECTOS

Dentro de las investigaciones m@s recientes reali
zadas sobre la inteligencia se puede mencionar agque-
llas que hacen especial énfasis en los factores geng
ticos.

vandengberg, Steven G y Streng, Jan en 1982, men-
cionaron "que muchos de los desordenes heredados son
conocidos y un gran ntmero de ellos est&n acompafia--
dos con disfunciones cognitivas.

En muchas instancias se puede decir que la inteli
gencia est& genéricamente determinada, mientras que-
la distribucién del C.I. en una poblacién es también
en parte genéticamente determinada y ha sido investi
gada en muchas maneras; a través de estudios de geme
los, o nifios adoptados. La estimacién mds reciente -
de la contribucibén de los factores genéticos a la va
rianza total de la inteligencia en la poblacién es =~
de aproximadamente 40%".

Los intentos por utilizar instrumentos para medir
la inteligencia queda plasmada en las investigacio--
nes, sin embargo, hay controversias en el uso de ~--
ellos. Hay autores que apoyan el‘empleo del Test de-
Raven como en el caso de la investigacién realizada-
por Powers, Sthephen y Barkan, realizada en 1986, --
quienes examinaron las correlaciones entre el Test -~
de Matrices Progresivas Raven y los subtest de Lectu
ra, Lenguaje y Mateméticas del Test de ejecucién de-
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. California aplicados a 99 hispanos y 93 no hispanoss
Los resultados mostraron que todas las correlaciones
fueron altamente significativas indicando la validez
concurrente del Test de Raven.

Por otra parte Valencia, Richard en 1979 realizé-
‘una comparacibn de la ejecuci6n en el Raven entre ni
flos hispanos y no hispanos. Plantearon gue solo el -
4% de la varianza de los puntajes del Raven podrian-
tener relacibn con variables é&tnicas, asi concluyen-
que los factores &tnicos no predicen efectivamente ~°
la inteligencia.

Sin embargo, existen investigaciones que no apo--
yan la utilizaci6n del Raven como instrumento para -
medir la inteligencia, como la realizada por Sendra-
Sala, Joseph M e Isach Pérez, en 1983, quienes inves
tigaron la influencia de las condiciones ambientales
en la expresién de la inteligencia en estudiantes. -
El Raven fué usado para medir la inteligencia y es -
enfatizada la necesidad de adaptar las normas del =-
‘Test.

Dentro de las investigaciones gue intentan rela--
cionar a la inteligencia con factores emocionales se
encuentran las siguientes:

Angelino y Shedd en 1955, réalizaron una compara-
cién entre dos grupos en donde se intent6 relacionar
el nivel de inteligencia en el modo de reaccionar a-
la frustracibn, no encontréndose diferencias signifi

cativas. Se sefiald que el modo de reaccionar puede -
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ser en funcibén de la intensidad de la frustracibn en
lugar de un mecanismo defensivo caracteristico incoxr
porado por el individuo de una cierta situaci®bn so--
cial.

Brooks, Clarence en 1978, relacionaron variables-
de personalidad a través del Roxchach con I.Q. medi-
do por el WISC-R, encontraron relaciones significati
vas entre variables FM, m+ (calificaciones relaciona
das con afectividad) con niveles de I.Q.

Pereyra- Garcfa Castro Miguel en 1982, estudiaron
la auto-estima en nifios obesos y la inteligencia me-
dida por el Raven Encontraron una correlacién negati
va entre la auto-estima y la inteligencia.

Poxr otro lado, las investigaciones acerca del Ro-

senzweig pueden clasificarse en dos categorias.

1) En las que el PTF T (Test de frustracibn de Ro
senzweiqg) es el centro primario de interés como un -
instrumento.

2) Investigaciones en que el P F T se utiliza co
mo un medio para conocer fenbmenos tefricos de impor
tancia.

Los estudios se refieren a la forma para adultos-
y para nifos, logr&ndose una aportacidn en la exten-
sién del C.A.T. en la investigacibn de reacciones a-
la frustracifn en sujetos menores a 14 afnos.

Se ha prestado atencidn a la investigacifn de las
caracteristicas del P F T come una medida psicol6gi

.
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. ca. Se han hecho estudios para establecer normas, in
vestigaciones de confiabilidad, ensayos de valida---
cién. )

La confiabilidad de la calificacifn del instrumen
to ﬁa sido estudiado por Clarke, Rosenweig y Fleming.
Los resultados mostraron que los principios de cali-
ficacibén del P F T pueden ser aplicados por dos in--
vestigadores independientes, obteniendo un acuerdo -
en los mismos del 75%. (Berxfim, 1366).

La evidencia de la relaci6n de los resultados del
P F T y la conducta observada independientemente en-
los nifios fué encontrada en una investigacifn de Ka-
tes en 1951 (Suggestibility, submission to parentes-
and peers, extrapunitiveness, intropunitiveness and-
impunitiveness in children J. Psychology) utiliz6 --
una muestra de 31 nifios de 9 afios a quienes ademés -
de administrarles la prueba de frustracidén de Rosenz
welg, les administrd una prueba de sugestibilidad y-
un cuestionario elaborado para provocar actitudes de
resistencia o sumisidn frente a los padres o igua---
les. Se encontraron diferencias significativas entre
las calificaciones del P.F.T. de los sujetos ordena-
dos de mayor a menor sugestibilidad y sumisibn a la-
autoridad (en el sentido de una mayor extrapunitivi-
dad y menos impunitividad para los grupos inferiores
en cada categoria) lo cual ayuda a mantener la vali-~
dez del test. (Cit en Berru, 1966).

Como instrumento de investigacién se ha utilizado
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frecuentemente como en las siguientes investigacio--
nes: B

Mensh y Mason en 1951 (Relatiohship of shool at--
mosphere to reaction in frustration, J. Education) -
compararon los resultados del P.F.T. de dos escuelas
progresistas con los de otros sujetos de una escuela
particular autoritaria, encontraron que el primer --
grupo (como era de esperarse) tenia una medida mayor
en forma a las normas de conformidad al grupo.

Tiwari, Govind y cols. en 1980 realizaron un estu
dio de correlacibén entre los factores de personali--
dad y los modos de frustraci6n. Encontraron que los-
sujetos que son inmaduros y tienen una baja fuerza -
yoica son més f&cilmente frustrados gque los sujetos-
que tienen mayor fuerza yoica y que son constantes o
estables emocionalmente y mds realistas. Los sujetos
serios y discretos tienen més frustraciones que los-
gque son alegres y expresivos.

Serrano Martinez, Gb6nzalo y Ferné&ndez Navarro Ma-
ria, en 1981, administraron el test de Rosenzweig a-
631 nifios entre los 8 y los 1l afios de edad. Las di-
ferencias de sexo no aparecieron, sin embargo se ob-
servaron cambios relacionados con la edad en las res
puestas extrapunitivas y egodefensivas. Los hechos -
encontrados se relacionan con otros estudios france-

ses y espafioles.

Barnes Blanche L. y Pai, P M en 1983 estudiaron a
40 nifios de 10 a 11 nifics con problemas en el compor
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cosométicos (PS). Les fue administrado el Test de Ro
senzweig. Ps manifestaron tendencias intrapunitivas-
. ¥ una fuerte gula en la persistencia a la necesidad,
HY (pacientes con histeria) exhibieron respuestas ex
trapunitivas, dominancia del obsticulo y caracteris-
ticas ego—defensivas. Los grupos se ajustaron a los-
rasgos de conformidad del grupo. El grupo con sinto-
mas psicosom@ticos (PS) tuvo un significante CI me-

nor que el grupo con histeria (HY).

Dentro de las Tesis profesionales realizadas en -
los Gltimos afios que utilizaron el Test de Rosenz---
weig (P F T) como instrumento para valorar la tole--
rancia a la frustracibn se encuentran las siguien---
tes:

Cuevas O y Olvera O. en 1980 realizaron su tesis-
como un estudio de comparacién de las respuestas an-
te la frustracibén entre nifios y nifias de 4to. afio de
primaria, aplicaron el test en forma colectiva a gru
pos mixtos de 10 nifios, los resultados indicaron que
no existen diferencias significativas en las respues

tas ante la frustracifn entre ambos sexos.

Covarrubias L. y Mizrahi M. en 1986 investigaron-
la relacién entre el rendimiento escolar, el manejo-
de agresién y la tolerancia a la frustracibén entre -
hombres y mujeres en ninos de 4to. arno de primaria,-
los resultados demuestran que no existe relacidn al-
guna entre rendimiento escolar y tolerancia entre la

88
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frustracibén; sin embargo mostraron que hay relacibn-
entre el rendimiento académico y el manejo de la ——-
agresién del tipo intrapunitivo (cuando la agresifn-
se dirige hacia si mismo). Los alumnos de alto rendi
miento manejan su agresifén intrapunitivamente, y los
de bajo rendimiento la manejan extrapunitivamente. -
En los resultados también se mostrd que los hombres-
y las mujeres manejan su agresibfn y su tolerancia a-
la frustracibén de manera similar.

Amador P. en 1987 realiz6 un estudio sobre algu--
nos aspectos sobre frustracién-agresién en 13 nifios-
hemofilicos entre los 6 y los 12 afios de edad.La ma-
yorfa mostraron una agresién de direccibn extrapuni-
tiva misma que cambia en relacibn con la edad, ade--—
méds encontrd tendencia hacia las categorias de defen
sa del yo (E-D) y dominio del obst&culo (O-D).
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CONCLUSIONES DEL MARCO TEORICO

Anteriormente se ha revisado las teorias y concep
clones acerca de la inteligencia, agresidn-frustra--
cidén, asi como las caracteristicas que acompafian a -
las etapas del desarrollo por el cual pasa todo ser
humano,

Es importante retomar lo m&s relevante al respec-
to.

La inteligencia se muestra como un conjunto de -
procesos cognitivos, ordenados por niveles en donde
cada uno de &stos pertenece a una totalidad formada
por componentes interdependientes, Adem&s se encuen-
tra en relacidn con el ambiente, el cual puede modi-
ficarla, '

Por tanto, para estudiar la conducta inteligente
es necesario tomar la totalidad del sujeto, esto es;
la personalidad, motivacibén, actitudes y su histo~ -
ria.

Se encuentra una relacidn entre los aspectos cog-
nitivos y los emocionales, ambos estan influenciados
por el ambiente y las experiencias tempranas que es-
timulan y determinan el desarrollo de ambos.

Uno de los elementos emocionales a que se ha he--
cho mencibn, es la tolerancia.a la frustracidén, Un =
nifio que es continuamente gratificado y nunca tiene
experiencias frustrantes, no tendrd una razbn para -
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el proceso de desarrollo cognitivo, stlo cuando la -
necesidad no es inmediatamente gratificada, se da un
nuevo nivel de desarrollo mental, Esto es el primer
escaldn hacia el desarrollo del pensar. Cuando el ni
flo ya ha aprendido una conducta para obtener lo gque
desea y se le presenta un obstfculo, tiene la necesl
dad de investigar tratando de encontrar una nueva -
estrategia de solucidn. Sin embargo, no es simplemen
te el paso del tiempo, sino el aprendizaje por parte
del nifio lo que produce el cambio en el tipo de res-
puestas ante la frustracidn,

De principio la frustracidn produce una excita- -
cidn generalizada, el nifio pequefio es incapaz de to-
lerar una espera mientras gque uno mayor puede tole--
rar un perfodo de espera moderado y emitir respues-~
tas potencilalmente exitosas.,

Dentro de este cambio se encuentra relacionado -~
las caracteristicas de la etapa de desarrollo en la
que se.encuentra el nifo. .

Es importante seflalar que el periodo de los 9 y ~
10 afios es uno de los més importantes para el desa--
rrollo cognitivo ya que esta edad es parte de la eta
pa escolar en la que se adquieren las destrezas basi
cas.,

El nifio de 9 y 10 afios generalmente es més pacien
te, seguro e independiente, puede pensar y razonar - -
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por sf{ solo y posee un mayor dominio de si mismo, po
see una nueva capacidad para aplicar su inteligencia
a una tarea y llevarla a buen té&rmino,

Asi, consideramos importante la relacidn existen-
te entre el nivel cognoscitivo (inteligencia) y el -
tipo de respuesta a la frustracidn, como una influen
cla reciproca, en donde el estilo cognoscitivo deter
mina un tipo de respuesta emocional y ésta a su vez
favorece un desarrollo mental (inteligencia).

Aunado a estos elementos se encuentran las carac-
teristicas de desarrollo que corresponden a cada una
de las etapas por las cuales atraviesa el nifio. El -
cual estd determinado por factores genéticos, condi-
cliones bioldgicas, experlencias y el marco sociocul-
tural en que se desenvuelve. Es por ello que, el - -
planteamiento de esta investigacibén queda de la si--
guiente manera;

¢Exlste relacidn entre la inteligencia y el tipo
de respuesta ante la frustracidn en nifios de 9 a 10
afios de edad, de dos tipos de escuela; pGblica y pri
vada?

De donde se desprenden las siquientes hipdtesis -
estadisticas:

HIPOTESIS DE TRABAJO

1) A mayor inteligencia corresponderi mayor porcenta
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je de respuestas clasificadas dentro de "Persisten--
cla de la necesidad" (e, i, m) en el test de Rosenz-
weig,

2) A menor inteligencia corresponderd mayor porcenta
je de respuestas clasificadas dentro de "Predominio

del obstaculo" (E} I', M') en el test de Rosenzweig.

HIPOTESIS NULA
No existe correlacidn entre el nivel de -inteligencia
y el tipo de respuesta ante la frustracidn.

HIPOTESIS ALTERNAS

1) Las situaciones medioambientales de una escuela -
privada (ubicada en una zona residencial) permitira
la aparicidn de respuestas clasificadas dentro de -
"Predominio del obstdculo (E', I', M') en el test de
Rosenzwelg.

2) Las situaciones medicambientales de una escuela -
pGblica {ubicada en una zona suburbana) permitirid la
aparicidn de respuestas .clasificadas dentro de "Per-
sistencia a la necesidad" (e, i, m) en el test de Ro

senzwelg,
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CAPITULO -4
METODO

4.1 DEFINICION DE POBLACION

En la investigacién la poblacidn estuvo constitui
da por sujetos que pertenecen a dos tipos de escue--
la; escuela pliblica, ubicada en una zona suburbana -
de la Delegacidn Cuauhtémoc, y una escuela privada,
ubicada en una zona residencial de la Delegacibn Co-
yoacén del D.F. Tomando en cuenta que ambas escuelas

difieren en las caracteristicas socioculturales.

Los sujetos de 4to. afio de primaria con una edad
comprendida entre 9 afios 0/12 meses a 10 afios 11/12
meses.,

4,2 SELECCION Y TIPO DE MUESTREO
El muestreo utilizado fue no probabilistico, por

cuota. No probabilistico porque no todos los sujetos
de 4to, afio tuvieron la misma probabilidad de parti-
cipar en la investigacidn, ya que hubo remplazo de -
sujetos, Por cuota, porque se plantearon los requisi
tos determinados por los investigadores como la edad
de los sujetos y el nlmero de ellos que participaria
en la investigacibn.

Se selecciond la muestra, integrada por 60 suje--
tos, distribuidos en dos grupos; 30 de la escuela -
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privada y 30 de la escuela pfiblica.

Después de la aplicacién del instrumento utiliza-
do para medir la variable inteligencia algunos suje=
tos fueron excluidos de la investigacidn por haberse
invalidado la prueba, por lo que eran sustituidos -~
por otros sujetos que cubrieran los requisitos plan-
teados, para asi completar el nfmero de sujetos pro-
puestos para el estudio,

4,3 INSTRUMENTOS

El test de inteligencia Raven derivd de su test ~
original una escala especial para medilir las funcio--
nes perceptuales racionales de niveles de maduracibn
inferiores a los doce anhos (5 a 11 afios), en un in--
tento por suministrar unag m&s amplia dispersibn de -
puntajes y reducir la frecuencia de los aciertos al
azar,

Esta escala especial estd constituida por 36 lami
nas de dibujos coloreados incompletos. Al pie de ca-
da uno se hallan seis dibujos pequefios, de los cua--
les sblo uno sirve para terminar correctamente el di
bujo incompleto, Las 36 lidminas est&n seriadas en -~
tres grupos de doce dibujos cada uno, designadas se-~-
ries A, Ab y B respectivamente, Los problemas estan
orientados en complejidad creciente, Los problemas -~
constituyen en rigor una prueba de percepcibn estruc
turada, y en sequndo t&mmino una prueba de educcibn
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de relaclones.

Las funciones que principalmente examina son: per
cepcidn de tamafio (4 afios) percepcibén de la orienta-
cidén en el espacio en una direccidn y en dos direc--
ciones simultdneamente (5 afios), aprehensidn de figu
ras discretas espacialmente relacionadas con un todo
(series A y Ab; 5 a 7 afios), andlisis de un todo en
sus componentes, capacidad de concebir medidas corre
lativas y educcidn de correlaciones (problemas fina-
les de la serie B, 8 afios en adelante) .

Respecto a la confiabilidad, se ha comprobado que
hacla los 9 afios de edad la confiabilidad del test -
aumenta hasta por lo menos .80,

El test de Rosenzweig (1944) se creb como un méto
do para; a) explorar conceptos de la teoria de la -
frustracién y b) examinar algunas de las dimensiones
de la metodologia proyectiva. La validez conceptual
o de constructo deriva de este origen.

La prueba de Rosenzweig es considerada como una -
técnica proyectiva, debido a que el sujeto expresa =
su personalidad y su forma de reaccionar ante un es-
timulo ambiguo. A su vez, resulta ser controlada pox
que se dirige hacia un solo aspecto de la personali-
dad: la frustracidn.

La prueba consta de dos formas; una para nifios, -



98

que abarca un rango de 4 a 13 afios, y otra para adul
tos. Cada forma contiene veinticuatro laminas con di
bujos tipo historieta, cada uno representa una situa
cidn frustradora cotidiana que implica a dos perso-~
nas, Una de las cuales, la de la izquierda, aparece

diciendo algo que frustra o ayuda a describir la - -
frustracidn del otro personaje; y a 8ste filtimo le -~
corxesponde un recuadro en blanco que el examinado ~
debe completar con lo primero que se le ocurra que -
el personaje podria decilr con esta situacibn. Los =~
rasgos faciales son intencionalmente vagos, para fa-
cillitar la estructuracibn proyectiva del examinado,

Al seleccionar los items, gran n@mero de ellos se
idearon y probaron primero experimentalmente; luego
se efectud una amplia investigacibn con una forma de
32 items, que qued6 finalmente reducida al estudio -
actual de 24 ftems,

Las dos clases de estimulos que se presentan son:

I. Situaciones de bloqueo del "yo", representadas
en dieciseis de las veinticuatro l&minas: (1, 3, 4,
6, 8, 9, 11, 12, 13, 14, 15, 18, 20, 22, 23, 24).

2, Situaciones de bloqueo al "super yo" represen-
tadas en ocho de las veinticuatro l&minas: (2, 5, 7,
10, 16, 17, 19, 21},

Las dos situaciones se relacionan, intimamente, -
entre si, La situacién de obsticulo al super yo, im-



99

plica gque le ha precedido una situacidn de bloqueo -
al yo, por medio del cual, el frustrador actual fue
objeto de la frustracidn (Rosenzweig, 1944).

La definicidn anterior, no debe considerarse como
absoluta porque el sujeto puede interpretar una si--
tuacidn de obstaculo al "yo", precediendo a un obst§
culo del "super yo'" y viceversa (Anderson, 1976).

En general, se incluyd una muestra de necesidades
frustradas con mayor o menor frecuencia en la vida -
del nifio promedio, por ejemplo; las necesidades de -
aprobacidn o de libertad, etc., asi como los diver--
sos tipos formales de frustracidn, es decir, priva--
cidn, carencia y conflicto. El sexo del personaje -
frustrado y del frustrador se yvarid deliberadamente
a f£fin de incluir un vardn o una nifia, un padre o una
madre.

Rosenzwelg dice que la prueba se parece al test -
de Asociacidn de Jung, por la restriccidn misma del
estimulo, que exige al sujeto, una asociacidn inme--
diata a la situacidn expresada en el estimulo.

La prueba, también tiene semejanza con el TAT - -
(Test de apercepcidn temética) de Murray, 1978; don-
de se utilizan dibujos como estimulos con el objeto

de favorecer la identificacidn del individuo.

La prueba de tolerancia a la frustracidn (PFT) di
fiere de las dos anteriores en el car@cter especifi-
co, en el objetivo y en la naturaleza cuantificable
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de los datos que proporciona (Anderson, 1976).

Cuando el PFT (Test de Toleréncia a la Frustra- -
cidn) se cred, Gnicamente, fue utilizado como un ins
trumento designado a la investigacidn de las reaccio
nes a la frustracidn. Sin embargo, como las respues-
tas de tipo hostil y agresivo desempefian un papel im
portante en los problemas y conflictos de las perso~
nas que experimentan trastornos emocionales, el PFT
se ha convertido en un instrumento de aplicacibn cli
nica, Intenta responder a diversas preguntas en re--
lacidn al esquema de reaccidn del examinado a las -~
frustraciones cotidianas. (Anderson, 1976)

Tipos de reaccidn gque maneja la prueba.

a) Dominancia del obst&culo ( 0-D ); se hace hin-
capilé en la respuesta sobre el objeto frustrante.

b) Persistencia de la necesidad ( N-P ); lo que -
importa es la solucidn del problema que produce la-
frustracidn.

c) Defensa del Yo ( E-D ); la atencidn se centra
en la proteccidn del individuo contrariado. S6lo se.
da cuando hay condiciones que amenazan al yo.

Clasificacidn de la direccidn de la agresibn

a) Agresidn extrapunitiva (E); dirigida hacia el
exterior, ya sea sobre un objeto o sobre un sujeto.

b) Agresibén Intrapunitiva (I); es la gue se diri-
ge hacia el propio sujeto (hacia si mismo),
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c¢) Agresidn Impunitiva (M); es desviada en un in-
tento por pelear o por evadirse de la situacidn (si-
tuacidn carente de importancia).

Los once factores que intervienen en la califica-

cidn de la prueba se definen a continuacidn;

Predominio del obstaculo ( 0-D )
1 E' El sujeto hace &nfasis en la presencia del

obstaculo que provoca la frustracibn,

2, I' El individuo no considera el obstaculo co-
mo el principal factor de la frustracidn y en algu--
nos casos, el examinado sefiala, cuédnto siente estar
Implicado en una situacidn que frustra a otra perso-
na,

3, M! El obstfculo frustrante se minimiza hasta
el punto que el examinado casi llega a negar su pre-
sencia.

Respuesta de defensa del yo ( E-D )

4. E La hostilidad, la culpa y el reproche se di
rigen contra una persona u objeto del medio,

5. E El examinado niega, agresivamente, ser el -
responsable de una falta de las que se le acusan,

6. I El individuo se acusa a si mismo.

7. I El sujeto admite la culpa pero niega que &s
ta sea total, invocando circunstancias inevitables.
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8. M La culpabilidad por la frustracidn, se evi-
ta porque se 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 solucidn para la situacidn frustrante.

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 traerén la solucidn al
problema; cuando se pretenden, naturalmente, las va
a seguir, La paciencia y la sumisidn son las caracte
risticas de este tipo de respuestas,

Después de haber calificado las respuestas de los
sujetos, las puntuaciones se tabulan en la hoja del
protocolo, Al realizar el recuento de las veces en =~
que aparece cada uno de los factores del protocolo,
se incluyen 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 punto a cada uno de los factores. -
Los totales se convierten en porcentajes de cada una
de las categorias ( 0-D, E-D, N-P, E-I-M ). General-
mente, son la proporcidn de veinticuatro. Si se ha -
omitido alguna respuesta, es considerada como imputa
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ble y el total resulta inferior.

El propbsito de la prueba de frustracidn de Ro~ -
senzwelg es facilitar al investigador, el estudio de
las reaccilones tipicas de patrones en situaciones po
tencialmente frustrantes. Es un intento de traducir
una teoria de frustracidn a términos operacionales.
Es un instrumento que se ha utilizado como una herra
mienta de investigacibdn para probar varias teorias -
generales de tolerancia a la frustracidn y la direc-
cidn de la agresidn, asi como, la evaluacidn de diag
néstico individual de las tendencias relativas a la
conducta agresiva. '

Terminoclogia de la prueba

Rosenzweig utilizd el té&rmino, tipo de reaccidn,

en sus primeras aplicaciones de la prueba. En 1960,
cambid el término por agresidn. La necesidad de per-~

sistencia estd considerada como agresidn constructi-

va y el término, defensa del yo como agresidn des=--

tructiva. El término, dominio del obstdculo estd des
crito como un tipo de agresidn en el que la respues-
ta es reducida antes de que la conducta se presente,.

Rosenzweig recomendd en 1960, que el t&rmino ex--
trapunitivo fuera utilizado en el tipo de reaccidn -
ego~defensiva, La dominancia del obstidculo deberia =~
ser llamada extrapeditiva y el tipo de persistencia
de la necesidad formal deberia ser llamada extraper-
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sistiva.

Actualmente los términos utilizados para clasifi-
car los tipos de agresidn son: extrapunitiva, intra-
punitiva e impunitiva.

La calificacidn de la prueba contribuye a definir,
operaclonalmente, la tolerancia a la frustracidén. -~
Trata de evaluar la intensidad de una reaécién. Pue-
de relacionar las respuestas del adulto-nifo, del ni
Aio-nifio, del frustrador femenino, del frustrador mas

culino y de hacer comparaciones entre roles.

La prueba est& sujeta a dos campos de estudio: -
Proyectivo y Psicoldgico. El psicoldgico enfatiza -
una aproximacibn cuantitativa. El proyectivo da un -
acercamlento al area de la personalidad en relacidn
al manejo de la agresidn,

El estudio realizado por Rosenzweig en 1978, apo-
ya una buena confiabilidad de la prueba. Utilizd 1la
confiabilidad por test-retest llamado coeficiente de
estabilidad temporal, y el método por divisidn por -
mitades llamado coeficiente de consistencia interna.
El estudio toma dos grupos de sujetos: el primer gru
po de 10 a 11 afios de edad y el otro de 12 a 13 afios
de edad, Cada grupo fue examinado dos veces por un -

intervalo de tres meses,

La confiabilidad por test-retest fue estadistica-
mente significativa para todas las categorias, excep
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to para la O-D (dominancia del obstéculo).

La confiabilidad de los resultados en la califica
cidn de la prueba de frustracidn de Rosenzweig, uti-
lizada en esta Investigacidn, se obtuvo mediante la
codificacidn de 30 pruebas aplicadas, realizadas por
tres calificadores quienes obtuvieron una confiabili
dad por interjueces de 90.00

4.4 DISERO

La presente investigacidn intenta poner en pers--
pectiva, mediante un estudio de correlacidn, el ni--
vel de inteligencia y su relacidn con el tipo de res
puesta ante la frustracidn, en nifios de 4to, afio de

primaria,

Es un estudio evaluativo de campo con un disefio =
cuasiexperimental de dos muestras independientes, en
donde los dos grupos estuvieron bajo las mismas con-
diciones de aplicacidn de instrumentos, esto es, am=~
bos grupos recibieron la aplicacidn del test de Ra-~-~
ven y el test de Rosenzweig.

El disefio es cuaxiexperimental porgue el investi-
gador, no puede ejercer un completo control experi--
mental sobre las variables implicadas.

Las variables que se manejaron fueron: nivel de -
inteligencia y tipo de respuesta ante la frustracidn,
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Variable independiente: Inteligencia

Variable dependiente: Tipo de respuesta ante la -
frustracidn.

Variables control: Tipo de escuela; pQblica y pri
vada, y edad,

5.5 PROCEDIMIENTO

El trabajo de investigacidn se efectud en los - =
planteles de las escuelas selecclonadas; una pfiblica
ubicada en una zona suburbana de la delegacidn Cuauh
témoc, y una privada ubicada en una zona urbana de ~
la delegacidn Coyoacén del D,F.

La aplicacidn del test de Raven se desarrolld en
forma colectiva, en grupos de 15 nifios, dentro de -
los mismos salones de clase, con la vigilancia de -
dos experimentadores para cada grupo.

No se les did limite de tiempo para contestar el
instrumento, Se les repartieron los cuadernillos y -
las hojas de respuesta; uno a cada nifio, ¥ se les -~

dieron las siguientes instrucciones:

"Se les ha entregado un cuadernillo y una hoja de
respuestas. Abran su cuadernillo en la primera pagi-
na, aqui (sefialando) tenemos una figura que le hace
falta un pedazo, y abajo tenemos algunos pedacitos -
que podrian cubrir el espacio de manera que complete
la figura. S6lo un pedacito es el correcto, su nfime-
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ro lo escriben en la hoja de respuestas en la serie
que le corresponde",

Ademids se les hacia la aclaracidn de que deberia
ser contestado en forma individual, y a los sujetos
que presentaran duda se les haclan aclaraciones in--
dividuales utilizando el reactivo siguiente del ins-
trumento.

Mientras el desarrollo de la aplicacidn el inves-
tigador observaba que los sujetos siguieran las ins-~
trucciones mencionadas.

La prueba de frustracidn de Rosenzweig se aplicd
en grupos de tres sujetos por examihador, sin limite
de tiempo, No se realizd la aplicacidn en forma indi
vidual (como lo es de manera ideal) ya que la escue-
la no presentd apertura en el tiempo gue se le soli-
citd, dejando sbdlo el espacio de una hora y media, -
para la aplicacién de los dos instrumentos a los 30
sujetos seleccionados,

El examinador se sentd frente a ellos con un cua-
dernillo igual al del sujeto y se les hicieron las -
sigulentes indicaciones:

"En los cuadros que siguen hay dos personajes ha-
blando, lo que dice uno de ellos estd en la figura -
(sefialando)., En cada caso deben imaginar qué contes-
taria la « ra persona, y escriban aqui (sefialando) -~
lo primero que se les ocurra. No dejen de contestar
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en ningin recuadro”.

El examinador permanecid junto a ellos todo el -~
tiempo que durd la aplicacidn de los mismos, obser--
vando que no se omitiera ninguna respuesta, resol- -
viendo dudas, y no permitiendo que se comunicaran en
tre si. Asi mismo en algunos casos en que las frases
escritas fueran cortas al final de la aplicacidn se
procedia a la fase de interrogatorio, pidiendo que -
se leyeran las respuestas escritas tal y como las da
ria el personaje involucrado,

Tambi&n se observaron algunos rasgos O expresio-~
nes que el sujeto decia o hacia y se apuntaba como ~
dato adicional y esto fue utilizado para la califica
cidn del test.
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CAPITULO 5
PROCEDIMIENTO ESTADISTICO

La prueba de Rosenzweig estd suje& a a dos campos
de estudio; proyectivo y psicoldgico. Para los fines
de la presente investigaci®n nos abocamos al segundo
en donde se enfatiza una aproximacidn cuantitativa.

Se realizd un estudio piloto con el grupo de la -
escuela p@blica para obtener la confiabilidad a tra-
vés del método de interjueces. La codificacidn de es
tas 30 pruebas se llevd a cabo por tres calificado--—

res y por medlo de la fdrmula acuerdos
acuerdos + desacuerdos

X 100 se obtuvo una confiabilidad total de 88.75, -
también se procedid a obtener una confiabilidad por

reactivo. (Ver Apéndice A)

Una vez obtenidos los puntajes brutos para cada -
test aplicado, se observd la necesidad de transfor--
marlos en puntuaciones tipificadas, con el fin de te
ner unidades de medida iguales y valores independien
tes de la distribucidn, teniendo asi medidas standar
para cada puntaje de las dos pruebas utilizadas. Con
esto entonces, ya es posible hacer una correlacibn,

La puntuacidn T, utilizada para este fin tiene -
una media de 50 y desviacidn tipica de 10, (Ver Apén
dice B)
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El propbsito de esta investigaci®n fue encontrar
la correlacidn entre la variable inteligencia y el -~
tipo de respuesta ante la frustracidn,

La correlacibn es una medida de la relacidn entre
dos variables, ademfs es importante seflalar que es--
tas relaciones no implican necesariamente que una de
las variables sea la causa de la otra. Puede ser - -
cilerto o no. En algunos casos, dos variables estén -~
relacionadas porgque ambas lo estadn relacionadas a -
una tercera o son causa de ella. En la mayor parte -
de los coeficientes de correlacidbn expresan la cuan-
tia de la relacildn, El valor del coeficiente de co--
rrelacidn de Pearson ( r ) varia desde +1 hasta -1,
pasando por 0,

En la presente investigacidn se utilizd el coefi-
clente de correlacidn de Parson que se calculd a tra
vés de la férmula:

NExy - (€x) (£y)

) nsx® - ({MZﬂ:Niyz- (€y)°

Se agruparon a los sujetos en base al tipo de es-

r

cuela y a su vez de acuerdo al nivel de inteligencia
obtenido en test de Matrices Progresivas de Raven. -
Estos grupos se formarxon tomando en cuenta el punta-
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je percentilar de cada sujeto; asi, tenemos para ca-

da escuela tres niveles de inteligencia:

Nivel de inteligencia Percentil
95
Alto
75
Medio 50
25
Bajo 10
5

Para corroborar o rechazar la hipdtesis planteada
en la presente investigacidn, sdlo se tomaron en - -
cuenta para realizar las correlaciones los grupos -
que pertenecen a los niveles de inteligencia Alto y
Bajo.

Una vez obtenido el valor de r para cada nivel de
inteligencia y categoria de la clasificacidn del test
de Rosenzwelg, se verificd el nivel de significancia.
(Apéndice F de valores de r para distintos niveles de
significacidn, Downie Heat, 1973)
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RESULTADOS

Para establecer una comparacidn del nivel de inte
ligencia obtenido a través del test de Matrices Pro-
gresivas de Raven entre los dos grupos de diferente
tipo de escuela se obtuvieron las distribuciones de

los puntajes percentilares,

Para la escuela pGiblica se obtuvo una media de 48,
y para la escuela privada una media de 66.5

La media de la escuela plGblica se encuentra en un
nivel de inteligencia Término Medio, con la siguien-
te distribucidn:

Precuencia

Percentil 5 I0 25 50 - 75,'[99 95
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La media de la escuela privada se encuentra en un
nivel de inteligencia Superior al Término Medio, con
la siguiente distribucidn:

PFrecuencia

Percentil

(%
L
(o]
N
i
wn
o

%5 30 395

Las correlaciones obtenidas para la escuela pGbli
ca correspondientes al nivel alto de inteligencia =~
fueron:

E I M . 0-D E-D N-P . . gl

-.25 .16 .21 -.22 -.04 .41 7

En cada categoria se tiene una correlacidn que no
presenta nivel de significancia aceptable, tanto pa-
ra .05, .01 y .001
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Para la escuela pfiblica y el nivel bajo de inteli
gencia las correlaclones obtenidas fueron:

E I M 0-D E-D N-P gl
.49 =32 17  -.66 % .03 127 9
*- , 05

En la categoria Dominio del Obstdculo ( 0-D ), se
tiene una correlacifn negativa con un nivel de signi
ficancia al .05, lo que nos indica que existe una re
lacibn inversa entre el nivel bajo de inteligencia ~
de los nifios de la escuela plblica y el tipo de res-
puesta que se caracterilza por enfatizar el obstdculo
como la causa de la frustracidn en forma de un comen
tario sobre su severidad, de una interpretacidn re--~
presenténdolo como favorable o como importante.

En las & ras categorias los valores de correla- -~
c¢idn no tienen ningGn. nivel de significancia.

Las correlaciones obtenidas para la escuela priva
da correspondientes al grupo de nivel de inteligen--
cla alto son:

E I M 0~D E-D N~-P gl
~,73%% ,52 ° 37 1 22 -.37 ' ,50 * 18
Are L1 T R v L
o= ,02
Fk= 05

k**= 001
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En la categoria de respuestas Extrapunitivas (E)
se tiene una correlacidn negativa, con un nivel de -
significancia al .00l1, lo que nos indica que existe
una relacidn inversa entre el nivel de inteligencia
alto de los nifios de la escuela privada y el tipo de
respuesta en el que se dirige la agresidn al exte- -
rior,

En la categoria de respuestas intropunitiva (I) -
se tiene una correlacidén positiva, con un nivel de -
significancia al .02, esto nos indica que existe una
relacidn directamente proporcional entre el nivel al
to de inteligencia de los ninos de la escuela priva-
da y el tipo de respuesta en el que la agresidn esté
dirigida hacia si mismo.

En la categoria de respuestas impunitivas (M ) =
se tiene una correlacidn positiva, con un nivel de -
significancia al .1, indic&ndonos que existe una re-
lacidn directa entre el nivel de inteligencia alto =~
y el tipo de respuestas en donde la agresidn se evi-
ta y la situacidn frustrante se describe como caren-
te de importancia, como si no fuera de nadie el - =~
error o como susceptible de mejorarse contentédndose

con esperar y conforméandose.

En la categoria de Persistencia a la Necesidad -
( N-P ) se tiene una correlacidn positiva, con un ni
vel de significancia al .05, lo que nos indica gque -
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existe una relacidn directa entre el nivel alto de -
inteligencia y la respuesta ante la frustracidn que
involucra un tipo de solucibn.

Las correlaclones para el nivel bajo de inteligen

cia de la escuela privada son:

E I M 0-D E-D-  ~  N-P gl

-. 62 .13 .63 .45 -.04 -.90° 9
°= ,02

En la categoria de persistencia de la necesidad -
({ N-P ) se tiene una correlacidn negativa que obtie-
ne un nivel de significancia al .02, lo que nos indi
ca que existe una relacifn inversa entre el nivel de
inteligencia bajo y el tipo de respueéta que tiende
a dirigirse hacia la solucidn del problema inherente
a la situacibn frustrante y la reaccidn consiste en
pedir ayuda a ¢ ra persona, para contribuir a la so-
lucidn, en colocar al examinado mismo en la obliga--
cidn de hacer la correccidn necesaria o en esperar -

que el tiempo aporte la solucidn,
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DISCUSION Y CONCLUSIONES
DE LOS RESULTADOS

El objetivo de este estudio fue buscar la relacidn
exlistente entre el nivel de inteligencia y el tipo de
respuestas ante la frustracidn, ya que en investiga--
ciones realizadas con anterioridad Ginicamente relacio
naron factores de personalidad, enfermedades y dife--
rencias de sexo con la respuesta ante la frustracidn,
o con la inteligencia de manera aislada.

Los resultados de la presente investigacidn demues
tran que los nifios de la escuela privada obtuvieron -
un nivel promedio de inteligencia m&s alto que los ni
fios de la escuela piblica.

En la revisidn documental realizada para la presen
te investigacidn se menciond que uno de los hallazgos
méis confiables es la relacidn existente entre status
“socloecondmico y ejecucidn en pruebas de inteligencia.
Adem&s se da por sentado que los C,I, superiores de -
los nifios de la clase media y alta se explican por el
mejor ambiente en el que se crian, contrario a las =~
condiciones en que hay mayores privaciones o desventa
jas en hogares de posicidn socioecondmica mé&s baja -
que explican un promedio de inteligencia m&s bajo. -~
{(Tyler, 1972)

También se encontrd que existe una correlacidn po-
sitiva estadisticamente significativa en el grupo de
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los nifios de la escuela privada, entre el nivel alto
de inteligencla y el tipo de respuesta clasificada -
dentro de "Persistencia de la necesidad” ( e, i, m)

en el test de Rosenzweig, con lo cual se comprobd la
HipHtesis de Trabajo 1 que plantea gue a mayor inte-
ligencia corresponde mayor porcentaje de respuestas

clasificadas dentro de "Persistencia de la Necesi- =

dad" en el test de Rosenzweig.

Por otro lado se encontrd una correlacidn negati-
va en el grupo de nifos de escuela p@blica, entre el
nivel bajo de inteligencia y el tipo de respuestas -
clasificadas dentro de "Predominio del Obstaculo" =
(E', I', M' ) en el test de Rosenzweig, con lo cual
se acepta la hipbtesis de trabajo 2, que plantea que
a menor inteligencia corresponde mayor porcentaje de
respuestas clasificadas dentro de "Predominio del =
Obstflculo" en el test de Rosenzweiqg.

Estos datos apoyan la relacidn existente entre el
funcionamiento intelectual y los rasgos no cognosci-
tivos (Fromm, Hartman, 1955; Hayes 1962; Wechsler, -
1944)

Ademds se encontrd que el grupo de la escuela pri
vada y de un nivel bajo de inteligencia obtuvo una -
correlacidn negativa con el tipo de respuestas clasi
ficadas dentro de "Persistencia de la Necesidad".

Se plantea la teoria que las diferencias de las -
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clases sociales en rasgos de personalidad obedecen a
las diferencilas de éstas mismas clases en sus méto--
dos de educacldn. Los nifios de clase baja tienden a

no ser educados en la inhibicidén de sus impulsos - =
agresivos, manifestando m&s directamente la angustia
y la ansiedad; en tanto que los nifios de clase media
hacen uso de mecanismos de defensa mas represivos ac
tuando con mayor control de si mismos, (Tyler, 1975).

La investigacidn realizada tambi&n mostrd que los
nifios de la escuela privada con un nivel alto de in-
teligencia obtienen una correlacidn negativa signifi
cativa con el tipo de respuestas clasificadas como -
extrapunitivas y a su vez una correlacidn positiva -
con el tipo de respuestas clasificadas como intropu-
nitivas, con estos datos se observa nueyamente la ig
fluencia del ambilente, en cuanto a la direccidn de -
la agresidn,

Considerindose que este tipo de escuelas general-
mente difieren de las escuelas pGiblicas en cuanto a
la forma en que se establecen los lineamientos de in
teraccidn entre los alumnos.

A raiz de lo anterior se puede concluir:

- Se observa mayor nivel de inteligencia en la escue
la privada sobre la escuela pGblica.

- A mayor inteligencia en la escuela privada mayor -
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respuestas clasificadas como "Persistencia de la ne-~
cesidad" en el test de Rosenzweig,

- A menor inteligencia en la escuela pfiblica mayor -
respuestas clasificadas como "Predominio del Obstlcu
lo", en el test de Rosenzwelg,

- Se observa que el tipo de escuela influye en la -~
aparicidn de respuestas clasificadas dentro de las -
categorias extrapunitivas e intropunitivas en el - -
test de Rosenzweig.,
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LIMITACIONES Y
SUGERENCIAS

Tomando en consideracidn tanto las caracteristi--
cas propias del trabajo como las de la poblacidn ele
gida, nuestro estudio presenta'ciertas limitaciones,A

algunas de ellas se exponen a continuacidn,

1. Los resultados de esta investigacidn no pueden
ser generalizados a una poblacidn diferente a la uti
lizada, ya que la muestra no fue representativa de -
la poblacidn mexicana, del cuarto afio de primaria de
todas las escuelas pfiblicas y privadas.

2. Debido a la carencia de recursos para obtener
sujetos con las mismas caracteristicas de las reque-
ridas en esta investigacidn, los resultados golo pue
den ser generalizados a los alumnos de cuarto afo de
primaria de las escuelas utilizadas en la aplicacidn
del estudio,

3. Otra limitacidn es que fue un estudio con las
caracteristicas de un disefio cuasiexperimental, el -
cual limita al investigador en el control de las va-=
riables, ya que en un disefio experimental pueden con
trolarse la mayoria de las variables,

4, En cuanto a las sugerencias, seria interesante
realizar un estudio con una muestra representativa -
de la poblacidn mexicana de.nifios de cuarto afo de -



122

primaria de escuelas privadas y p@blicas, para poderx
generalizar los resultados.

5. Hacer un estudio donde la evaluacidn de la in-
teligencia tome a &sta como un procesc y no como un
producto, y asi interpretar los resultados desde un
marco tédrico m&s actualizado,

6. Realizaciédn de un estudio transversal para ob-
servar las diferencias en el tipo de respuesta ante
la frustracidn dependiente de las diversas etapas =~
del desarrollo del nifio,

7. Realizar estudios de correlacidn entre la res-
puesta ante la frustracibdn y otras variables como; -
nivel de maduracidn, manejo familiar, orden de naci-~
miento que ocupa dentro de la familia, etc,
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APORTACIONES

Dentro de las aportaciones que se pueden observar a
partir de este estudio podemos mencionar las siguien
tes:

1. Tipificacidn de los puntajes brutos obtenidos
tanto en el test de Raven (para medir nivel de inte-
ligencia), como en el test de Rosenzweig (para medir
la respuesta ante la frustracién).

2. Este estudio apoya la relacidn existente entre
factores intelectuales y aspectos no cognoscitivos,
que Implican una respuesta emotivo-conductual.

3. Los resultados obtenidos sustentan que existe
una relacidn importante de los factores medioambien-
tales, el nivel intelectual y tipo de respuestas an-
te la frustracidn,
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APENDICE A



Tabla 1. Confiabilidad por jueces para el test de Rosenzweig ( P. F. T. )

Para obtener 1a confiabilidad de la P. F. T. de Rosenzweig se utilizd el método de confiabilidad por jueces; en-

obteniendo una confiabilidad de 88.75

pleando la m*mc*m:nm.mmnacuu" acuerdos
X 100
acuerdos + desacuerdos
01 02 3 04 05 06 B
01 H' M' M’ E E E M'M' M M mmm MmMmhMn m m-a
02 M' M' M* E E E M MM e e e e e e M MM
03 M M M' M E E E M MM M MM E' E' E° E' E' E
04 E' E' E' E'E'E M MM iii E'E'E* E'E'E
05 E' E' E' E' E'E* E EE EEE E'E'E' EEE
06 E E E EEEE EEE E' E' E' E'E'E EEE
o7 E* E' E ree HMHHN EE'E MM MM TEEE
08 E* E E' E' - EEE M' MM e e e i i eEer
09 E E E E E E E EE e e e E EE E E E
10 E* E' E* E E E'E MMM E' E' E* E*-E'E' E* E*E
e et E'EE EEE B EE E'E'E' E'E'E'
12E E'E E'EE E EE E*E'E' EEE E'E'E E
13E E E E E E M' MM EE'E E mmm EEE
14 €' E' E! E E E E E E E* E' E' E'E' E' BTEEE
154 i i E EE MM MN E‘E' E' E* E'E’ 111
16 E' E' E E'E'E' EEE ioii B EE EEE
177 i i EE E EEE g E'E M MM eEr
18e e e E.E E EE EE EE E'EE E'E E'E' EEE
19m m m EEE E E E e e e : E'E'E' EEE .
20E' E*E E' £' E'E E'E'E' MMM mmom M MMM
21 E' E*' E' EEE E EE E'EE E' E' E' E EE
22E E E E'E' E* EEE B EE E' E' E' . E'E'E
23E E E EEE EEE E'E'E' i E'EE E'E'I'E'
24 E' E' E' EEEE M'E EE e e e MMM E'EE
25 E' E* E' E EE E EE E' E'E' E' E'E* E'EE
26 E' E' E' EEE I'M MM M M MM M MM E'E'E
21E'e e e e EEE MMM e e e E'm E'E MMM
28 e M M E EE I 11 I'e e e Mi Mi Mi E'M E*E'
29E E E E EE M MM M4 M5 M4 M4 MY MY E' E' E'
30 E' E' E' e e e M N M E'E'E E'e e e EEE
c=* 95 96 95 96 94 ‘95 :

C= Confiabilidad por jueces de cada reactivo
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APENDICE B



Tabla 2. Calificacion T para Tos puntajes crudes obtenidos en el test de Rosenzweig a
través de 1a formula T= 10{Z) + 50. :
Respuestas clasificadas en la categoria Extrapunitivas ( E ).

.

Escuela Piblica Escuela Privada

Puntaje crudo Calificacion T Puntaje crudo Catificacion 7
7 33- ) 8 3 ’
7.5 34 9.5 36
8 36 BERERINES U B 38
8.5 38 11 41
3 : 39 . : 12 43
10 43 o 13 46
12 49 . . 13.5 48
13 53 14 49
13.5 5 _ 15.5 53
14 56 : ) 16 - 85
14.5 58 17 57
15 59 . N . 18 60
16 63 19 63
21 79 ) : 20 66

2l 68



Resﬁuestas clasificadas en 1a categoria Intropunitivas ( I)

Escuela Piblica : Escuela Privada
Puntaje crudo Calificacion T Puntaje crudo Calificacidn T.
0 26 . 1 32
1 32 . ) 2 38
2 S 38 . 3 43
2.5 41 3.5 46
3 43 4 : 49
4 49 : 5 55
5 59 5.5 58
6 60 6 60
6.5 63 6.5 63
7 66 7 . 66



Respuestas clasificadas en 1a cetegoria Impunitivas (M ).

Escuela Piblica Escuela Privada
Puntaje.crudo Calificacion T Puntaje crudo Calificacion T
’ 2 28 -0 29

3 32 2 37
4 36 3 40
6 4 - . 3.5 It}
6.5 46 4 5
7 48 4.5 46
8 52 5.5 50
8.5 54 6 52
9 56 7 56
10 51 1.5 58
12 68 8 60
’ 8.5 62
9.5 65
10.5 69

1 ‘ n



Respuestas clasificadas en la categoria Dominio del Obstdculo ( D-0 ).

éscueh Piblica Escuela Privada

Puntaje crudo Calificacién T Puntaje crudo Calificacién T
5 33 2.5 34
6 36 3 36
7 39 4 39
8 43 5 43
9 46 5.5 44
10 49 6 46
11 52 7 49
12 56 8 ) 52
12.5 57 8.5 54
13 59 9 56"
14 62 : . ‘10 59
15 66 ) 1 62
17 72 11.5 64

’ 14 72

15 75



Respuestas clasificadas en la categoria Ego-ﬁefensiva {E-D)

Escuela Phblica Escuela Privada

Puntaje crudo Calificacion T Puntaje crudo - Calificacion T
6.5 30 8 29
7 S32 9 32
8 36 . 10.5 37
9 ) . 1n 39
9.5 82 11.5 41
10 43 12 42
-10.5 : 45 12.5 44
1 i 47 : : I &} 46
12 (51 . : 13.5 B 7/
13 S5 14 49
1 Peg o w 14.5 50
15 e : 15 52
16 " 62 15.5 54
17 C62 : . 16 56
. : 17 59

18 62
19 - 66

20 69



Respuestas clasificadas en la categoria Persistencia de la Necesidad { N-P ).

Escuela Pablica

Puntaje crudo

Calificacidon T
40
T
48
i 51
57
62 :
© 68
w;73
L8

Escuela Privada

Puntaje crudo
0
1
1.5

2.5
3.5
1.5
7.5
9.5

Calificacion T
38
43
45
48
50
53
55
60
76
86



Tabla 3. Calificacidn T para los puntajes crudos obtenidos en el
Test de Matrices Progresivas de Raven a través de la fér
mula: T= 10(Z) + 50 , se realizd la tipificacidn toman-
do en cuenta tanto los puntajes de la escuela privada co
mo la escuela pablica.

Puntaje crudo Calificacidn T
£ 21
11 . 25
16 34
17 : 1
18 . 37
19 39

- 20 - 41
21 42
22 44

n _ .46
8 48
25 49

- 26 51
28 . 58
29 56
30 58
i : 60
32 62
33 63
3 65

35 67
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