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l NTROOUCC 1 ON 

En los últimos veinte años, han surgido desarrollos explicativos sobre la 

violencia como fenómeno social, ya que se presenta en la vida individual a ca­

da paso con múltiples rostros. Puede ser física o verbal, realista o simbóli­

ca, deliberada o impulsiva, puede ser vengativa o defensiva, puede despertarse 

por estímulos internos o evocada por algo externo. Puede ser u:i instrumento -

en el logro de una meta racional y a menudo irracional. Ser agresivo constitE. 

ye, a veces, un tipo de carácter del individuo y los términos como enojo, odio, 

resentimiento, hostilidad, violencia, crueldad, sadismo, destructividad, etc. 

no son sino distintas manifestaciones de organización de la agresividad. 

Las observaciones psiquíatricas, los datos que arroja la sociología, la -

etología, la antropología y las investigaciones experimentales, dan conceptos 

sobre este problema universal: las fuentes y direcciones de la agresividad en 

1 os seres humanos. 

La gama de la especulación acerca de la conducta agresiva es extraordina­

riamente intensa y diversa, sin embargo ninguna teoría cientffica por _sí sola 

tiene la exclusividad de la "verdad" acerca de la agresión. 

Por otro lado, es importante considerar que el comportamiento agresivo en 

el humano puede ser interpretado como conducta antisocial y si bien puede ser 

parte de_ el proceso· de ad~ptación d'e un organismo a su medio, también puede· -­

llegar el caso en que se castigue con la ley a quien manHieste comportámfento 

agresivo lpero en donde empieza la agresión y como surge en el hombre?. La --
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agresión es notabl~, por lo rrienos e.n cierto grado, en todos los niños, y·la -­

fuente primaria de factores perdurables (que no son sino características de -­

personalidad del individuo, tales como sus normas, actitudes y valores hacia -

la agresión) que actuan en pro de la agresión es la socialización. del niño. 

nurante esta el niño adquiere un conjunto de valores, normas y actitudes 1 cre­

encias y expectativas acerca de la conducta agresiva. 

Estas normas son adquiridas a través de refuerzos y de los ejemplos pues­

tos por los padres, los compañeros y los maestros, y es probable que permanez­

can inmodificadas durante toda la vida. Como 11n mi..'o ·de :.ubsistencia. 

Siendo así se hará referencia a algunas aproximaciones teóricas en el pri'. 

sen te trabajo, tratando de analizar las contribuciones de' las mismas hacia el 

fin de este: La Agresión y su, implicación durante la edad preescolar. 



VISION GENERAL SOBRE LA AGRESION 

"El hombre tiene más que un interés erudito y desprendido en la agresión. 

Su dificultad para vivir en armonía con la naturaleza y sus semejantes amena-

;za hoy día a todas las formas de la vida, y su propio futuro.puede depender -

de su capacidad para entender y controlar la conducta agresiva. El largo·ca-· 

mino de la evolución ha conducido hasta el punto en que el hombre es el único 

animal que conscientemente puede influir en su propio futuro, pero está por -

verse si este privilegio conduce a su conservación o a ·su ruina 11 (Johnson R., 

1972 pág. 1). 

Filósofos, Sociólogos y Psicólogos, se han dedicado al estudio de la COD_ 

ducta agresiva y violenta de los hombres obteniendo apenas resultados desale.!! 

tadores con respecto a la prescripción de medio capaces de evitar; ó por lo -

menos de disminuir la agresividad humana. 

Aunque es conveniente considerar la. agresión como un proceso conductual,. 

sigue siendo.difícil analizarla y aislarla de otras formas de co.nducta motiv~ 

da; 

Se puede aplicar el térmi.no para un sin fin de conductas, estados emociE_ 

nales y.de actitudes como la ira o el odio, implican.do.esto que tenga un -­

uso .indiscrlminado en el lenguaje común. Además se le puede considerar r..omo 

un hábito aprendí do, una motivación, un reflejo estereotipado .o un proceso -­

b1 ol ógi co fundamental. 

Si .sé basa Ía definición de agresión en· la presencia o ausenci.a de una· 
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lesión física. implica que el médicó, ·policía o una si~ple avispa, son agresi­

vos; es decir, el médico que inyecta a un pequeño, causa dolor a este en vias 

de la curación de sus males; el policía que representa el orden, golpea al que 

intenta sobrepasar 1 as normas socia 1 es es tab l eci das, y la avispa que pi ca al -

ser molestada. Si además basamos la agresión en terminas de ira y emoción, --

hay individuos que se ponen iracundos s 1 n hacer daño física a na di e y hay otros 

que atacarían sin demostrar su estado emocional. 

Los ejemplos anteriores sirven para ilustrar lo dificil de considerar una 

definición clara y específica de lo que implica un acto agresivo o violento. 

A pesar de las múltiples dificultades algunos autores no dan sus concep­

tos para esclarecer este término. Así vemos a Buss (1961), quién afirma que -

la agresión es el intento de un individuo para presentar estímulos nocivos a -

otro; Do 11 ar, Ooob Mil 1 er, Mowrer y Sears (193g), mencionan que 1 a agresión es 

una respuesta que tiene por objetivo causarle daño a uri organismo vivo. 

Feshbach, 1970,1g71 (en Johnson, 1976), ha indicado que deberian estable­

cerse distinciones entre las definiciones descriptivas de la agresión y aque­

llas basadas en algún proceso fundamental o constructo teórico. Por ejemplo,· 

a un individuo se ·1e considera agresivo siendo esta una forma hipotética de·su 

personal i dád, pero puede manifestar su a gres i vi dad de di fe rentes maneras. Los 

1 ndivi duos agresivos no si empre 1 o son en situaciones pared das, tampoco 1 as -

personas no agresivas son siempre pacíficas, y no todos los miembrÓs de una es 

peci_e agresiva se comportarán ag~esivamente .. 

El término agresi6n ti~ne· taritos significados y .connotaciones que en rea­
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lidad ha perdido su significado. Pero afortunadamente esto no implica proble­

ma serio, ya que la tarea no consiste en encontrar una definici6n sino dar un 

entendimiento a la dinámica de la agreoión (De la Fuente, 1968). 

El odio y la hostilidad son sentimientos que representan una forma de en!?_ 

jo menos violenta pero más estructurada y sostenida que la cólera. Estos sen­

timientos pueden mantenerse activos o bien permanecer latentes y avivarse ante 

estímulos evocadores. El téÍ"mino 11 violencia 11 se refiere a la expresión direc-

ta y cruda y explosiva de la a gres i vi dad, en contras te con otras formas más i!! 

telectualizadas y sutiles como la mordacidad y .el sarcasmo. 

El sujeto se enoja o encoleriza tiene gen.eralmente advertencia de su cól_g 

ra o su enojo están dirigidos hacia un objeto que es percibido como frustránte. 

o.peligroso. Su meta es remover el obstáculo,' destruirlo o forzar1'0 mediante 

el castigo a dar. satisfacción. Sin embargo, el objeto puede ser sustituido por 

otro o bien pu.ede faltar su advertencia, es decir, que es posible experimentar 

cólera o estar enojado sin saber contra qué o contra quién. Aunque también se· 

consideró que a los individuos se les puede ver como objeto a utilizarse para 

conseguir una meta, por alguien que manifestara una voluntad de poder, llamán­

dole a esto "agresión" (Warren fl.C., 1934). 

La observación dentro d.e la experiencia clínica indica que personas agre­

sivas en cuanto que so~ explosivamente coléricas, sú cólera se de$vanece ape~ 

nas se expresa, y hay otras que paree.en estar siempre dispuestas a sentir odio , 

y'hostilidad.' tlo pueden.tolerar ni las ofensas, ni el bien de otros. Su dis­

posición a la agresividad es permanente y las circunstancias.del momento solo 

~les dan. la oportunidad de expresarla. 
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Aparte de estas personas iracundas o rencorosas, hay otras que experimen-

tan la mayor repugnancia ante todo lo que significa .crueldad o violencia (De -

la Fuente, 1968). 

A pesar de esta diversidad, existen ciertas líneas comunes que fundamentan 

lo mayoría de los enfoques teóricos del problema de la agresión. La agresión, 

después de codo, no es más que una ~arma de comportamiento hllmano o animal t y 

todas la> actividades humanas presentan factores comunes que debe tenerse en -

cuenta si se pretende explicar dichas actividades; lo mismo sucede con la agr~ 

s ión ( Mergagee y Hokanson, 1975). 

Al primer factor -se le denomina 11 instigación 11 y se entiende.por esta_qUe 

son aque11as fuerzas interiorés que motivan al individuo. lo conducen o impu1-

san a realizar un comportamiento agresivo; sin dicha motivación es raro que el 

individuo se compcrt-: agresivamente. Es ·decir, es poco probable que un grup~ 

s~ comporte agresivarn11nte, si no se .provoca a ninguno de su_s miembros a seguir 

1111 comportamiento agresivo. Mientras la forma más elemental de instigación -­

agrtSi\1rt E!S t::l deseo de lastimar, dicha ira u hostilidad no ·es la· únicá fuente 

de.motivación del comportamiento agresivo. En ocasiones, los indi_viduos o los 

9rupos .se comportan agresivam~rnte 'como un medio de consegu_ir otros fines. 

El. segundo grupJ de factores que se consider~ .son las 11 inhibicio~es 11 , .fas 
. . 

_to res -de 1 a persona 1 i ~d~ i ndi yi dua 1- q~e se· op.onen a 1 a eXpres i ón mani fi ~s.ta .de -

la-agresión; qi!izá en ausencia .de i11hibicione~ internas, el individÚa··actuará· 

de acuerdo r:on su in5tigacién agresiva, a menos _que: 

a) existan ot.ras respu.::!slas cornpe~itiVas ,que s~an más fuertes a· 
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b) que haya inhibiciones externas presentes en el ambiente. 

De cualquier forma, todas las sociedades han desarrollado tabúes contra a..!. 

gunas formas de comportamiento agresivo, la mayoría de los individuos que evo­

lucionan en dichas culturas aprenden a inhibir la expresión.manifiesta de al m~· 

nos algunas formas de comportamiento agresivo. La interacción de la instiga­

ción y la inhibición contribuye a determinar si una respuesta agresiva tendrá -

o no lugar e influye en la dirección y naturaleza de cualquier conducta agresi­

va que se lleve a cabo (Mergagee y Hokanson, 1976). 

La conducta de los individuos no solo son actos propios de las caracterís­

ticas de sus personalidades individuales, sino también de las situaciones· am­

bientales. Si los factores inhibitorios sobrepasan a los motivantes, entonces 

el acto agresivo puede tener lugar, lo cual no necesariamente significa que oc,!! 

rrirá. De todas formas, el que la instigación sobrepase la inhibición solo siJ! 

nifica que la agresión es posible. 

Hasta este punto la mayorfa de los teóricos no objetarían este análisis,.­

ya que estarían de acuerdo en que los factores que se han identificado son básL 

cos, disentirían en ·cuanto a su importancia, este desacuerdo. muy probablemente 

emanaría de la diferentes tendencias disciplinarias, posiciones teóricas, enfo" 

ques y experiencias. 

Así como lo indican liashburn y llari1bury, (lg68) las definiciones tentativas 

de la agresión pueden ayudar a identificar la naturaleza general d.el problema. 
. . 

Se reconoce que no toda la condu.cta agresi.va es mala o inadaptada, pero algunas 

formas claramente destructivas se pueden controlar o evitar. 
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Pebido a una rlinámica tan compleja, el término agresión no admite defini­

ciones simples ni generalizaciones superficiales Ya que se requiere de un aná-

1 is is en muchos nivel es tomando en cuenta diferentes puntos de vis ta. El si­

gui en te capitulo es un breve resumen .de algunas ·de las principales teorías de 

la agresividad. 



DIVERSAS APROXIMACIONES TEORICAS ílE LA AGRESIVIDAD. 

A) Teorías del Instinto: 

La determinación de los instintos para explicar la conducta motivada, ha 

sido siempre un pasatiempo popular desde los días de Aristóteles. Se ha explj_ 

cado la conducta maternal por la presencia de un instinto maternal; la autoco_!! 

servación por un institnto de autoconservación y la agresión por un instinto -

·agresivo (y en ocasiones por autoconservación). 

El término instinto casi no tiene poder explicativo, sin embargo, tiene· 

una cierta cantidad de utilidad descriptiva cuando se refiere a la ccnducta -­

compleja adaptativa y estereotipada que es típica de la especie y está presen­

te en el momento del nacimiento. 

Como lo señala Tinbergen, (1951) se conoce poco sobre la compleja conduc­

ta humana y no se ha estudiado mucho el instinto en el hombre. 

Para evaluar apropiadamente el punto de vista etológico, es importante 

distinguir .entre conducta ins.tintiva e. insUnto, ya que se han usádo estos 

términos de modo contradictorio y sobrepuesto. Ambos se hñn definido como la 

actividad instintiva que implica la .activación, ordenamiento y mantenimiento -

de la conducta en una dirección y en uria intensidad particulares hasta que se 

encuentre un ambiente apropiado para descargar la energía instintiva (Cofer y 

Appley, 1976). 

Por lo ·tanto, e.1 instint.o es un patrón de conducta heredado, específico y 
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estereotipado. Se dice, ademas que posee su propia energía y que sé 1 ibera más 

bien que.se le guía, por medio de de.terminados estímulos ambientales. 

Debido a la confusión creada por la utilización del término instiñtivo los 

Etólogos como Lorenz (1964), han puesto mayor énfasis en términos como "..í.nnato" 

y "filogeneticamente adaptado'"; siendo así su descripción para ·la agresión, co­

mo un impulso biológico no aprendido que se desarrolló por su valor adaptativo 

para la especie. Por lo tanto la agresión no es necesariamente una fuerza des­

tructiva, aunque Lorenz piensa que en el caso del hombre el impulso agresivo se 

ha distorcionado en una conducta inadaptada. 

Los puntos de vista· de Freud sobre la agresión son más complejos de lo que 

se pueden describir en un resumen corto. 

Al principio le dió poca importancia al problema de la agresión, pero a m!!_ 

dí da que pasaba el tiempo, se volvía más pesimista acerca de la humanidad, le· -

dió un papel principal con el propósito de ayudar a explicar esta conducta que 

cada día observaba en las guerras mundiales. Freud concebió ampliamente .a las 

fuerzas motivacionales corno si estuvieran gobernadas por el instinto de vida, -

Eros o el instinto de muerte, Tanates ( Freud, s.;, 1924). 

As! mismo Freud puso gran énfas1s en estas fuerzas biológicas subyacenfes, 

sin ~mbargo concebía a la agresión como un impulso destrúctivo mientras que Lo­

renz la' considera un instínto·ádaptativo. 

A djferencia de los teóricos del instinto, orientado eta.lógicamente Freud 

enfatizó el papel dé la experiencia social espeCialmente· en la infancia •. , Ah 
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gunas veces explicó la agresividad como resultado de traumas infantiles, los -

instintos sexuales y deseos reprimidos. Si la teoría de Freud fuera correcta 

.se podría controlar la agresividad, más no extinguirla al proporcionar salidas 

aceptables al impulso agresivo. 

Si bien Freud (1924), pensó que la agresión era una manifestación del in~ 

tinto de muerte, el mismo admitía (1925), que se daba cuando se obstaculizaba 

la busqueda de placer, por el que se desecha la teoría del instinto y se acep­

ta que la agresión es un proceso secundario y no un impulso innato. 

Tanto para Freud como para Lorenz, el hombre, está dotado de una agresivi­

dad no reactiva e instintiva dificil de dominar y que en realidad, tiende a hE_ 

cer explosión si la carga de energía rebasa un cierto límite. No obstante, P! 

se a esta similitud existe una contradicción básica en las dos ·teorías del i_n~ 

tinto de agresión. 

Para Freud la agresión, enraizada en el instinto de muerte y puesta al 

servicio de la muerte, tiene como objetivo muerte y destrucción (de otros y de 

sí mismo). Para Lorenz, en marcada oposición, la agresión .se ha desarrollado 

en' el proceso de la evolución animal como un impulso que actua en interés de -

1,a vida, si no del individuo', por lo menos de la especie. 

Sin embargo, a pesar de las diferencias y equívocos, hay una buena exten-

, si_ón de terreno común __ entre _ Freud y Lorenz. Ambos presuponen· la existencia_ de 

una agresividad innata que exige l!na salida, o produce una explosión si sé co!! 

tiene más allá de ciertos limites. Ambos creen que este instinto agresivo es 

sumamente dificil de dominar, áunque no de-jen de ser valiosos los intentos que 
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puedan hacerse en este sentido. Ninguno de los dos establece diferencias entre 

los di versos ti pos de agresión, como sadismo (sed de sangre o necrofilia¡', si no 

que aplican el ténnino agresión a varios términos equivalentes, de una manera 

indiscriminada a todos los fenómenos de agresión, desde la muerte cometida en 

defensa propia hasta las más crueles atrocidades. 

Se puede decir que la agresividad es un componente básico de la conducta -

de todos los individuos, porque el ser humano nace con .un equipo neurológico -

adecuado para despertar y utilizar la agresión en el momento en que un estímulo 

externo o interno la alerte. Entonces la capacidad de reaccionar agresivamente 

es innata, porque es el resultado de la herencia biológica y fué necesaria en -

alguna etapa de la humanidad para asegurar la preservación de la especie y del, 

individuo. Pero la existencia de esas estructuras neurales no explica por sí -

sola la agresividad como un instinto o una pauta adaptativa de la conducta. 

Por otro lado las afirmaciones acerca de que la agresividad es instintiva se b2_ 

sa en suposiciones y no en comprobaciones experimentales (Oe la Fuente, l96E). 

B) Teoría del Aprendizaje Social: 

El aprendizaje social brinda una teoría general que pretende ser lo bast.an 

te amplia como para abarcar las condiciones que regulan todas las facetas de la 

agresión, sea individual o colectiva y .sancionada personal· o institucionalmente, 

y es. Albert Bandura, su máximo représentante señal ando a 1 a agresión como la ~-

conducta que produce daños a la persona y la destrucción de 1a· propiedad. 

6andura no rechaza el condicionamiento clásico y operante, admite que los 

reforzamientos sí actúan sobre la conducta, pero's~ñala que el reforzamiento no· 
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es necesario para que el aprendizaje se verifique. Este puede presentarse sim­

plemente como resultado de observa·r a alguien realizar ciertos movimientos, pr,!! 

ceso conocido como aprendizaje observaciona 1 o modelo. 

Los niños y los adultos aprenden métodos de agresión al ver programas tel!!_ 

visivos violentos, se aprende una conducta generosa o altruista al observar a -

otras personas hacer donativos de dinero o bienes, se aprenden habilidades físj_ 

cas como andar en bicicleta, en parte, por ver a otras personas exhibiéndolas. 

Bl) Aprendizaje por observación: 

Las conductas de las personas son apren.didas por observación ya sea en fo! 

ma deliberada o a través de la influencia del ejemplo. Observando las acciones 

de otros, se forma en uno la idea de la manera de como puede ejecutarse fa con­

ducta y en ocasiones, la representación sirve de guía P.ara la ·acción {Bandura, 

1965). 

La exposición a modelos agresivos no asegura automaticamente el aprendiza­

je_, por ejemplo: algunas personas no· sacan provecho del ejemplo porque nó.obse! 

van los rasgos escenciales de la conducta del modelo. De otra forma, .la obser­

vación de la co.nducta de un modelo no influirá mucho en las personas si estas -

s.e o 1 vi dan de 1 o observado .. 

En la teoría del aprendizaje social se distingue. entre adquiskión de col)_ 

ductas. con potenciales destructivo y lesivo y los factores que determinan si .: 

una persona ejecutará o no lo que ha. aprendido. Esta dis.tinción es importante. 

·porque.no todo lo que se aprende se realiza. 
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Segíin esta aproximación en una sociedad moderna hay tres fuentes de con-

ducta agresiva que reciben atención en grado variable que son: 

a) Influencias familiares 

Una fuente prominente de la agresión es la que es modelada y reforzada por 

los miembros de la familia. Una prueba de que la violencia familiar engendra -

estilos violentos de conducta se halla en las semejanzas que se dan en las prá,<;,' 

ti cas d.c abuso con los ni ñas a través de varias generaciones. 

b) Influencias subculturales 

La subcultura en que reside una pe.rsona y con la cual tiene contactos rep~ 

ti dos constituye otra importante fuente de agresión. No es nada sorprendente -

que las tasas más elevadas de conducta agresiva se encuentre en medios. en.donde 

abundan los modelos agresivos y donde se considera que la agresividad es una --

atributo muy valioso. 

c) Modelamiento simbólico 

La tercera fuente de conducta agresiva radica en el mó!felamiento simbólico 

que' proporcionan lOs medios de comµnicación masiva especialmente la teJevisón, 

ta~to por su indiscutible predominio como por lo vividamente que retrata los -­

acontecimientos. El advenimiento de la televisión expandió grandement" la cla­

se·de·madelos al alcance ·del niño en.desarrpllo. 

Así; tanto los niños como adultos, .independientemente de sus antecedentes 

e instalados comodamente en sus hogares, tienen oportunidades ilimitadas de --
. . . 

. aprender d~l modelamiento televisado, ·estímulos de. enfrc·ntamiento agre~ivo y la:. 

gama total .de .conductas delictuo'sas. 



En estudios de campo controlados se ha demostrado que la exposición a la -

.violencia televisada fomenta la agresividad interpersonal, como en el de Tapia 

Y. (1987), que observó la influencia de progremas, como "Thundercats" y "Shee-· 

ra 11
, que tu vi e ron en el comportamiento de niños preescolares. 

Sintetizando las proposiciones basicas de la teoría del aprendizaje se se­

ñalan en el siguiente cuadro (Bee, Mitchel, 1984). 

Proposición 1: 

Pro posición 2: 

Proposición 3: 

El patrón de comportamientos mostrado por cada niño o adulto 

resulta principalmente de su historia de reforzamien~os. 

Las nuevas conductas se aprenden principalmente mediante la 

observación de la conducta de los demas (proceso que· recibe 

el nombre de aprendizaje observacional o modelo). 

Lo que se aprende mediante la observacion; sin embargo, se -

ve afectado por las capacidades motoras y la capacidad cog­

noscjtiva del observador. De este modo, los niños.de dife­

rentes edades,_ o los adultos, pueden aprender cosas distin-. 

tas a partir de un mismo modelo~ 

Las slmflitudes en la conducta de los individuos de cual­

quier grupo de edad· particular resultan tanto de ·modelos co­

múnes como de patrones de reforzamiento, al igual que de ca­

pacidades motoras y cognoscitivas comunes o compartidas. 

Es así que gran parte del aprendizaje social ocurre por la observación ca-
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sual o directa de modelos de la vida real, sin embargo los estilos de conducta 

pueden ser transmitidos a través de imágenes y palabras lo mismo que a través 

de acciones. Los estudios demuestran que, en realidad los patrones de respue.§_ 

ta transmitidos, ya sea gráfica o verbalmente pueden ser aprendidos por obser­

vación casi tan bien como los presentados a través de demostraciones sociales 

(Bandura y Mischel, lg6S). 

C) Factores Biológicos (Fisiología): 

Puesto que la agresión es muy difundida sobre t.odo en el mundo occidental, 

investigadores del sistema nervioso se han dedicado al estudio de posibilidades 

existentes en la estructura del cerebro humano con la conducta agresiva. Por -

lo tanto ha habido un incremento en el número de estudios proyectados para de­

terminar posibles bases neurológicas de la agresión. La parte del cerebro aso­

c1ada más generálmente con la agresión se denomina sistema límbico, llamada tam 

bi én "cerebro visceral 11. 

El sistema límbico está compuesto por una serie de estructuras en el tallo 

encefálico superior y en el cerebro inferior que se encuentran fntimamente rel! 

cionadas con el control y elaboración de la mayor parte de la conducta motivada. 

Este sistema es denominado algunas veces, "encéfalo antiguo" porque es el prif11! 

ró y más primitivo, tanto en el desarrollo embrionario como filogenético, No -

hace mucho era referido como 11 enc~falO olfatorio~· o 11 encéfalo nasal 11 porq.ue_es,­

tá relacionado con las funciones olfatorias, tan importantes para la conduéta -

motivada, particularmente en Jos vertebrados nlás primitivos (Thompson, 1967.). 

El sist'lma límbico es el. substracto neuronal de la· conducta .relacionada -~ 
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con la motivación y la emoción, pero su acción está parcialmente regulada por 

la neocorteza (encéfalo nue'lo) que está extensamente desarrollada en el hombre. 

Este sistema incluye estructuras tales como el tálamo, el epitálamo, hipo­

tálamo, hipocampo, amígdala, cíngulo y la región tabicada (Thompson, op. cit.). 

Todas estas zonas han sido relacionadas con la regulación de la conducta -

agresiva. La medida en que 1 a conducta agresiva se puede contra lar manipulando 

la función encefálica se ha demostrado en forma eficáz en un experimento que d.!!_ 

muestra que existen mecanismos i ntraestructura 1 es de 1 a conducta destructiva 

que son especificas tanto química como anatómicamente. 

Se implantaron quirurgicamente en los encéfalos de ratas anestesiadas tu­

bos o cánulas diminutos de tamaño con la ayuda de un instrumento estereotáxico. 

Las ratas fueron previamente seleccionadas siendo asesinas espontáneas de 

ra~ones o no asesinas, y se les .inyectó directamente en el hipotálamo una subs­

tancia química (una droga que actua como potente}. Se encontró que: 

'a) el carbacol, droga que actua como la acetilcolina y es por lo .tanto coliné.!:' 

gica en su acción, provocó la conducta destructiva en ·ratas normalmente padfi-

cas; 

·b} el nitrato de metilatropina, que bloquea lá acción colinérgica tuvo el efes_ 

to opuesto ya que inhibió la conducta asesina en las ratas 'JU~ e1~a.n,_espontá~~.a-:­

mente· destructoras. 

Se demostró,tambi.in que existe tanto u.na especificidad ·qui.mica como uria e1 

pecificidad anatómica. Lo prim~ro se ,demostró comprobando que el ·efecto se li-, 
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mi taba a ciertos cambios químicos y que otras neurohormonus no tenían efecto. 

Lo segundo se demostró inyectando carbacol en varios puntos alrededor de una -

área de un milímetro del hipotálamo lateral lo que no causó efectos en la con­

ducta agresiva. Es te experimento muestra que 1 a manipulación farmacológica pu~ 

de activar o inhibir la conducta agresiva independientemente de la conducta na­

tural o la historia pasada del animal (Smith, King, Hoebel, 1970). 

En el comportamiento humano, durante un intercambio agresivo con otra per-. 

sona el encéfalo envía ordinariamente señales a las glándulas adrenales para lj_ 

berar epinefrina (también conocida como adrenalina) en la corriente. sanguínea y 

rápidamente se nota un incremento en la liberación normal y el nivel de excita­

ción (Hokanson y Shelter, 1961). Así mismo se ha Informado que .la agresividad 

puéde modificarse cambiando la tasa metabólica de diversos neurotransmisores -

del Sistema Nervioso Central, incluyendo la norepinefrina, la dopamina y la se­

rotonina. 

Otras clases de desequilibrio químico en la corriente sangufoea y en el -­

sistema nervioso pueden contribuir a la conducta agresiva, incluyendo. la hipo­

glucemia (baja concentración de azúcar en la sangre) y las alergias específicas 

Moyer, (1971), infonnó de un caso de.un niño que presentaba violentos berrin­

ches cada vez que comía plátanos (este es el alimento que mayor concentrac.ión 

de serotonina ·posee). 

Un hecho importante que surge del estudio de la bioqu1mica del encéfalo es 

· que· 1 os neurotransmisores y las aminas bi ó~enas ta les (como 1 a serotoni na, nor~ 

pi ne fri na y 1 a dopamina}, que parecen mediar la conducta a gres !va, se encuen­

tran en concentraciones elevadas en el sistema límbico, 
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D) Factores Genéticos: 

La neurofisiología ha proporcionado datos valiosos acerca de la· estructura 

del encéfalo y de su funci6n, tanto en la conducta normal como en la anormal. • 

Se sabe que los factores hereditarios son contenidos en moléculas orgánicas co!!! 

plej.as llamadas genes, que actúan en los procesos biológicos durante la vida y 

pueden, por lo tanto, afectar la conducta. La agresi6n en sí misma no es un e· 

rasgo heredado, pero los factores que influyen en la agresión pueden ser trans· 

mitidos genéticamente. Como lo señala Scott, (1958), la agresividad se originá 

tanto por los genes como por la experiencia pasada y la agresividad más la esti_ 

·111ulac1éin ambiental conducen a la agresión. 

Los genes, 1 as unida des de 1 a .herencia, no están di stri bui dos al azar en -

las células vivas sino que están colocados en forma de peldaños de escalera es­

piral de DNA (ácido desoxirribonucleico), llamados cromosomas. 

El número de cromosomas encontrado en las células varfa en cada especie, -

en los humanos hay normalmente 46 cromosomas, ó 23 pares, la mitad de cada par 

proviene .d.e cada progenitor. Veintidós pares son idénticos en el hombre y en -

la mujer, y son denominados autcisomas. S6lo un par, los cromosomas sexuales,-. 

difieren en los hombres y .las mujeres: la m.uJer tiene un par (XX) mientras que 

el hombre. tiene un cromosoma parecido al de .la mujer (X) pero otro (Y) que es·. 

diferente. ·El cromosoma. Y en el par XV afecta en alguna forma la distribución 

'·ct~ las horinonas que maculinizan. los 6rganos sexuales e inhiben las ciracteristi_ 

cas femeninas·. 

Desafortunadamente, la.división celular no es siempre normal y la interruJ?. .. 
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ción de la secuencia del DNA, la composición de un cromosoma, o el número de -­

cromosomas pueden conducir a una variedad de anormalidades físicas y mentales, 

o la muerte misma. Un ejemplo es el mongolismo, o el síndrome de Down, que --­

afecta al vigésimo primer par de los cromosomas. De especial interés son las -

aberraciones de los cromosomas sexuales en las cuales existen un cromosoma ex- · 

tra o falta alguno. 

En el síndrome de Klinefelter (XXY), existe un cromc•soma femenino extra (X) 

Los .. individuos con este patrón (XXY) son generalmente (pero no siempre) criados 

como varones, puesto que tienen genitales masculinos, sin embargo los testículos 

pueden ser subdesarrollados .y durante la adolescencia aparecen los. senos. Mien­

tras que muchos hombres XXY son eternamente. norma/es, no es poco común encpntrar. 

casos asociados con conducta femenina, deficiencia mental, alteraciones emocion! 

les y delincuencia. 

Se ha pensado que el cromosoma Y extra puede incrementar la agresividad y 

por lo tanto estar relacionado con la deiincuencia (Montagu, 1976). 

La estatura elevada, factor distintivo que acompaña esta anormalidad cromo­

sómica, puede servir como gufo preliminar para detectarla en una población de--' 

.crlminales, especialmente si la misma se acompaña de inteligencia subnormal y -­

ausencia de otra anormalidad ffsica. 

Aparentemente, no solo el factor genético (anomalía XYY) sería el. único re~ 

ponsab1e de la conducta agresiva, como lo dem~estra el estudiil. de Marinello y -­

co]s; 1968 (en ferreyra, 1972), en que varios pa~i~ntes alfosy con el cuiotipo_ 

XYY provienen de familias ·con antecedentes de desármonfa marital, hogares' ~otos 
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o inadecuados y otros factores ambientales adversos. Como muchos pacientes XYY 

con buen ambiente familiar no muestran conducta criminal y antisocial, este da­

to puede ser de importancia en la prevención del desarrollo de una conducta a­

gresiva en la edad adulta, ya que la misma podría ser teóricamente controlada a 

través de un adecuado tratamiento social y psiquiátrico de tales familias. 

El mecanismo íntimo por el cual el síndrome XVY se traduciría en ciertos -

tipos de conducta agresiva y antisocial no es aún conocido, sin embargo existe 

suficiente evidencia neurofisiológica y bioquímica con relación a la génesis y 

control de estos tipos de comportamiento como para adelantar la tesis de que PE. 

siblemente la anormalidad genética infll!irla de manera en el desarrollo y/o fu_!! 

cionamiento de circuitos cerebrales vinculados con el control y regulación d~ -

la conducta violenta (Ferreyra, 1972). 

E) Hipótesis de Ja Frus'i:ración-Agresión: 

Desde el punto de vista teórico, el análisis psicosocial de la agresión e!!! 

pezó con la publicación de la monografía clásica "Frustration and Agression" de 

. Dollard y cols., (1939). Los autores tomaron ideas prestadas de Freud, pero i_!! 

tentaron formularlas de una manera comprobable.· Rechazaran· la idea del insti~­

to de muerte o .impulso agresivo, y en cambio relacionaron la conducta agresiva 

con antecedentes moti vac 1onal es, principal mente con 1 as res pues tas de frustrac 

ción. 

Originalmente se estableció que la hipótesis de la frustración~agr~sión i)!! 

pltca una relación causal absoluta entre la frustración-agresiÍin y que esta es 

siempre consecuenc_ia de la primera. Esta· posición tan· firme_ pronto fué amplia" 
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da por Miller (1941), al plantearse que la agresión es la respuesta dominante a 

la frustración y que lo que se desencadena es realmente una provocación más que 

una agresión. Para algunos, estas concesiones significaban que la agresión te­

nía otras causas y que la frustración podía tener otros efectos. El término -­

provocación pod1a significar que la frustración provocaba la agresión y que a - , 

veces no se convertía en agresión manifiesta. Otro planteamiento importante -­

fué que la relación entre frustración y agresión no era necesariamente innata y 

podía ser aprendida. 

En el intento por obtener medidas indep~ndientes para cada término, pronto 

se descubrió que la definición de frustración era aún más difícil que la agre­

sión, y posiblemente, como resultado de esto, la mayoría de los teóricos se CO!!, · 

centraron sobre el problema de la frustración en función de la agresión.·· A me­

dida que pasó el tiempo, los Psicólogos observaron gradualmente que tanto la -­

frustración como la agresión son demas lado complejas como para ser "expl lcadas" 

por una sola teoría. Hoy dfa la hipótesis de la frustración-agresión es un do­

.cumento histórico interesante, más que un planteamiento definitivo acerca de la 

agresión. No obstante, gran parte de la teorización contempóranea sobre este -

problema encUentra sus rafees en esta hipótesis clásica. 

Tal como fué originalmente formulada, la agresión estaba en función de: A) 

fuerza de la provocación .de. la respuesta frustrada; B} el grado de interferen-

.. éia con la respuesta; y C) el número de respuestas frus~radas (.Rodríguez, 1973.J. 

Algunos ejemplos pueden ayudar a .ilustrar .la base de. la .teoría. En uno de 

los primeros experimentos de Barker, Dembo y Lewin, 1941 (en Johnson, 1976), se 

lievó a unos niños a un salón de juegos. en el .que habla muchos juguetes atract.i 
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vos y deseables pero no se les permitió entrar al cuarto y en cambio solo po­

dían mirar los juguetes a través de una ventana (es decir, se les frustró). A 

un grupo control no frustrado se le permitió el acceso inmediato a los jugue­

tes, y finalmente ambos grupos pudieron jugar dentro del salón de juegos. Los 

observadores evaluaron. el carácter constructivo del juego en ambos grupos y no­

taron que el grupo frustrado destruía frecuentemente los juguetes. Por compar! 

ción, el grupo control, no frustrado, era mucho más tranquilo y constructivo en 

su juego. 

Aunque este y muchos ejemplos mue5tran que la frustración puede conducir a 

la agresión, no prueban la teoría, ya que la demostración carece de una defini~ 

dón adecuada para cada término. Por ejemplo, el no provocar la agresión en -­

una situación de examen se puede a tri huir a una frustración inadecuada, o más -

cómunmente, en todo momento en que apareciera la agresión se podrla pensar que 

los componentes de la frustración se podrlan encontrar en los acontecimientos -

precedentes. Originalmente se concebió la frustración como una barrera o un i!!! 

pedimento ante una respuesta para 1 og~ar 1 a meta, sin embargo, 1 as teorías pos~ 

teriores han enfatÚado costas tales :como la exitación interna, la arbitrarie­

dad de la recompensa y la ausencia de recompensa posterior a una hhtoria de r! 

compensa •. 

Puede ser justo concluir que la frustración puede ser manipulada en el la­

boratorio y que el incremento de la frustración puede producir respuestas más -

rápidas y vigorosas. La interminable y aparentemente infrvctuósa bú>queda de -

un concepto válido de frustración, ha desviado a muchos del· problema original·­

de la agresión y con frecuencia se ha sostenido que la fr,,stración conduce al·-.. 

desplazamiento, la fijación, la. regresión, etc. (Johnson, 1972). 
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A la larga, la hipótesis de la frustración-agresión tiene mucho de verdad, 

pero es simple y general, y su contribución a la comprensión de la agresión es 

lími ta da. 

Al parecer este enfoque ha sido abandonado en lo que a investigación se -

refiere, ya que no se encontraron estudios al respecto en revisiones bihliogr! 

ficas realizadas para los últimos 8 años. Sin embargo dentro del ámbi.to prof~ 

sional aún se maneja esta interpretación. Muestra de lo anterior se presenta 

en el ejercicio profesional que se desarrolla en el contexto de la atención P! 

ra "Neuróticos Anónimos" ( Fernández, S.N., 1990). 

F) Candi e ion ami en to Clásico y Agresión: 

El modelo frustración-agresi6n implica un análisis de estímülo-respuesta: 

.en el que la agresión se considera como una respuesta a una situación de estí­

mulo (.frustración). Se ha presentado otros modelos y es notable el de dolor-! 

gresión de Ulrich y.Azrin (1962). 

Este modelo considera la agresi6n como una respuesta a los estímulos dolp_ 

rosos y en términos de condicionamiento conductual, el dolor es un estímulo i!). 

condicionado (El) y la agresi6n es una respuesta incondicionada (Rl) .. Ciertos 

tipos de agresión pueden ser condicionados en la forma clásica. Sin embargo -

cuando se apl lea a los humanos no hay respuestas agresivas aprendidas y el mo­

delo de condicionamiento clásico si es .apropiado en alguna .form.ª.' se vuelve -­

más delicado. Por ejemplo Berkowitz, (1970), sostiene que la conducta agresi-

va funciona algünas ve.ces como una respuesta condicionada a estímulos situaciE. ... 

nales, especialmente cuando las señales ambientales se pueden combinar.con es-
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tados de excitación interna para provocar respuestas impulsivas agresivas. 

' Cuando esto sucede, la a gres ion puede parecerse a una respuesta ·condicionada 

a estímulos situacionáles y la conducta se ajusta más directamente a un mode­

lo de condicionamiento clásico que a cualquier otro modelo de aprendizaje. 

No parece más aceptable y documentada cada teoría expuesta, solamen.te del 

criben el posible origen de la agresividad pero no así una solución para su 

disminución. Ya que una de las dificultades que resulta de tantas teorías, es 

que sus autores tienden a concentrarse en su propia disciplina e·ignoran las -

contribuciones de las disciplinas colindantes. No es sorprendente que el re­

sultado sea de generalizaciones simplificadas por ejemplo: 

A) la agresión es un instinto universal, 

B) La agresión es un proceso motivacional. 

C) La agresión tiene un solo antecedente o causa, como la frustración o do-

lor. 

D) Toda agresión es mala. 

E) Los ·humanos son los más agresivos de todos los animales. 

F) El estudio de la agresiónen los animales contribuye a la comprensión de 

la agresión· humana pero con limitaciones. 

Dependiendo del enfoque. de 1 cua 1 se analice, algunas de estas prop.osi ciE. 

nes son en· alguna forma falsas, C:omo se vió anteriormente. Me estamos forza~ 

dos a ·elegir entre una y otra teoría (como la de los· impulsos heredadcis), ya 

que la ciencia moderna ha destruido algunos conceptos arcaiéos, a la vez que 

ha obtenido datos nuevos. 

Se ha 11 egado a reconocer que las contri buci ~nes importantes· provienen. -

- 25 -



.de muchos campos, como la Biología, Psicología, Medicina, Antropología; Crimi­

nología, Sociología y las Ciencias Políticas, y en el esfuerzo por entender l.a 

agresión, se han desarrollado diversos modelos explicativos como se hizo refe­

rencia en esta sección y que se mencionarán en forma de resumen: 

A} Modelo de la .Psicología.del Aprendizaje: 

Parte del supuesto de que los modos del comportamiento agresivo son apren 

di dos. A edad temprana, 1 as exigencias agresivas conducen a éxitos que a su -

vez refuerzan ese comportamiento. Además de esto, en la adquisici.ón de modos 

de comportamiento agresivo desempeñaría un gran papel el aprendizaje. social :a 

través del ejemplo. 

B) El Modelo de Impulsos: 

Sobre la agres1ón. parte del supuesto de que existe un impulso de agresión 

innato en todos los hombres, se habla también de un modelo de los .instintos S!!_ 

bre la agresión. 

La teoría de los fnstintos dice que las a·daptaciones filogenéÜcas preprE_ 

graman el ·comporÚmiento agri!sivo: en su totalidad o .Parcial. 

C) . Factores Biológicos: 

Fisiologfa· y Genética. 

En ultimo término, toda la conducta está cont;olada por el e~céfalo y si! 

tema nervioso central' aunque otras posiciones teór.icas hacén hincap1e ~n l~·" 



influencia de'los estímulos externos .lo mismo que en la experiencia social y -

¡lesarrollo. 

En años recientes esta ha sido una área de investigación fructífera y el 

estudio científico del encéfalo, los genes, hormonas y otros procesos f!sioló­

gi cos han ampliado Ja comprensión del comportamiento agresivo. 

Sintetizando, se puede afirmar que existen en el humano los elementos bl.f!· 

lógicos bás.icos para manifestar somaticamente la agresión pero dependerá de --

1 as candi ci ones e 1 re undantes el que este comportamiento se presente pri nci pa 1-

mente de índole social. 

Se señala que la agresividad es el resultado de un proceso de aprendizaje 

y que puede existir una serie de factores capaces de desencadenarla, puede se'r 

que la ·educai:ión impart.ída por los padres desempeña un papel. importante en la 

formación de una personalidad más o menos agresfva, así como diversos factores 

Pledioamblen.tales como el ·grado de frustración, el ambiente, la. observación de 

modelos agresivos, la Intensidad de su motivación (su don de herir' a otros). y 

,la cantidad de ansiedad y de'Culpa asociada a la expresión, de la.agresión. 



DETERMINANTES DEL DESARROLLO OE LA 

AGRESION 

Agresión como un rasgo de la personalidad 

Es difícil relacionar a la agresión con 1 a persona 1 i dad porque parece que 

no hay un conjunto de rasgos particulares que describa al niño agresivo, un t.!_ 

po de conducta se puede juzgar agresivo o no dependiendo de la· edad, sexo y -· 

otros factores. 

La agresividad no puede ser simplemente igualada con· la delincuencia, si 

a diferentes personas se 1 es pi de ·que juzgan la a gres ivi dad de otros, tienden 

a utilizar normas que varían ampliamente. Una forma de implicar la personal.!_ 

dad en la conducta agresiva consiste en dar nombres a los diferentes tipos de 

caracter. P~r ejemplo los que señala Hartmann y col s. {1949), 

1.- Los defensores de la reputación 

2.- Los que hacen cumpl 1 r 1 as normas 

3.- Los que compensan las autoimágenes 

4.- Los que se defiend~n a sí mismos 

s.c Los que se al e jan de la tensión 

6.- Los fanfarrones 

7.- Los explotadores 

.8.- Los ·autoi ndul gentes 

9.- Los que buscan ca.tars is 

Hay quién considera que los tipos .M persona1..idad agr.esiva 
. . . 

sistencia a la frustración y son provocado.sJácilrnente .por h venganza· (Millon, 
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1969). Se les puede considerar como insensibles y toscos, pero con freouencia 

son profundamente conscientes de los sentimientos de los demás y les desagra­

dan las manifestaciones de debilidad en otros como en ellos mismos. 

Sin embargo, para describir esta personalidad se eligen razgos caracterÍ! 

ticos que tienden a aparecer muy pronto y a permanecer relativamente estables 

durante la infancia y hasta la edad adulta. En niños pequeños, la agresividad 

puede manifestarse a través de patrone~ de conducta inflexibles, los educado­

res que están en contacto con pequeños de guarderías expresan que se manifies­

ta notablemente en niños de 3 a 5 años, prediciendo quizás lo que puede pasar 

en el Jardín de Niños. Asimismo a medida que las niñas crecen tienden a mani­

festar menos agresi6n, probablemente por la diferencia de roles sexuales im­

puesta por la sociedad tPapalia, 1983). 

Por otra parte, el rol sexual posiblemente determine la manifestación a­

gresiva, pues se ·espera que los niños varones sean más ·dogmáticos y son induc_!. 

dos a pelear siempre que sea necesario para probar. su masculinidad. La.maní" 

festación abierta de la agresión en las niñas es desaprobada y castigada en. la 

medida en que crecen. Esto conduce a una inhibición de las tendencias agresi­

vas o por lo menos a una restricción más sutil de las formas de ·hostilidad, S! 

gún comentan Sears, y cols. 1957 (en Ferguson, 1979). 

Al respecto Lewis sintetiza que: 

''Én. todas las cu1turas se a.dvierte mayor agresividad en los varones .. re!· 

ta difer~ncja sexual se aprecia desde los primeros días de vida. la ·agr!. 

sitln es una conducta frecuente en los escolares y disminuye hasta. llegar 
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a la adolescencia, estadio en el que vuelve a intensificarse (Werry y -­

Quay, 1971). Los adolescentes varones dan ·respuestas mucho más agresivas 

en las pruebas proyectivas que las mujeres (Rosenweig, 1970). La agresi­

vidad quizá se debe a factores poligenéticos que se manifiestan en el te!'! 

peramento de cada niño (Thomas y otros, 1963)" (Lewis, 1986, Pág. 75). 

Agresión y prácticas en la crianza infantil. 

Algunas veces se piensa que los padres agresivos forman hijos agresivos, 

pero desafortunadamente 1 as i nfl uénci as de 1 os padres no son .tan simples. Po­

cos padres educan conscientemente a sus hijos para ser agresivos, y la mayada 

·.de ellos creen firmemente que están haciendo lo que es "correcto", por ejemplo, 

utilizan golpes (incluso para castigar la conducta agresiva del niño), pero PÍl! 

den ser contraproducentes ya que no hay ninguna otra variab.le tan fuertemente -

relacionada con el desarrollo de la conducta agresiva que el uso .del castigo fi 

sico (Feshbach.' 1970). En el hogar los despliegues de ira del padre· pueden ser 

más importantes que ·¡a severidad del castigo, y la inhibición si es que hay al­

guna, es temporal, la disciplina puede lograr su meta inmediata de formar un n]_ 

ño "bien educado" en el hogar, sin embargo el mismo ni.ño pu.ede continuar ser un 

problema en otra parte, pues llegan a discriminar las situaciones en las que se 

puede, o no, comportarse en forma agresiva. 

El niño simplemente puede aprender que. la agresión es aceptable en tanto -

que. el padre no , a descubra y que ·el uso de 1 a fuerza . física es .una forma· efec~ 

tiva para lograr metas. 

No .. obstante lo anteriormente descrito sobre 1 a agresión, una .de 1 as .Pri nci, 
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pa 1 es di fi culta des que surgen en la eva l uac1 ón de 1 as di feren tas prócti cas de 

la crianza infantil, es el problema de la identificación de los niños, "agresi-

vos" y no 11 agreslvos 11
, ya que la agresividad puede ser vista como conducta an-

tisocial y es a los miembros de la sociedad a quienes se puede acudir para que 

deslinden entre los que son y no son agresivos, por ejemplo en un estudio lle­

vado a cabo por Sears, Maccoby y Levin (1957), entrevistaron a padres de fami-

lla, intentando descubrir los correlatos familiares de la conducta agresiva, 

Se encontró que los factores independientes correlacionados con el desarrollo 

de la agresividad son: 

a) el uso del castigo f!sico 

·b) la permisividad paternal en la expresión de la agresión 

e) Jos desacuerdos frecuentes entre los pádres 

d) la insatisfacción general de la madre por su rol de v1da y especialmente. 

la baja estima de su esposo. 

Estos correlatos fueron evaluados en base a lo que las madres dijeron ace! 

ca de sus hijos. Segun Sears y co]s., estas investigaciones han comprobado la 

gran inf]uencja que tiene la conducta agresiva con el castigo físico que .se pr!! 

senta en ]os hogares de 1os niños que lo utilizan como método. correctivo. Se -

.afirma también que la observacf6n clínica pone de manlfiesto que las personali­

dades más destructl1as se organizan en una atmósfera de frustraciones y desamp! 

ro, 

Así mismo, la estimu1aci6n externa de carácter excesivo puede dar origen. a 

frustraciones y a una tens16n agresiva más intensa, 1.o cual produce e.fectos co­

·mo la Ira y el odio, por ejemplo cuando se propinan zurras al niño, puede. sobr!. 
. . 
·venfr una estimuláción encubierta, Es posible que el maltrato del lliñci antece-
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da a la conducta hostil. 

Los modelos de los papeles parentales y la tolerancia de la agresión en­

tre hermanos en el hogar, reforzados por las relaciones de coetáneos fuera -­

del hogar, pueden facilitar la aparición de la agresividad mediante el apren-

dizaje y además pareparar el terreno para la génesis de un niño agresivo. 

Las actitudes represoras de los padres quizá excedan la capacidad del niño PE. 

ra controlarse, originando así una conducta que resulta intolerable para los 

padres. los débiles vínculos emocionales entre progenitores e hijo pueden d~ 

sembocar en un amor poco intenso que no logre refrenar la agresividad. Por -

ejemplo, el niño quizá tenga pocos deseos de agradar y se comporte violenta­

mente sin sentir remordimiento o sólo muy· poco. De manera análoga, el con-'. 

flicto de los padres respecto a sus propios impulsos agresivos posiblemente -

los paralice en el momento en que deben controlar al niño y establecer. los li. 

mftes. Los padres suelen reaccionar con demasiada violencia y a menudo de m!!_ 

nera incongruente, casi siempre atendiendo a sus necesidades personal.es y no 

a las del hijo (Lewis, 1986 pág. 78). Al respecto, en México, se ha realiza­

do UM campaña televisiva que sugiere a los padres evitar la agresión motiva­

da por sus problemas y/o intereses (Televisa, 1989). 

Al parecer todo depende de la cantidad y de la calidad de esas frustraci!! 

nes. Si las frustraciones que el ·niño experimenta, no sobrepasan su capacidad 

para tolerarlas; su agresividad se estructura naturalmente, y lo hace sentirse 

capaz de acometer los obstáculos que encuentra en su camino y defenderse cuan­

do es necesario. Es muy probable que en la relaclÍin del niño con la madre que 

no ampara, que frustra y obstaculiza, que le hace generar demasiada.agresivi­

dad.y que 'también le Impide expresarla, se encuentre el origen de la destructj_ 
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vidad·y de otras distorsiones de la agresividad que se manifestarán en el cur-

so de la vida. 

El niño, a diferencia de los animales, nace como un producto inacabado. -

Es muy posible que las diferencias individuales en cuanto a la inclinación, a 

las reacciones violentas y en cuanto a las fOrmas de ser agresivo, o de no se! 

lo, tengan una base genética, pero es sobre la base de esta dotación que la e~ 

periencia, completa al individuo en lo que se refiere a la agresividad. 

Ninguna de estas inclinaciones es independiente de las otras. forma la -

totalidad organizada de tendencias a la acción que llamamos ·Carácter (Bee,. ---

1975). 

Influencia de la familia-Cultura 

En un sen ti do más amplio, el proceso· de desarro 11 o se convierte ·en el tirE. 

ceso de socialización a través del cual los niños crecen internalizando,.y fi­

nalmente practicando las normas culturales aprobadas. 

La 1mp.ortancia de este proceso de socialización es evidente si se tiene -

en .cuenta Ja gran. var'ledad. de·actitudes que se observ·an en diferentes culturas 

c.n ·relación con la conducta agresi.va. Muchas distinciones sutiles de .las nor­

mas sociales se relacionan con situaciones en las que laconducta agresi.va,es 

aprop.iada ó. inápropiada en contra de quien puede dirigirse, por quién y con -­

~ué intensidad. 
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Es claro que la violencia dentro de la familia es muy común y esto puede -

ser el resultado o la causa de una estructura familiar debilitada. La familia 

es el fundamento de la sociedad humana y los patrones de conducta establecidos 

en la infancia ·Y en la adolescencia contribuyen .en fOrma importante a la condu.<;. 

ta social adulta. Casi todos los niños tienen el potencial para responder vio­

lenta y destructivamente y en un momento u otro casi todos los niños vuelven -" 

realidad esta capacidad. 

El grado en el cual tal conducta se incrementa, se reorienta o se disminu­

ye, depende en gran medida de como es educado el niño. Para algunos el proble­

ma .de la violencia en la sociedad contemporánea es un reflejo de la pérdida de 

solidaridad de la estructura familiar (Campbell y Shoham, 1970). 

Considerando todos los factores la estabilidad de la vida familiar es uno 

muy importante en el desarrollo normal. del niño y el fortalecimiento de la vida 

familiar puede contribuir en alto grado a la reducción de la cónducta·delictiva 

y antisocial de los niños (Monaham, 1957). 

Aspectos Sociales 

La civilización obliga a los ·hombr.es a refrenar sus expresiones agresivas 

a través de su ·vida. Solo· los autoriza a expresarlas ·en situaciones especiales 

de defensa, en forma simbólica o ritual en las competencias deportivas y más -­

anónimamente en las guer.ras y revoluciones. De ahí que los seres humanos· en­

cuentren necesario justificar sus agrPsiones. Por otra parte, ·1a socied.ad. y la 

cultura son fuentes de placer de frl!Straciones. En el grado en qué no satisfa-
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cen lus necesidades básicas de los humanos, son generadoras de ·agresividad. Las 

sociedades y culturas varían en cuanto a su poder para suscitar agresión y -

en cuanto a la eficacia de los controles que ejercen sobre los individuos. 

Puede decirse que, aunque las diferenda. son importantes no hay comunida­

des sin violencia. Los pequeños conglomerados que los Antropólogos exhiben como 

ejemplos de comunidades sin violencia son los .~rapech de llueva Guinea y los pig· 

meos Jruri del Congo, que son más bien la excepción que confirma la regla. 

En algunas sociedades las expresiones crudas de violencia son en buena med.!_ 

da sustituidas por otras "ritualizadas" más sutiles pero no menos efertivas. En 

ntr•s sociedades y en algunas si.tuaciones, la violencia e9 un lenguaje común, 

una forma cruda de comunicación. La violencia es entonces altamente valorada y 

los crímenes son considerados como actos meritorios. Por otra parte, la violen­

cia ha permitido algunos de los mejores avances de la sociedad y puede ser el r~ 

curso de los débiles para romper el orden establecido por los opresores, como 

los siguientes casos en México 1968, China 1989, Panamá 1989, y así varios paí-

ses de Centroamérica y Sudamérica. 

Dejando a un lado al supuesto instinto de muerte, para tratar de dar una -­

concepción Más explicable sobre la agresión, se puede decir que el 'debate actual 

se establece entre una concepción instintivista y una concepción predominantemen 

te amientalista de la conducta humana. La prinera sostiene que la·conduéta hu­

"'ª"ª r.s escencialmente conducta instintiva filogenéticanente adaptada· y µropo.ne 

que las tendencias hostile5 son básicamente respuestas no aprendidas a .ciertas -· 

excitaciones. La concepción ambientali~ta sostiene que la conducta. hur.iana es. e~ 

cencial.mente conducta ontogenéticar:iente ·adaptada y que la conducta agresiva tie~ · · 

- 35 -



ne que ser elucida por estfoulos que se originan fuera del or~anisoo. 

En otras palabras, en tanto que algunos sostienen ~ue la agresividad es al­

~o innato, otros afirman que no es innata, sino a~rendida, no como un producto -

de la naturaleza, sino de la sociedad (De la Fuente, 19S3). 

Ciertamente la agresividad es un componente básico de la conducta :¡ tanto -

los animales como los seres humanos pos.een universalmente en el cerebro una org~ 

nización neural, que es el equipo necesario para despertar la agresividad :¡ para 

su expresión, y que es puesta en juego tanto por estírulos externos cor.o inter­

nos. En situaciones apropiadas todos los seres humanos pueden actuar a3resiva­

mente. La capacidad de reaccionar en forma agresiva es innata, un resultado .de 

la herencia biológica, necesaria para la preservación del individuo en el mundo 

que habita, pero esa organización neural por sí nisr.ia no aclara si la agresivi­

dad es un instinto o un patrón de conducta adaptativa, 

Si la naturaleza instintiva de la agresividad en los animales es aceptada -

con reservas y limitaciones y aún por algunos estudiosos de.Ja conducta, en los 

seres .humanos es aún dudoso que pueda atribuirse a la agresividad un caracter -" 

.·instintivo, es decir, algo del orden de una corriente continua o recurrente de -

impulsos que se generan en fuentes sonáticas internas. El instinto agresivo se~. 

ría en todo caso unicamerite el precursor filogenético de la agresividad htmiami~ 

·Hay que hacer ·una· consideración inro.rtante· de este problema. al. establecer -

una diferencia entre agresividad, que es una disposición persi_stente. a actuar 

agresivamente, y condui:ta agresiv.a que. es la. actualización de esa incl ináción en 

circunstancias específi~as. 
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La conducta agresiva conprende una variedad de r~spuestas a frustraciones 

y percepcion~s de peligro. su función biolónica prima es la de un instrur.iento 

para remover o destruir los objetos en el ambiente que obstaculizan la satisfa.s_ 

ción de necesidades !lásicas del organismo. Es algo necesario en el vivir, que 

es común al hombre y a los animales. Originalmente es conducta al servicio de 

la supervivencia. Lograr seguridad es su meta, entra en escena para proteger -

los valores del individuo cuando los siente amenazados (De la Fuente, 1968). 

Ante las frustraciones y ante las amenazas, es decir, en situaciones de -­

emergencia, hay dos caminos abiertos para los organismos superiores: la fu~a y 

el ataque. La fuga se integra por la percepción del peligro, la eooción del --· 

miedo y la conducta evasiva, el ataque, por la percapción del peligro, la er.10-

ción de. cólera y la acción agresiva. Cólera y r.iiedo son respuestas eoocionales 

ada~tativas prir.iarias. la agresividad inhibida en su descarga y la angustia al 

parecer estan íntimamente relacionadas. Ambas tiene pauta fisioló~ica. muy sem~ 

jante, al grado de que la propia persona ~ue las experimenta no puede a veces -

distinguir entre ellas. 

Por otra parte las personas r.iás aterrorizadas san ?rOpensas a .llevar a ca­

bo agresiones vio lentas. 

Ca.da frustración o aMenaza es interpretada por la persona de acuerdo con -

sus experiencias previas. Su interpretación y fa anticipación que h_áce de sus 

consecuencias varían de acuerdo con su caracter y segün las. circunstancias, 

Cuando la persona se siente poderosa, se encoleriza. Angustiabilidad y agresi~·. · 

.dad son e.l precipita do· de ta.les experiencias. 
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Tanto la angustiabilidad como la agresividad son alinentadas por los pel.i­

gros y las frustraciones que experimenta el niño y su repetición las esta~lece 

como tendencias engranadas en su caracter. 

Por otra parte, la historia y la observación corrie.nte del escenario social 

no dejan dudas acerca de la inportancia de las condicionas econóMicas, sociales 

y culturales que mediante las experiencias del individ~o nodelan este proceso. 

Estas condiciones no solo intensifican o reducen la a2resividad hurana, si­

no que la generan y la hacen contagiosa. La escasez y la abundancia de oportun.i_ 

dades para satisfacer necesidades hur.ianas no son las "lismas para cada individuo 

y para cada sector de una sociedad determinada. 

Además de que las sociedades crean en los individuos necesidades y les nie­

gan lá oportunidad de satisfacerlas. En esta contradicción se encuentran las -­

fuentes del en.arme potencial de agresividad que albergan los hur..anos' (J9.la Fuen. 

te, 1963) . 

. La mayoría de los estudios sobre la conducta agresiva ~n Jos niños durante 

los últimos aíios han estado influidos por la hipótesis de frustración-agresión 

del grupo Yale, Ja cual declaró que la agresión era una respuesta. universal y -

natural.a. 1a frilstración, y pr.esentaron l'lUchos ejemplos de la relación entre -­

agresión y frustración como una condición 1nstigante, 

Durante la niñez temprana la conducta agresiva generalmente carbia, no. sol.!!_ 

mente en su: frecuencia global, sino también en la forJl'<I, en las circunstancias -

que .la provocan y en los objetos hacia· los cuales se dirige •. Estos car.itiios se -
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relacionan, en la mayoría de las sociedades, con los esfuerzos da los agentes S.Q. 

cializadores por cohibir las fomas más inaceptables de conducta agresiva y por 

reorientar la agresión hacia las metas que se consideran aceptables en esa cult!!_ 

ra. La mayoría de los padres en algunas culturas consid'?ran inaceptable la agr~ 

sión física violenta,dirigida hacía ellos y hacia otros consanguíneos cercanos -

(especia 1 mente contra consanguíneos más jóvenes) y por cons i guicnte, harán a 1 gún 

intento por controlar.la (Ferguson, 1979). 

Ya se han hecho notar las dife~encias sexuales en la agresión, que prevale­

cen en algunas culturas y se ha sugerido que bien puedan tener una base parcial 

biológica. Sin embargo, es evidente que el proceso de socialización diferencial 

de la agresión en los niños y en las niñas empieza temprano ,durante los añós pr~ 

escolares. La mayoría de los estudios sobre preescolares en general encuentran 

que la incidencia global de agresión es superior en los niños mayores, aunque e~ 

ta conclusión se aplica especialmente a las formas más físicas de agresión. Las 

niñas igualan o superan a los niños en el uso de ciertas formas de agresión más 

verbales y socialmente aceptables, tales como la crítica y el "chismorreo", y la 

critica poco reflexiva se considera universalmente como una actividad típicamenc 

te femenina. 

Parece que la agresión física directa pasa por un pro·ceso de socialización. 

algo diferente en los horrbres y en las mujeres. Especialmente en los grupos de 

clase media, se espera que las mujeres.inhiban casi.toda la agresión flsica.di-

·. rect'a, mientras ,que se supone que los honbres la deben canalizar. en formas más -

acpétables, como .. por ejemplo en deportes competitivos, o en autodefensa y de la 

famil i~ cuando esta se vé. agredfda. 
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El proceso de socialización opera para vinc~lar la ansiedad con forr.ias r.iás 

aceptables de conducta agresiva, que incluye ~ensariientos y se:itbientos agresi 

vos, así como una conducta clara y manifiesta. 

Generalnente se vé que las niñas tienen una ansiedad elevada de agresión -

que los hombres. En un estudio de Sears, 1961 las niñas de 12 años que tenían 

la ansiedad más elevada de agresión eran aquellas que habfan sido las más agre­

sivas en su temprana niñez. Este descubrimiento tiende a apoyar la orinión de 

Kagan: de que la agresión ferienina se sujeta a presiones de socialización nás 

severas durante 1 a ni.ñez temprana (Ferguson, 1979). 

En general se ha encontrado que la pemisividad paternal de una conducta -. 

agresiva ha estado positivar:ente relacionada con la agresión manifiesta, tanto 

dentro de la familia como fuera de ella. Sin robargo, la mayoría de los padres 

r.ianifiestan cieta diferenciación de objetos hacia los cuales pemiteri la anre­

sión. Es decir, los padres de los niños que manifiestan una agresión.más anti­

social durante la última niñez· y en la adolescencia, castigan la agresión hacia 

si mismos en fonna bastante severa, pero la perriiten e inclusive la alientan ha­

cia los com~aneros, así como también hacia las autoridades adultas, co~JO los -­

naestros. 

Se ha visto que los padres de clase. inferior generalmente. son más perr.iisi­

vos de formas físicas de agresión, acentuando la .importancia de aprender a deferi_ 

derse en los pleitos. Óe esta manera una buena cantidad de agresión~ fiska di­

recta resulta· efectivamente prosócial para los varones de élase baja y se· insis­

te en ella especialmente en las subculturas del in.cuentes. 

- 40 -



Los padres de la clase '!ledia, por otro lado, tienden a desalentar casi to­

das las formas de a~resión directa, aunque al nisr:10 '•icmpo as~eran que sus chi­

cos sean asertivos, coMpetitivos y capaces de luchar por sus derechos. 

Estas discriminaciones pueden resultar dificiles para el preescolar, y no 

hay que ad"1irarse de que se genere una buena cantidad de ansiedad con respecto 

a la agresión en el chico de la clase media. 

Los estudios sobre las prácticas paternales de socialización con frecuen-

cia se han enfocado sobre los métodos de disciplina que se utilizan para mol­

dear la conducta agresiva. Se ha puesto un interés especial en el castigo, Pª!:. 

ticularnente en el castigo físico, ya que cooo ha hecho notar Sears (Ferguson, 

1979). el castigo físico por una conducta agresiva puede tener efectos algún -­

tanto contradictorios tal vez los de cohibir la respuesta a9resiva innediata, 

pero al mismo tiempo los de frustrar al niño y producir una mayor instigación 

para una agresión posterior. 

Bandura ha hecho notar que el castigo físico puede conducir a una agresión 

nás intensa, en parte por el ejemplo: un progenitor que tiene un arranque de -­

ira y le dá de nalgadas al niño, está prooorcionandole un ejenplo gráfico de -.­

agresión física interpersonal. 

Muchos estudios han demostrado qué el castigo de la ·agresión puede condu­

cü·. al. de.splazamiento, ya sea. hacia otro objeto .r.ás seguro o hacia una forma -

más iÍldirecta. Los estudios de Sears y col s. de 19.53, y de Bandura y \lalters, 

1963 (en.Ferguson, 1979),'indican qu:i los niños altamente agr~sivos hacia sus· 

ccm1pañeros o que partici?an en una agresión antisocial dentro· de ,la comunidad 
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han experimentado en su hogar una elevada instigación a la vez que una restric­

ción con respecto a la agresión. Este efecto de desplaza'1iento se ha propuesto 

como una de las razones por las que la agresión fantasiosa con frecuencia no e~ 

tá directar.iente relacionada con la agresión manifiesta; un niño que ha sido ca~ 

tigado por agredir a otros puede satisfacer sus i".lpulsos agresivos en forma ime_ 

,ginaria. 

La relación, sin embargo, no es necesarianente. inversa; algunos niños pue­

den manifestar poca agresión en cualquiera de las modalidades, nientras ~ue los 

niños más agresivos tenderán a ser difusos en casi todas las situaciones. 

Entre los actos agresivos de los niños nayores de edad es nás fácil discrj_ 

minar entre aquellos que son claramente hostiles en su intención y aquellos que 

son más incidentales de una actividad asertiva, competitiva, o inclusive nera­

mente gregaria. Entre los preescolares, esta distinción no siempre es fácil, y 

los estudios han t.enido a amontonar diferentes formas de conducta agresiva. De 

esta manera, se ha encontrado que. la agresión está positivamente relacionada 

con el nivel general de actividad, con las formas más extrovertidas de conducta 

.afiliativa, e inclusive con ·1a simpatía. Buena parte de las agresiones, sin d!!_ 

da alguna, son una respuesta adaptativa a los obstáculos. Algunas veces ocurre 

. incidentalmente en el transcurso de una conducta exploratoria·. La agresión ta!:!_ 

bién puede servir como una defensa en contra de la ansiedad, y en este caso se 

Je. llama "antifóbica". 

Muchos preesc~lares resuelven las situaciones potencialmente atemorizantes 

o amenazadáras 'ºcontraatacando violentanente" y de .esta ·manera ·pueden provocar 
' ' '. 

una ·agr·esión contraria en los der.iás'. . La a~resión interpersonal tiende ª.ser aL. 
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tamente recíproca; el preescolar a quien se le ataca retrocederá amedrentando o 

contraatacara, dependiendo de las probabilidades que vea sobreponerse a su con­

trincante y del grado en que haya sido rGforzado para la agresión en el pasado. 

Si el contraataque tiene éxito, ::iuy probablemente se repetirá en el futuro. 

Es evidente que los factores situacionales, así como la historia de cada -

niño en particular de frustraciones y de refuerzos positivos y negativos de agr!!_ 

sión, son elementos muy importantes para determinar la incidencia de la conducta 

agresiva (Ferguson L.R., 1979). 

Los años preescolares son un periodo ,;n el que se verifica un desarrollo c~ 

da vez mayor de la conci'encia social. 

Dentro de la familia, las relaciones que van r.iás allá del binomio madre-in· 

fante, ejercen una poderosa inrluencia sobre la formación de la personalidad. 

El lu~ar que ocupa el niño de cualquier sexo en la constelación familiar -­

por razón de sexo o de edad, ast como el t_ar.iaflo y estructura del grupo familiar, 

pueden influir sobre el desarrollo social. Sin olvidar.que s_u moralidad le per­

mitirá, o no, manifestar unas u otras conductas, Con una conciencia cada vez m~ 

yor de sus compañeros, el preescolar aur.ienta su capacidad para jugar con ellos -

en una forma organizada y ·de adaptación mutua. La seguridad y extroversión. soc. 

cial, la aceptación soc_ial, el liderazgo y la empatia, parecen ser caracteristi­

cas intérpersona 1 es, interrel aclonadas durante este periodo de edad, 

, los patrones de crianza infantil que combinan el cariño, la toleranc.ia de 

expresión y la exploración de la estructuración inteligente de limites y 'exige!!.': 
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cias, por oposición al rechazo _o extreno rigor paternales, parecen for.ientar un 

desarrollo social óptimo durante el periodo pereescolar. 

Si consideramos que en esta etapa es _donde se inician y/o fortalecen las -

pautas sociales para el desarrollo posterior y que es en los centros educativos 

donde los padres descargarán sus expectativas sobre la formación. de sus hijos, 

es importante abundar en la posible explicación de las causas que dan lugar a -

la conducta agresiva para, así, comprender mejor el fenómeno y poder guiar r.ie­

jor las expectativas de los padres y. educadores en vi as de una aceptada adapta-· 

bil idad del individuo a su medio. 

Es así, que en este estudio, se trabajó con niños de edad preescolar para 

obtener un panorama social en relación a la a9resividad 0 cómo· y que factores la 

instigan, tomando como base de análisis .a la frustración, imit~ción y ansiedad. 



- Frustración 

IMitación 

~ Ansiedad 



A menudo se mencionan varios "motivos" al discutirse la conducta tiunana. 

Incluyendo términos como el logro, el poder, la agresión, la dependencia al mig_ 

do, .la ansiedad. Aunque por lo común se supone que tales estados son motivos -

aprendidos, se les ha estudiado coi:túnme~te por secciones y no por su desarrollo 

o por su historia. De aquí que su estatus sister.iático no sea tan claro y ade­

más no todos los· investigadores les concederían valor de rulsión o rotivos apre_!l 

didos. Sin embargo, ha surgido una considerable literatura interesada én esos 

·estados. 

El presente capitulo dará un enfoque de tres pririci~ales generadores de la 

agresión humana, como son frustración, imitación y ansiedad. 5ran parte del tr.e_· 

bajo sobre agresión ha encontrado correlatos de la conducta agresiva en el am­

biente hogareño y en las experiencias en él sufridas, y quizás los tres puntos 

anteriores de algún modo estén relacionados con la conducta ag.resiva. 



FRUSTRAC ION 

En ocasiones las experiencias vividas, sin saber .el nativo, se han determi­

nado como frustraciones. V sin embargo al comparar este grupo de experiencias, 

se concluye que hay una .amplia variedad de situaciones y así mismo de reacciones 

lPor oué, entonces se le denominan frustraciones? lQué es la frustración? 

Des a fortunadanente, el término es vago y ti ene nuchos significados. Siendo 

así se examinarán algunas de las condiciones del ambiente (incluyendo al organi~ 

no) que dán lugar a la frustración. 

Existen dos precondiciones necesaria·s para la frustración: 

a) la presencia de un impulso o de un Motivo previaMente alertado o no reco111-

pensado, y 

b) alguna forma de interferencia con las fornas de gratificación o. ir.ipedir su 

realización. 

Se señalan dos condiciones principales que permiten que la frustración sur-

ja: 

1.- Privación: Si solo se satisface la primera de las condiciones; .puede habla!:_ 

se.de.privación o pérdida, pero no de frustración. La privación se refierea una 

condición en que la necesidad o la tensión existentes ·aumentan en intensidad al -

estar ausentes los med.ios de redudrlas. 

2.- Impedimento: Según Dollard y cols. (1339), la frustración surge cuando una 

·respuesta de meta sufre una inter.ferencia .que le impidé ocurrir, .o cuando hubie­
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ra podido esperarse que el organismo efectuara actos, y se ha fop2dido que ocu­

rran tales actos. Impedimento es otro nor.ibre de la interferencia de res9uesta. 

Tanto la privación como el impedimento son precondiciones necesarias de la fru~ 

tración. 

9rovm, (1951), supone que nunca ¡iuede tensrse la seguridad de que una res­

puesta probablemente impédida ocasionará frustración, a menos que existan prüe­

bas de que la respuesta nabría continuado (hacia el logro de la ~1eta) de estar 

ausente el agente impedidor. Por lo mismo ?ropone varios criter.ios para juzgar 

el impedimento. 

1.- Los e~fuerzos hechos ~or parte del Individuo detenido para continuar una -

conducta interrumpida (por ejemplo, un perro atado seguirá tirando del coliar -

que lo retiene, aunque sus embestidas sean incoMpletas y no tengan éxito). 

2.- Reasumir la respuesta al retirarse el agente impedidor (sin embargo, puede 

no tomarse como indicador negativo no lograr reanudar la respuesta) y 

3.- Omitir respuestas anteriormente dadas con regularidad, aunque estén presen­

tes las claves suficientes para evocarlas. Este último criterio sería de l.os ·­

más apropiados para medir la frustración inducida por el conflicto. 

En resumen, la privación como el impedimento son precondiciones necesarias 

para la frustración •. sin-_embargo no sfgnific.a que sean condiciones necesarias o 

suficientes. 

Fuentes de Frustración 

Una dist1r1c.ióri. interior-exterior; A veces se dice que la frustración sÚrge a· -
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causa de una inadecuación, por parte del individuo, para satisfacer sus necesi­

dades ante exsistencias ambientafos ordinarias .. En otras ocasiones, la frustre_ 

cióri puede resaltar de una excesiva demanda o exigencia ambiental, o tal vez a 

causa de un ambiente excepcionalmente em~obrecido. En otras palabras, las de­

mandas del ambiente pueden no ser excesivas si se les mide con alguna escla in­

dependiente, y sin embargo las capacidades del individuo pueden no ser suficien_ 

tes para satisfacerlas; por otra parte, las capacidades ordinariamente adecua­

das pueden ser insuficientes o en un ambiente sin recursos o en uno que exige -

capacidades extraordinarias. 

La crisis de desarrollo y la frustración. La situación humana ha creado varias 

situaciones de crisis que pueden servir como instigadores de la frustración. -

Symonds, 1964, (en Cofer-Appley 1976), dá una lista de una serie de contingen­

cias del ciclarle vida normal que casi de necesidad provocan la frustración. Di 

chas contingencias incluyen restringir la actividad infantil, impedir la.expre­

sión autoerótica, la pérdida de atención y cuidado, las experiencias insatisfa.f. 

torias durante la crianza, la pérdida del amor o de la seguridad del apoyo, di­

ficultades económicas en la vida adulta, y otras pérdidas, incluyendo pérdidas 

debidas a la muerte de seres queridos o la anticipación de lá propia muerte. -

La mayoría de estas situaciones, sino es que todas, contienen una supuesta nec~ 

sidad, y una pérdida real o imaginada (o una amenaza de pérdida) de satisfac-. 

·C:ión. En cada ejemplo dado se el imin·á un medio de satisfacción y se hace. efect..!_ 

va una forr.ia previamente adecuada de enfrentarse a la privación o a la amenaza -

de privación. 

Relación .de puÚión subyacente. La mayoría de las definiciones sugieren que la 

frustración es un proceso, una tensión ó un estado de necesidad base; pero que .. 
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no está relacionada con su naturaleza. Pero la frustración no es la consecuen-

cia automática de haber interrumpido cualquier conducta buscadora. de neta. 

En resumen, la frustración es una consecuencia de interrumpir la conducta 

motivada pero solo cuando tal conducta es importante (Cofer-Appley, 1376). 

Reacciones a 1 a frustración 

Como se ha visto, la frustración es un estado emocional surgido una y otra. 

vez en el curso natural de las contingencias de la vida, y ~ue lleva a patrones 

de resolución en función de los contextos de su alertamiento y de las consecue!L 

cias de las respuestas que ocurren en ellos. Se han propuesto cuatro hipótesis 

principales respecto al resultado de la frustración. 

1.- Frustración-agresión. Como se indicó anteriormente Dollard y cols. (1939), 

definían la frustración como una "interferencia con la respuesta de meta", cuya 

consecuencia natural era, según ellos, una conducta de en.ojo y ataque. La in­

tensidad de la agresión se relaciona con a) la fuerza de la instigación, b) el 

grado de interferencia con la respuesta frustrada, y c) la frecuencia con que -

se interrumpen las secuencias de respuesta. También puede esperarse que su ocu­

rrencia sea una función inversa del grado de castigo anticipado que se es.pera a 

causa de los actos agresivos. De ellos se concluye que aunque los niños pueden 

expresar sus agresiones en forma franca y directa, la experiencia· (de castigo o 

. la· amenaza de castigo ante la. agresión) modificará la respuestá (es decir; de:- . 

. una agresión física a una verbal, de una expresión inmediata a otra dernorada,·y 

de una agresión directa a otra desplazada. 
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La agresión puede dirigirse hacia el agente frustrante o volverla contra -

otro objeto, otra persona, o hacia uno misno. Es así que puede entenderse la -

naturaleza de la respuesta agresiva y la elección del objeto de agresión como -

resultantes a) condiciones instigadores b) nodos habituales de acción y c) re­

sultados anticipados. 

2.- Frustración-regresión. Tanto los Psicoanálistas orientados a una historia 

vital como los teóricos de campo ahistóricos han propuesto la regresión como pQ_ 

sible consecuencia de la frustración. Freud hace hincapié en la inevitabilidad 

de las contingencias frustrantes en el desarrollo psicosexual de lo~ hur.ianos ci_ 

vil izados, en que las presiones de cambio físicas y sociales combinadas exigen 

el subsecuente establecimiento y abandono de niveles de ajuste psicosexual. -­

Cuando ocurren desarrollos limitados, habría ~oca distancia para la regresión. 

Pero .cuando el individuo se ha movido progresivamente por las distintas etapas 

de desarrollo hasta un nivel psicosexual relativanente maduro, la ocurrencia de 

acontecimientos traumáticos (obstáculos i nsa 1vab1 es) dá como resultado una re- . 

gresión a formas anteriores de enfrentamiento con las que se tuvo éxito. ·Freud 

llamó a estas etapas primeras de desarrollo de éxito relativo, .periodos de fije_ 

ción. 

3.- Frustración-represión. Anteriormente se habló de la. implicación del egó -

como determinante de la importancia de los acontec'imientos del individ~o y, por . 

. tanto, de su 'probabilidad de frustración-insÚgación. Así. que los·evéntos.que 

implican el ego y lo amenazan y que .sin embargo .ocurren, pueden e;tar ~~spon.~ 
diendo retrospectivamente sólo por medio del "olvido motivado" o de la· repre­

sión. 
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4.- Frustración-fijación. !·1aier, 1956, (en Cofer y Appley 1976), ha presentado 

una teoría de respuesta a la frustración, afimando que la conducta instigada -

por la frustración no es motivacional, no está dirigida a una meta y no es adap­

tativa. De este modo crea una dicoto."lía entre la conducta Motivada o dirigida _y 

conducta frustrante, que está fijada y es estereotipada, anonnalMante resistente 

a la nodificación y sin meta. 

Así mismo, contrasta en varia ocasiones la conducta motivada que para él -­

significa dirigida u orientada a una meta y la.conducta instigada por la frustra 

ción (conducta sin meta). La última es rígida e invariable, la prinera adaptat.!_ 

va, variabfa y plástica. Puede manipularse una conducta notivada bien aprendida 

haciendo cambios en las recompensas y en los castigos, mientras que la frustra­

ción fi.ja las respuestas· que están en progreso, incluso cuando son no adaptati­

vas y entonces estas resisten el cambio. Aparentemente, el castigo puede servir 

como un instigador de frustración, que cambia la respuesta motivada o fijada. 

Al parecer, las respuestas fijadas son fines en si mismos, más bien que conduc­

tas instrumentales, y muestran pocas indicaciones de la influencia de anticipar 

1 as consecuencias. 

En contras te con el responder moti vado, son ejecu_tadas compul sivamente·, con 

una aparente falta de interés· o- exitación. La conducta motivada provoca el· ap_ren 

dizaje .y un aumento en la diferenciación y la discriminación. En contraste~ la -. 

cónducta frustrada es una forma de conducta no diferenciada, y en algunos ejem~ 

plos ocurre uná aparentemente incon.trolable forma de resp~nder compulsiva.· 

Para Mier, la agresión es una forma de'conducta no discdminatoria (y __ no in~ 
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trumental), que puede surgir de la frustración, pero no está dirigida a resolver 

el problema. Así cree posible analizar los actos delincuentes cooo si fueran ng_ 

tivados o instigados por la frustración en base a su responsividad a una concien. 

cia de las consecuencias. .La conducta inrracional y no responsiva está instig~ 

da, por· la frustración, y según se deduce de su posición, será ralativariente in­

mune a 1 as recompensas o 1 os castigos ( Cofer y Addl ey, 1976). 

Todo el mundo ocasionalmente sufre una frustración, un obstáculo que inter­

fiere en la relación de una meta deseada. 

La frustración puede considerarse como una variable situacional y ·1as reac-

cienes a el la han sido estudiadas extensamente en escenarios naturales cor.io exp~ 

rimentales, siendo una de las reacciones nás común la agresión. 

En cierto sentido la frustración está en el ojo del observador. La inter.­

pretación que se .hace de la frustración de una situación frustrante, nás que -­

cualquier grado absoluto, constituye lo nás pertinente en la determinación de -

sus reacciones y esta interpretación puede verse afectada por factores de situa­

ción, por ejer.iplo: si un niño rompe un juguete de otro niño, la victina reacci.Q. 

nará con mayor hostilidad si interpreta la acción del otro niño como intencional 

y no accidental. 

El grado de frustración y la percepción o interpretación ·de lista no ~on los · 

únicos determinantes de la intensidad de las reacciones agresivas. Algunos .ni-" 

ños llegan. a ser violentamente agresivos bajo las mismas circunstancias frustra!!. 

tes, ya que la experiencia anterior, hace que los niños adqui~ran l!layores grados 

de tolerancia, una capaci da.d· marcada para soportar la· frustrádón sin 11 egár a - . 
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trastornarse. Los niños en edad preescolar, que de acuardo con pruebas han de­

sarrollado tal tolerancia, muestran significativamente menos agresión que los -, 

niño,s de la misma escuela que experinentan las mismas frustraciones pero que ti~ 

nen menores tolerancias, además los niños difieren en la intensidad de sus ter..o­

res adquiridos del castigo por la agresividad. 

Aparentemente, la intensidad de la agresión de un niño es función no sólo ' 

de la situación, sino también de la estructura de la personalidad que haya desa­

rrollado (Mussen, 1983). 



¡: 

IMITAC!Otl 

Otra manifestación de la craciente conciencia social del preescolar puede -

observarse en la frecuencia cada vez Mayor del juego dramático. De cuando en -­

cuando los niños de cuatro y cinco años participan en la representación dramáti­

ca de una gran variedad de papeles. Las actividades maternas (como cocinar, la­

var, cuidar al niño) parecen ser las favoritas de las niñas, nientras que las -­

dramatizaciones de los niños siguen más a los luchadores y los vaqueros. Sin -

duda alguna que la televisión ha servido mucho para aumentar el número de carac­

teres fantásticos que aparecen en este juego. tlo todos los caraCteres son huma­

nos, con frecuencia los niños representarán a perros, leones o cualquier objeto 

en el ambiente que se comporta de una manera impresionante y tal vez, algún tan­

to atemorizante. Hay un elemento cor.iún a todas. esas actuaciones, los niños que· 

participan en ella están "initando" las acciones de alguien o de algo con quien 

han tenido algún contacto. 

Por consiguiente, el proceso de imitación es uno de los más obv.ios e impor­

.tantes con que el ambiente social puede infl~ir en las acciones, y a la larga, -

en las disposiciones perdurables de personalidad del preescolar (Ferguson, ·1970). 

!·luchos experimentos de Albert ~andura y sus colaboradores esclarecen los. fa!¿ 

tares. que afectan .. la conducta imHativa, también aducen ejemplos .naturales de in­

tentos por parte.de los animal .. es; así como por parte de los niños, por igualar o 

emular las acciones de algún modelo. 

Bandura, (1970), ha hecho una revisión de .cor.10 las diferentes teorías han iJ!. 

tentado explicar la conducta de imitación' Por ejer.iplo las teorías del instinto, 
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de principio de siglo, que establecieron que una "0ropensión innata" (es decir, 

instinto) para ir:iitar a los demás • 

. \lgunos conductistas sostuvieron que la imitación es el resultado de proce­

sos asociativos, mientras que otros hicieron énfasis en el papel del reforzar.iic!!. 

to. La última teoría fué impulsada por la publicación de la obra de Miller y D.Q. 

llar "Social Learning and lmitation" en 1941, que condujo a una gran can.tidad de 

investi~aciones sobre la función instrumental de las respuestas il>itativas. 

En general, la imitación es un término nás ar.lplio, ya que ir:iplica una mími­

ca de respuesta simple, y las influencias de imitación que puedan tener tres --­

efectos distintos: 

a) la adquisición de nuevas conductas: como la resolución de un ro!'lpecabezas -­

después de ver que alguien aprenda su solución. 

b). efectos inhibitorios: como la reducción de la tendencia a involucrarse en -­

conductas por las cuales otros han sido castigados, 

c) facilitación de respuestas ya existentes en .el repertorio del organismo: c.Q_ 

no señalar un punto en el cielo en un lugar públ ice y ver cómo todos miran hacia 

arriba. 

La iMitación social es dificil de estudiar, excepto al relacionar la conduE_ 

ta de los .niños con la de sus compañeros o de sus r.1ayores que influyen en ellos. 

Aunque este es un r.1étodo valioso, está lleno de variables no controládas que de­

·sáfortunadamente 1 imi tarí 1 as conclusiones a 1 as que se pueden llegar. 

Para. la teoría de Bandura es inportante la función informativa de] aprendi­

zaje ·observacion,al que se ccmtrola por procesos de atención y retención, repro-· 
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ducción r1otora y motivación. 

Muchos experimentos se han dirigido específicamente al problema de si la -

conducta agresiva puede ser aprendida socialr.Jente y si es así, que factores in­

fluyen en la conducta de imitación. Un ejemplo de esto es el siguiente experi­

mento de Bandura y Huston, (1961). 

Prepararon un juego en el cual los niños observaban cómo resolvía un adul­

to un problema. El modelo adulto daba muchas respuestas irrelevantes incluyen­

do respuestas agresivas que se dirigían a un muñeco cercano. Cuando los niños 

fueron examinados en el 111ismo juego, ir.Jitaron la conducta agresiva a pesar de -

que no estaba relacionada con la solución del problema. 

Un punto importante tanto en los estudios experimentales como en las situ.!!_ 

cienes .de la vida real, es el de la dificultad de predecir con orecisión donde 

y cuando se presentará el efecto de la imitación en la conducta del observador. 

Debido a esto, es necesario distinguir entre aprendizaje y ejecución de la con­

ducta de la imitación (Bandura, 1965). 

El hecho de que el observar la agresión no provoque de inmediato la agre­

sión, no .necesariamente indica que no se ha aprendido nada. El observador .rue­

de retener lo que ha aprendido del modelo y ejecutarlo en el futuro, posibleme!!_ 

te. la próxima vez que se sienta disgustado. Este problema con frecuencia difi­

.culta la evaluación del aprendizaje. socia.l, ya que la. investigación ha mostrado 

·que .las ·influencias de la imitación se pueden retener por muchos meses después 

de haberse·realizado. 
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En resumen, el niño en edad preescolar tropieza con r:iuchas nuevas situaci.Q_ 

nes de vida sin tener las técnicas disponibles ~ara resolverlas, y en las que -

se puede sentir confuso e imposibilitado. Con frecuencia, en es tas situaciones 

él sabe, o lo dá por supuesto, que otros sí saben de qué se trata. En estas --

circunstancias, probablemente imitará los modelos de que disrone, especialmente 

si está ansioso o de alguna otra manera excitado er:iodonalmente, si las faccio­

nes del modelo son novedosas o llanativas, o parecen traer consigo el éxito,' y 

si el Modelo es alguien en quien él sabe que puede confiar es decir, que ha de­

Mostrado en el pasado que es poderoso y de gran ayuda para él. 

Tales circunstancias son nenas frecuentes en niños mayores incluso en adu!_ 

, tos, ya que tienen mayor probabilidad de encontrarse en situaciones que ya les, 

son familiares y para las cuales ya tienen patrones de adaptación establecidos, 

Sin embargo, también los adultos tienen que acudir algunas veces a ,la iMi­

tación, cuando se encuentran en situaciones en las que no saben cuál es el modo 

apropiado 'de conducta, en especial en situaciones importantes o amenazantes "-­

(Ferguson, 1970). 

La agresión en la televisión 

La ,violencia se ha convertido en un tema cada vez más' prominente de los m! 

dios de comunicación masiva. Y la cüestión de,si la exposición a· la violencia 

tiende a producir una mayor a~resión. en los niflos surge de ,nanera inevitable.-: 

La preocupación general del público por los posibles efectos perjudici'ales de - · 

la televisión sobre los niños parece justificada, dado que la televisi6n coMer­

cial exhibe una cantidad enorme de peleas, asesinatos, etc,' 
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El problema ha sido investigado repetidas veces en estudios en los ·cuáles 

se muestra a los sujetos películas que representan interacciones agresivas; los 

grupos control expuestos a películas de la misma longitud que no exhiben un co!!_ 

tenido violento. Después de esto,_ se da oportunidad a los niños de que se com­

porten en forma agresiva, y aquellos que fueron expuestos a las películas agre­

sivas casi invariablemente mostraron mayor agresión que los grupos contr"ol. E~ 

te hallazgo experimental ha sido replicado en muchos estudios. 

No obstante, el hecho de que los hallazgos son consistentes al demo_strar -

que la exposición a la violencia en 1a televisión probabler.iente conduzca a una 

Mayor agresión de los niños que ven prograr.ias, se debe de ser cauteloso al :in"· 

terpretar, para no hacer generalizaciones, y no convertir a la televisión en el 

chivo expiatorio de los altos-niveles de violencia que existen (Mussen, 1983); 



ANSIED~D 

La ansiedad ha sido estudiada oor los teóricos de la motivación por dos r~ 

zones ir.iportantes. Primera la ansiedad es inne~able, aunque no se sepa que SiJl. 

nifica esa experiencia para ciertas personas, casi todos adniten haber tenido -

miedo, aprensión, tensión y ansiedad, y segunda es que existen muchas pruebas -

ex~erimentales tanto en seres humanos cor.io aninales que apoyan la nocidn de la 

ansiedad cor.io fuente de notivación. 

Pero cómo se sabe cuándo se .ha presentado una respuesta de ansiedad y cual 

sería su definición funcional. Una definición enuncia que todo estínulo aversj_ 

vo, ?reduce ansidedad. COMO la aversión está definida como una respuesta, sea 

en base a respuestas de escape (por ejempl.o, el choque es aversiv,o porque los. -

anináles dan respuestas de escap~ cuando aquel se presenta) o a respuestas fi­

siológicas (por ejemplo, el choque educe una respuesta galvanica de la piel, h!!_ 

,ce cambiar el ritmo cardiaco, etc.) también se define la ansiedad .como una res­

puesta. 

Muchos experimentos demuestran que es posible condicionar .las· respuestas -· 

fisiológicas que definen lo aversivo a estímulos· neutros precedentes, tanto en 

animal es como un seres humanos, quedando establecido que· es. posible condicionar 

o aprender la ansj.i:dad, por· lo tanto se puede habler de ansiedad incondkionada 

(no aprendida) o de ans.iedad condicion.ada (aprendida),.si el estimulo no es· --­

aversivo, sino que ha estado apareado sistemáticamente en el pasado con.un estí 

mulo. aversivo (Réese~Lipsitt, 1974). 

El concepto de ansiedad tiene también' importancia en el cam~o d.er desarro-
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110 de la personalidad. No hay una definición precisa o generalmente aceptada 

de ansiedad, pero el uso conún del término, la palabra designa a los estados d~ 

sagradables de tensión, incomodidad, preocupación o miedo generalizado, provoc~ 

dos por factores CC'mo las amenazas al bienestar o la autoestima, los conflictos, 

las frustraciones y las presiones externas o internas para alcanzar metas que -

estan más allá de las propias capacidades. La ansiedad mínima puede servir, a 

fines constructivos y obrar cono acicate para la creatividad y la solución de -

problemas. Sin embargo, la ansiedad fuerte o aguda puede ser paralizadora emo­

cionalmente, producir un hondo sentido de impotencia e insuficiencia y conver­

tir al niño en ineficaz y desesperado. 

Antecedentes de k Ansiedad 

Los años preescolares parece que son un periodo decisivo para el. desarro­

llo de la ansiedad y, por ·consiguiente el niño tropieza con oportunidades para 

adquirir reacciones de ansiedad, tal vez le provoque ansiedad la ex¡>l"esión fra!!. 

ca de sus sentimientos agresivos, sexuales o dependientes, la pérdida o mengua 

·del amor de los padres, la llegada de un hermanito nuevo, o puede sentir temor 

por el rechazo real o imaginario de sus padres o de sus compaiieros. 

La ansiedad intensa y frecuente en los niños pequeños tienen sus raíces en 

las primeras relaciones padre-hijo, y de acuerdo con las observaciones clínicas, 

los antecedentes significativos son el castigo y las restricciones excesivamen­

te severas; 1 os esfuerzos q.ue hacen los padres para imponer normas de conducta. 

son demasiado el.evados como para que el niño .los. alcance; esti"1aciones ásperas· 

y negativas de. la conducta; ·o la inconsistencia en el trato que los padres dan 

al niño, además de cambios· frecuentes e 'intensos del humor y de las reacciones. 
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ante los niños (Mussen, Conger y Kagan, 1969). 

Fuentes principales de l2._ ansiedad 

Aunque el potencial de ansiedad existe en la fisiología del individuo, los 

tipos de situaciones a los que la ansiedad puede quedar 1 igada son función de -

las experiencias de aprendizaje del niño. Es i!'lportante referir que estas si­

tuaciones diferenciales de aprendizaje son tema principal ya q<ié el término an­

siedad, por sí solo, sin aclarar qué es lo que produce ansiedad, no ayuda a CO!i!, 

prender o a predecir la conducta. La ansiedad es un estado caracterizado por -

un tono emociónal desagradable y la intuición de. un acontecimiento indeseado o 

la incertidumbre acerca del futuro. El nrno aprende la cualidad desagradable de 

muchas clases de acontecimientos y por consiguiente hay .diversas· causas de an­

siedad, se enumera algunas. 

Ansiedad producida por un daño físico potencial. 

Se provoca cuando el niño asocia algunos· estir.iulos con un dolor ~osiblé o 

un peligro para su bienestar físico. E1 nifio puede haber experimentado el do-

· 1or de estos acontecimientos o tal vez se le haya dicho que estas situaciones -

,conducen al dolor y al daño fisico. 

Ansiedad por la pérdida de amor. 

Proviene de que se anticipe que se retirar~ o se perderá una fuente .de a-
. '. . . 

. fecto; de cuidados .o de aceptaci~n.. El aprendizaje de esta clase de ansiedad ~ 

puede estar .no fundado exclusivamente en el anticiparse al dolor consecuente .a 

· ia pérdida de una fuente de amor o de apoyo;· 
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Culpa. 

El estado de culpa es un estado especial de ansiedad que, por lo común no 

aparece hasta la edad de tres o cuatro años, y lo provoca la intuición de la -­

violación de una norma o prin~ipio, en niños de nás edad la culta está ca'racte­

rizada por sentimientos de automenosprecio y de minusvalía. 

Ansiedad provocada por la incapacidad de dominar el ambiente. 

Se produce cuando el individuo siente que no es capaz de enfrentarse a los 

problemas y a las tensiones del ambiente. 

Anomalia respecto de las expectativas culturales; ansiedad provocada por concel!.. 

tuarse a si mismo como descarriado. 

Existen rasgos, motivos y creencias en cada cultura, que se espera que to­

dos los miembros los poseen. Estas características pueden diferir de acuerdo -

con el sexo, clase social, sirven para definir cuál es la clase de persona que 

el niño considera que debe de ser. El concepto que de sf mismo tiene el indivj_ 

duo es, fUnción de la medida en que sus características cointidan con los ras­

gos apreciados. Cuando el individuo .percibe tina gran discrepancia entre sus -­

propias destrezas y cualidades y las que considera que debería tener, se produ­

Ú la ansiedad (Mussen, 196g)~ 

Aunque la ansiedad se convierte a veces en una fuerza.negativa, no se debe 

considerar necesariamente. indeseable, ya que la ans.iedad 1 igera o moderáda pue-. 

de fácilitar el ajuste social del niño y servir para la resolución de problemas. 

y .la inventiva., Es difícil hacer mejorar la conducta de un estudiante cuando a 
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él mismo no .le preocupa, las experiencias seneradoras de ansiedad no deben evi­

tarse, sino que utilizarlas para desarrollar la inmunidad a la tensión. Antici 

pándose a las crisis normales, el maestro puede ayudar a que los alur.mos se en­

frenten de modo más adecuado a las situaciones tensas. Evidenter.iente, los ni­

ños no se deben ver expuestos a experiencias innecesarias que prodÚzcan ansie­

dad, sin er.ibargo, es igualrnente indeseable. eliminar la ansiedad por completo o 

reducirla a un mínimo absoluto, puesto que la socialización adecuada requiere. 

ciertos sentimientos de ansiedad por parte de los niños. En algún punto de los 

extremos, hay un nivel óptimo de ansiedad, si esta se desvía rnucho de ese nivel 

en cua 1 quier sentido, el proceso de sociabil ización se verá obstaculizado (Cl a" 

ri zio, McCoy, 1981). 



J¿ ansiedad r.1edida E.Q.!:. cuestionarios 

oos cuestionarios han sido utilizados como técnicas empleadas principalme11 

te para oedir la ansiedad. Uno de ellos, la Escala de ansiedad r:Janifiesta (MAS: 

en inglés Manifiest anxiety scale), fue desarrollada por Taylor en 1%6. 

Este cuestionario consiste en una serie de preguntas, original'1ente consi­

deradas por los psicólogos el ínicos como indicativos de una ansiedad crónica, y 

perfeccionadas en estudios posteriores. Esta escala fué desarrollada como un -

medio de medir un motivo humano {ansiedad o emocional idad), cuya contribución a 

la ejecución puede ser determinada, es decir el argumento era que 'la ejecución 

de los hábitos requiere la energía procedente de una fuente impulsora. 

Dicha fuente impulsora no era otra que la ansiedad, y, por lo tanto las -­

personas con una ansiedad elevada tenían que poseer más energía para sus hábi­

tos, en una determinada situación que la de las personas con una ansiédad redu-

cida. La verificación de esta hipótesis implicaba la comparación de las puntui!._ 

ciones elevadas de ansiedad y las que las tenían muy bajas en el.cuestionario -

MAS. Estas situaciones variaban desde las más sencillas, hasta las más comple­

jas. Allí donde los hábitos dominantes poseídos o desarrollados por los suje­

tos estaban relacionados .directamente con una buena ejecución en la tarea a --­

aprender, se esperaba. que los sujetos múy ansiosos ejecutaran ·la tarea mejor· -- · 

que· los pocos í:uricisos, pero en cambio se esperaba lo contrario en el caso de -

aquellas en que los hábitos tenían que competir unos con otros una ejecui:ión a.!. 

rosa. 

El otro cuestionario es designado con el nombre de Cuestionario para medir· 
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la ansiedad (TAQ: en inglés, Test Anxiety Questionnaire), y fue creado por Man­

dler y Sarason en 1952. Estos investigadores concebían la ansiedad como un es-

tímulo al que se han asociado respuestas. En la medida en que son compatibles 

o incompatibles estas respuestas con las exigidas en la situación del test, la 

ansiedad de la prueba no afectará o si adversamente a la ejecúción en esa dete_!: 

minada situación. 

Las cuestiones que aparecen en el TAQ se refieren a las respuestas del su­

jeto antes y durante las pruebas, tales como desasosiego, latidos acelerados -­

del corazón, sudoración, interferencia emocional, e inquietud, y a las actitu-

des hacia las pruebas. El test fue estudiado comparando a las personas que ha­

bían conseguido distintas puntuaciones en-el TAQ (altas y bajas) en una situa­

ción en que se le decía al sujeto que estaba siendo medida su inteligencia, y -

que había ·fracasado o que había salido bien en los primeros tests (o bien no se 

le decía riada), y a continuación se le aplicaban otros tests del mismo género.· 

Lo que lleva a pensar que lo_s sujetos muy ansiosos dieron muchas respuestas que 

se interferían con la ejecución, al paso que los sujetos "con bajo Indice de an­

siedad eran activados por la evaluación y ejecutaban mejor la tarea encomendada. 

Las investigaciones con las escalas de ansiedad ofrecen una clara indica­

ción de que estos procedimientos descubren una diferencia individual de impor­

_tancia,_ pero .no está en cambio del todo claro si· dichas dÍferencias se refieren 

- únicamente a la ansiedad o representa más bien una combinación de factores, ta­

. les como la necesidad de.afiliaciiino·el miedo al fracaso (Cofer, 1972). 
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METODO DE JNVESTIGACION 

Objetivo 

Hipótesis 

- Método 

Sujetos 



OBJETIVO: 

Establecer la relación entre las situaciones generadoras de agresividad -­

(frustración,imitación y ansiedad) y la manifestación de conducta agresiva en -

niños preescolares de diferente nivel socioeconómico. 

Lo anterior se establecerá al confirmar o refutar las siguientes hipótesis 

que se plantean para el trabajo con dos grupos de niños provinientes de las es-

cuelas oficiales de la D.G.E.p. 

1.- Ante la condición generadora de imitación se manifestará mayor frecuenciii -

de conductas agresivas (físicas o verbales) que ante la dife•enciación de las -

condiciones de ansiedad y frustración. 

2.- Ante la condición generadora de frutración se manifestará una mayor frecue!l 
. . 

cia de conductas agresivas (físicas o verbales) que ánte ansiedad pero menor que 

la condición generadora de imitación. 

3.- Independientemente de las condiciones generadoras de la agresión la condu.s_ 

ta agr~siva físiCa o ."erhal de los niños de. estrato socioeconómico ·"bajo" será 

mayor que los de estrato socioeconómico "al to". 

1.- Ante las condiciones generadoras de agr.esión.no .se manifestarán.condtic.tas 

·agresivas. (ffsicas o verbales). 

2.-· .Ante las condiciones generadoras de agresión no. habrá dife•encias de fre-
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cuenclas entre estas. 

3.- La manife<tación de conducta agresiva en el nivel socioeconómico "bajo" S! 

rá menor que el grupo de nivel socioeconómico "altoº. 

· Sujetos: 

.. se.trabajó con una muestra proporcional estratificada confo'maAa pnr 20 n.!_ 

ños de edad preescolar entre 4-5 años (Anexo 1) y de condiciones 'socfoeconómi~ 

cas diferentes, 

Sexo· 

Nivel Socioeconómico Mase. Fem 

11 Bajo 11 

Jardín de Niños 

"MOnaco 11 4 6 10 

11 Al to 11 

Jardín de Niños 

"Pablo Casals 11 5 4 10 

TOTAL 10 l·a 10 

Es proporciOnal porque se mantuvo el mismo número de efomentos 'para 

las .condiciones:'.nivel scicioec.oriómico", estraÚficado 
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leccionó de dos dife"entes estratos: bajo y medio bajo {Quiroz V. y Fournier G. 

{1987}. 

El estrato social se seleccionó con bases a las característii:as poblacion! 

les en las que se ubican los Jardines de Niños en los que se trabajó. 

Los de nivel socioeconómico bajo proceden del Jardín de Niños "Mónaco" ubi 

cado en la calle de Corregidora No. 1 Col. Sta. Lucía, Delegación Alvaro Obre­

gón!!, y los de nivel medio-bajo proceden del Jardín de Niños "Pablo casals", 

ubicado en la calle de Rosa Roja No. 100, Col. Molino de Rosas, Delegación AlVJ!. 

ro Obregón !l, ambas instituciones son oficiales, pertenecientes a la ·oirección 

General de EGucación Inicial y Preescolar. 

Para confi"íllar los niveles socioecónomicos de esta población, se aplicó -­

una encuesta socioeconómica {Anexo 2), en las que se tomó en cuenta prlricipal­

mente dos condiciones básicas: {del Centro de Estudios Económicos de BANCOMER): 

1.- Condición eéonómica: hasta dos salarios mínimos {clase baja) más de dos S! 

larios mínimos hasta cinco {media baja). 

2,- Número de dependientes.del .ingreso fa.,iliar: más de.tres elementos (6 a -

10 posiblemente) {clase baja) y menos de seis (3 y Íi) {media b~ja). 

Escenario: 

·.se trabaj·ó en las aulas de los dos Jardines detliños, teniendo cada escue­

la las ~iguientes características. 

1.- Jardín· de Niños ''Mónaco" 

·construcción ad~ptada; de una sola planta contando con 
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aula prefabricada, con una área verde extensa en proporción a la totali­

dad de diMensión de las seis aulas, s_iendo ésta el patio de juegos 1 ibre 

(recreo), contando con juegos, dos baños, espejo de agua (chapoteadero) y 

tanque de arena. El aula en la que se trabajó constaba de una dimensión -

de 7 m. por 6 m. para una población de 30 nii1os como máximo, contando ccn 

un mobiliario acorde, iluminación natural y artifi~ial deficiente. 

2.- Jardín de Niños "Pablo Casals": 

Construcción exprofe'a realizada por CAPFCE (Comité Administrador del Pro­

grama de Construcción de Escuelas), contando con todos los servicios nece­

sarios de acuerdo a la población. El aula donde se trabajó constaba de -­

una dimensión de 10 m. por 7 m. para una población de 35·niños como máximo. 

Variables: 

V. Independiente.- Condiciones generadoras de agresión: frustración, ansiedad 

e imitación. 

V. 1 2.- Estrato socioeconómico. 

V.! 2.1.- Nivel bajo hasta dos salarios mínimos, y hasta tres elemen­

tos. 

V.! 2.2.- llivel medio-bajo entre dos y cinco salarios mínimos y menos 

de seis elementos. 

v •. · Dependiente. - Conforme a la siguiente definición: "Agresión conducta flsi 

ca violenta intensa, que produzca daño a otro sujeto: gol­

pear, tirar, dar patadas, empujar bruscamente, cónducta.'ve.!> 

bal que por su contenido produzca efe~tos visibles en ,el -e 

otro sujeto (Ribes l. E., 1976); 
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Las conductas a registrar como agr 0 sión fueron: 

Físico.- Contacto físico entre cualquiera de los miembros superiores 

de un niño (agresor) y el cuerpo de otro niño (agredido) de 

tal forma que cause molestias a este, arrojar material di­

dáctico al suelo y/o dirigiéndose hacia algún compañero. 

Verbal,- Expresió.n verbal con argumentos negativos hacia algún comp!!. 

ñero, materia y/o evento, emisión de palabras "malsonanfesº 

acompañadas o no, de ges ti cul ac iones. 



Tipo de Registro: 

Con base a la definición de las condiciones a medir, se trabajó con un re-

9i<tr0 de frecuencias por intervalos (Manual..:Desarrollo Psicológico, 1976), -

obteniéndose el número de conductas agresivas físicas y verbales por sesión por 

medio de dos observadores independientes, previamente entrenados. 

Los índices de confiabilidad se obtuvieron utilizando la fórmula siguiente: 

Confiabilidad = acuerdos 100 

acuerdos + desacuerdos 

El promedio de confiabilidad obtenida para todas las sesiones fué de 80% -

en tata 1 . 

Diseño: 

Se utilizó un diseño reversible multivariable: ABCDA, siendo A= línea base 

de tipo operante simple (se registró una conducta en una situación), B= condi­

ción de frustración, C= condición de imitación, 'O= condición de ansiedad y A= -

reversión. Cada condición: tuvo una·duración de dos semanas. 
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Procedimiento: 

Previo al inicio del estudio, se aplicó a los Padres de Familia de los ni­

ños yá elegirlos {muestra al azar), una encuesta para confirmar el nivel socioe­

conómico de acuerdo a las características poblacfonales de donde se localizan -

los Jardines de Niños, aplicando esta entrevista principalmente a las madres .de 

los niños, después de las labores docentes, mediante previa cita, siendo entre­

vistadas .en la misma aula de trabajo, conformando así dos grupos de 10 niños de 

cada uno. 

El estudio se llevó a cabo durante 10 semanas con.registros diarios de una 

hora, entre el mom.ento de ingreso al salón yel recreo. 

Fase A: 

Se propor¡:ionó material· didáctico (cuentos, material de ensamble) para· ser 

utilizado sin restricciones durante una hora con la. instrucción, al final de ei 

ta, de colocar el material en el sitio determinado después de su uso es decir, 

se dió oportúnidad al juego libre. 

En el caso de las condiciones generadoras de agresión, (fases B, C~y O) -­

las. ac.tividades se realizarán bajo instrucciones especifkas·con la .su.pervisió~· 

de la Educadora. 

Toda cónducta agresiva se ·anotó en un formato .de re~i~·trn (Anexo 3) anota!!_ 

do cuando y en qué interval.o. se ·di.ó la respuesta. 
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Fase B Condición de Frustración: 

Se informó al grupo, al inicio de las labores cotidianas, que trabajarían 

con alg•1n m•terial de su agrado, reafirmando as1 esta actividad durante el --­

transcurso de la sesión. Se colocaba sobre las mesas de trabajo el material, 

prometido y se les retiró antes de que lo manipularan sin explicación alguna, 

pasando a otra actividad diferente. Esta condición se realizó en promedio, -­

tres veces por sesión. 

Fase C Condición de Imitación: 

Se proporcionó el mismo material que en la condición de la fase 8, colocán_ 

dese sobre la mesa; instantes antes de que los niños tomaran el material; un m_!! 

delo exprofe<o (la Educadora), tomó el material arrojándolo hacia la mesa con -

expresiones verbales tales como "que feo material, no me gusta" acompañado de -

gesticulaciones típicas de enojo. Esta situación tenía una duracion aproximadá 

de 4 minutos. 

Esta condición se repitió tres veces después de transcurridos 20 minutos; 

es decir, durante 1 hora se presentó la condición 4· veces. El registro se .rea­

lizó inmediatamente después .de que el modelo actÚaba. 

Fase O Condición de Ansiedad: 

Aproximadamente 30 minutos, ántes de que, iniciara el tiempo de recreo;. se -

di.eren ins.trucc.iones sobre:una aC:tividad manual, indicándoles que soló sáldrían 
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al recreo al término de la actividad. Se les presionó a que terminarán lo más 

pronto posible recordándoles que el tiempo del recreo transcurría sin que ellos 

terminaran. El regi<trc se efertuó en el momento de la .instrucción y la salida 

al recreo, mismo que en casi todas las sesiones se agotó sin_ que terminaran la 

actividad. 

Fase A Reversión: 

Se utilizó el mismo procedimiento e instrucciones que en la fase A 



Resulta dos 

- Análisis de los resultados 

Discusión 

Conclusion_es 



RESULTADOS: 

El estudio se realiZó durante 10 s·emanas previstas de acuerdo al diseño el~ 

gido pñra este caso, obteniéndose los resultados siguientes para cada condición. 

Fase A Linea Base 

Durante las dos semanas que duró esta condición de juego libre lo.s resulta.­

dos en el gr 11 po· 11 baio 11 Mónaco, fuPron los siguientes: Las respuestas agresivas 

ffsícos en su totalidad fueron de ¡;4 y ~e 26 conductas para las verbales . 

. Los promedios de emisión por semana fueron de 5.3 y 7 respectivamente para 

las ffsicas y 1.6 y 3,4·para las verbales, siendo el promedio general de ambas 

semanas de 6.4 para las f!sir.as y 2.5 para las verbales. 

En el grupo "medio bajo" (Casals), el número de conductas agresivas físicas 

fue de 161 v du verba les de 30 conductas. 

Los promedio de emisión por semana fueron de 2L6 y 2.6 respectivamente pa­

ra. las físicas y de 3,2 y 2.8 para las verbales, siendo.el promedio general· de·­

·.ambas serna.nas de 12.l para las físicas y 3 para las verbales • 

. Fase 8 · Fruüración. 

Los resultados en el grupo "bajo" (Mónaco) fueron los· siguientes: La .tota­

lidad de las respuestas.fisicas fue de o·en las dos .semanas y.las.verbales de 2. 

Los promedio. de emisión 'por ser.iana fueron de O resµectivámente para las fí~ 
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.si.cas y de 0.5 y O para las verbales. 

En el grupo "medio bajo" (Casals), el número de conductas flsicas fué de O 

·y de 2 verbales. 

Los promedios de emisión por semana fueron para las físicas de 0.5 y O pa­

ra las verbales. 

Fase C Imitación 

En el grupo "bajo" los resultados de emisión de las conductas físicas fué 

de 2 dando un promedio de 0.5. 

Los resultados de emisión de conductas verbales fue de 3 dando un promedio 

por semana de 0.4 y 0.25 respectivamente. 

En el grupo "medio bajo" los resultados de emisiéin de las conductas físicas 

fue de 3 dando un promedio por semana de O. 75. 

Los resultados de emisión de <iondu~tas verbales fue de 2 dando .un promedio· 

de 0.5 y O por semana. 

· Fase o Ansiedad 

. . ' 

Los resultados de conductas f'ísicas .del grupo "bajo" durante esta ·fase en 
' . 

las dos serianas fue de 1 conducta dando u~ promedio de emi~ión·por semana. de~-

ó:2s y o~ 
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Los resultados en la conducta verbal fue de 1 para ambas semanas con un pr.Q_ 

medio de emisi6n de 0.25 y O respectivamente. 

Los résultados del grupo "medio bajo" fue de 2 para las flsicas durante ·1as 

dos semanas con un promedio de 0.25 y O; y para las verbales de O respuestas en 

ambas semanas. 

Fase A Reversión 

Los resultados del grupo "bajo" fueron los siguientes: Se dieron 64 inci­

dencias de respuestas físicas y 24 verbales. 

Los promedio de emisión de ·la primera semana fue de 5.5 y de la segunda 7.2 

de respuestas agresivas físicas, y de 1.8 y 3 para las verbales, siendo el prom~ 

dio general de ambas semanas de 7 .6 de respuestas agresivas ffsicas, y de 2.4 de 

res pues tas agresivas verbal es. 

En el grupo "medio bajo", el número de incidencias de conductas agresivas -

físicas fue de 107 y de verbales 53. 

Los promedios de emisión respectivamente por semana fueron de 11.2 y 10.2 -

para las respuestas físicas y de 5 y 5.6. para las verbales, sie.ndo el pro:nedfo -

general de ambas semanas de 10.7 de respuestas agresiVas físicas, y de 5.3 de-~ 

respuestas agresivas· verbales. 

Nota: Ver cuadro 1. 
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A~IALIS IS DE RESULTA DOS. 

Como.se puede apreciar en la gráfica t 1, desde la fase A, en el Jardín de 

Niños Mónaco, se observó menor frecuencia de conductas físicas que en el Jarín 

.de Niños Pablo Casals (casi 40%) aunque no así en la frecuencia de conductas-­

verbales (la diferencia fue de 14%) gráfica # 2. 

Es notable el cambio, en terminas de frecuencia entl'e la primera fase (B -

frustración}, y las subsecuentes. en las que se intervino con la variable inde­

pendiente pues, en promedio, decrementan a un 7% las conductas agresivas verba­

les (gráfica 11 2) del Mónaco y a un 6% en el grupo Casals; la conducta de agre­

sión física (gráfica# 1). no apareció (al menos en términos del registro reali­

zado) en la primera fase de intervención (frustración). 

Para la segunda fase (C· imitación), se observa similar ·comportamiento que 

en la primera con excepción de la conducta a·gresiva física que aparece en tres 

ocasiones en ambos grupos. 

En la tercera fase (D ansiedad), la conducta agresiva verbal dei'Jardfn·de 

Niños Casals, baja de nivel. En el· grupo Mónaco se decrementa la frecuencia d.e 

emisión de. respuestas agresivas verbales, con respecto a la secuencia anterior, 

i sólo se registra la emisión de una respuesta verbal y una física. En Casal's, 

se observó la emisión de una respuesta agresiva física. 

Se.nota tamb.ién un cambio entre la fase .de intervención y la fase de rever. 

sión pues, aparentemente, se reincorporan a su nivel inicial. En el caso· del -

Jardín de fliños Mónaco incrementa en dos conductas el. número de respuestas agr!. 
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sivas verbales registradas (26 a 24); las respuestas agresivas físicas tie­

nen el mismo número de respuestas agresivas verbales registradas (64). En el 

grupos Casals, se incrementó en 23 conductas el número de respuestas agresi­

vas verbales y decrementó la conducta agresiva física en 54 unidades (de 161 

a 107). 

En cuanto a las fases de intervención se observa que los promedios dé emi­

sión de agresión física (vease cuadro 1), fueron de O para la condición de ---

frustración (dato del Jardín de Niños Múnaco más dato del Jardln de Niños Ca­

sals entre dos), 0.61 para la imitación y 0.12 para ansiedad. En el mismo or­

den los promedios generales para la agresión verbal 0.5, 0.41 y 0.06. Espeéí­

ficamente para el caso de la Escuela Mónaco lo·s promedios de emisión de ·agre­

sión f.ísica fueron de o para frustración, 0.5 para imitación y 0.12 respectiv! 

mente. 

Para la conducta agresiva verbal en el Jardín de Niños Mónaco los prome-

dios generales fueron de 0.5 para frustración, 0.32 para imitación y 0.12 para 

ansiedad. Para el Jardín de Niños Casals la agresión verbal se presentó con -

0.5, 0.5 y O.O respectivamente. 

Considerando los parámetros manifestados es en la fase de imitación. donde 

se observa mayor frecuencia de emisión de conductas agresivas físicas; le .si­

gue ·en orden decreciente la fase de ansiedad· y posteriormente la de frustra­

ción. 

Para la co.nducta verbal el más alto promedio de emisión de conductas agre­

sivas verbales .se dió en .la. fase de frustración siguiéndole l.a. de, imitación y·· 
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la de ansiedad (ver gráfica 5). 

Al analizarse los resultados obtenidos en el estudio, se encontró puntua-

cienes más bajas de lo que se esperaba. 

Iniciando con la fase de intervención las respuestas de agresión física SE_ 

pera ron a 1 as verba 1 es en 1 os dos grupos durante 1 as dos semanas de observa­

ción, presentándose mayor incidencia de respuestas agresivas físicas como ver­

bales en el grupo ºmedio bajoº y no en el 1!bajo" como· se esperaba. La inciden 

cia de respuestas agresivas respondía al querer obtener la mayor parte del ma­

terial que se designaba para la actividad provocando así que en esta fase no -

se controlara las respuestas o actitudes de los niños. 

Durante la fase de frustración no se presentaron respuestas ffsicas en am-

bos grupos y un mínimo de dos para las verbales. En esta fase se esperaba ma­

yor incidencia de respuestas ante un acontecimiento esperado y no recompensildo 

Posiblemente el mal manejo de la situación por parte del examinador, ocasionó 

que no se dieran respuestas en esta fase. 

En. la fase de imitación ·no se presentaron respuestas agresivas notables. en, 
. . 

ninguno de' los. dos grupos. Cuando se presentaro·n respuestas por parte de 1 

2 niños de cada grupo,., el resto de los niños observaron .esta conducta pero -

no hubo imitación, ni cuando los examinadores sirvieron de modelo, 

En 1 a fase de ansiedad no hubo respuestas notorias en. ambos gr.upas, aunque 

- 83 ~ 



sí la .única vez que se presentó la condición en el grupo "bajo" .fue de clara -

ansiedad: una de las niñas mostró una actitud inquietante, llorando, solicita!! 

do dejar la actividad. Esta respuesta no se repitió por parte de la niña como 

de los demás niños que la observaron. 

Durante la fase de inversión de condición (A), la puntuación se asemeja a 

la fase de 1ntervención, pos1blemente el jugar sin restricciones ni órdenes -­

produjo que los niños 11 bremente expresaran sus act1tudes produci ende respues­

tas' agres1vas tanto físicas como verbales. 

Como se ob>;erva en todas las condic1ones descritas, no se presentó .la res­

puestas que se esperaba, aunque la forma de realizarlas pos1blemente .determinó 

las conductas, así mismo el registro pudo tener fallas o quizás no fUé el ido-

neo para evaluar las condiciones, pudiendo no registrar las verdaderas conduc­

tas que se presentaban. Así mismo, no se hizo una relación y/o.combinación en­

tre cada condición para su presentación, ya que se.determinó desde el inicio -

de1 estudio en forma libr.e sin ningún objetivo especifico, obteniendo los resu.!. 

ta dos descritos. 

Estos resultados van en dirección de descubrir que la agresión es difícil 

de definir debido a que no es sólo una respuesta sino una' clase de respuestas -

que pueda describir distintos aspectos. La dificultad radica en que algunas d_!! 

f1ni clones.atienden a la motivación y no a las consecuenc1 as y viceversa. 

Por otra parte, .. el rol sexual puede ser otro factor determinante para un -

anal is is ya que se ti ene 1 a idea de que los hombres son más agresivos eri diver­

sas situaciones en donde ·tienden a ser gala de la v.iolencia ffsica, todo lo co!! 
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trario de las mujeres en que se les enseña a comportarse en forma pasiva, Kagan 

y Moss, 1962 (en Bee, 11. 197B), plateamiento que se confirmó en el estudio ya -

que fueron los niños los que presentaron mayor incidencia de respuestas agresi­

vas en todas las fases aplicadas (ver gráficas 3 y 4). 

Ante los resultados obtenidos, las condiciones no se cumplieron como se s~ 

ñalan en algunas teorías como las del grupo de Vale (Dollar, Miller, Sears), 

Bandura y Walters, ya que se ha dicho que la agresividad infantil está relacio­

nada con factores sociales y económicos de sus hogares, así como que las perso­

nas de la clase baja aprenden a tolerar mejor la agresión que los de la clase -

media. Confirmándose en las gráficas 1 y 2 en las cuales el grupo "medio bajo" 

presentó mayor indice de respuestas agresivas en comparación al grupo "bajo", -

sobre todo en respuestas físicas en donde los niños que las presentaron agre­

dían a golpes o con el material a sus compañeros por querer obtener todo o .la -

mayor parte del mismo. Esta situación se presentó ante las fases descritas y -

durante las fases de intervención e inversión en donde el juego libre permitió 

observar que posiblemente la agresividad presentada proviene de un resultado de 

ciertas normas aprendidas exteriormente (familia, medio ambiente) y aplicadas -

para el momento. 

Al observarse los resultados en la fase de frustración, se dijo que puede 

ser un poderoso factor de la conducta agresiva, ·.tal y como lo señala la hipcÍté­

sis de Frustración-agresión de Oollard y sus col s. (1939), pero no· todos. los n}' 

ñas reaccionan agresivamente a la privación ya que para que se manifie.ste esta 

conducta depende de factores de su experiencia, como los que en. el pasado han -

sida· recompensados o castigados (Mussen, 1982), así mismo como lo señala Bandu­

ra (1969), "La frustración ampliamente catalogada como causa principal de agre-
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sión abarca tantos conjuntos de condiciones que ha dejado de tener significado 

especffico 11
• 

Los datos que se obtuvieron al aplicar la fase de imitación no señaian que 

hubo una imitación de las conductas agresivas por parte del examinador hacia -­

los niños, ya que estas dependen de la cantidad, calidad, oportunidades, cuali­

dades personales del agresor observado y otras tantas como estado emocional, -­

edad, sexo, personalidad, recompensa y/o castigo (Mussen, 1969). Sin embargo, 

la observación de conductas o modelos agresivos no asegura necesariamente el 

aprendizaje y mucho menos su ejecución ya que los niños pudieron olvidar las 

conductas, no observarlas todas o verlas con una perspectiva diferente a la que 

se esperaba. 

Ante la ansiedad, podríamos preguntarnos lcómo saber cuando se presenta -- · 

una respuesta? y lcúal sería una definición para este tipo de respuestas?. Po­

siblemente la definición que hace Miller (1951), (todo estímulo aversivo produ­

ce ansiedad), sería 1 a más conveniente para responder las preguntas anteriores. 

Se tomó este concepto de acuerdo a las· respuestas que se podrían producir 

manipulando una situación de ansiedad. 

Aún así no. hubo incidencias ·a respuestas agresivas, posiblemente esta es -

una ·conducta asociada a experiencias pasadas, no registradas para el. momento; 

Para el grupo "medio bajo" que presentó mayor. incidencia an~e las situaclE_ 

nes, se confirmó su actitud presentada durante el estudio, con las respuestas -

·de una entrevista .ap.licada hacia las Madres dé familia de estos niños,. señalan­
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do que la conducta presentada en la escuela correspondía en ocasiones a la pre-

sentada en la casa con sus hermanos y/o pequeñas amistades, expresando que no -

comprendían esta actitud, ya que los padres no reñían ante la presencia de los 

hijos, pero que sí en ocasiones observaban cierta conducta de imitación ante -­

los programas de televisión, en los cuales la incidencia de agresividad era ma­

yor, así se verifica una de las tantas teorías que señalan que la violencia pr! 
1 

sentada por televisión, puede producir agresividad (Feshbach, 1971), así mismo 

.su actitud negativa se presentaba ante hechos frustrantes como castigos o reti­

ros de ciertas recompensas, las cuales no se detectaron en el estudio. 

La agresión es una respuesta humana muy difundida, se le encuentra casi -­

universalmente, aunque en grados diferentes, en todas 1 as culturas humanas, --­

siendo una cuestión controvertida para su explicación pero cualquiera que sea -

fuente, la agresión es una respuesta común, normal o natural a ciertas situaci!! 

nes, como la de la frustración. Puede inferirse que muchos individuos se port! 

rían más agresivamente de lo que hacen si no hubiesen sid~ socializados para·-­

controlar su agresión, es decir, si no hubiesen adquirido algunas inhibi.Ciones 

contra la expresión,sentimientos y motivos agresivos, ya que los padres, en --­

cualquier cultura, sociabilizan a sus hijos para qué ejerzan ·estos algiín con­

trbl sobre ·sus motivaciones hostiles y sus respuestas agresivas, es decir sobre 

sus deseos o tendencias a dañar, lesionár a otros o a destruir. objetos. Pero -

·1as técnicas de socalización varían en distintas culturas y son más permisibles 

unas que otras en lo que respecta a ·1a cantidad de agresión que. se permite ex­
\ 

presar. 

Lás teorfas de la agresión tienen una amplHüd variada en ·donde. se rea.lzan 

factores. biológicos como psi,cológicos (el aprendizaje y/o la experie~cia). 

~ si -· 
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·Estas ya fueron señaladas en capítulos anteriores para tratar de relacio­

narlas. con el estudio presente, ya que 1 as formas y grados de agresión que un -

niño presenta depende de muchos factores tales como la intensidad de su motiva­

ción, grado de frustración del medio ambientes, imitación y/o observación de m~ 

delos, cantidad de ansiedad y de culpa asociados a la expresión de la agresión. 

Actualmente las investigaciones real izadas sobre los cambios evolutivos ~­

del comportamiento agresivo, se relacionan más con los cambios de tipo de com­

portamiento agresivo que los cambios de grado o de cantidad de agresión, y es -

en niños preescolares en donde fijan su atención, ya que estos están sufriendo 

cambios sociales que permite la observación directa ·de la conducta agresiva.· 

Así mismo en nuestra cultura se están implantando programas de acción para 

tratar de disminuir y/o suprimir la agresividad· por parte de los adultos hacia 

la poblaci6n infantil; y un ejemplo de esto son los mensajes por televisión ---· 

("cuente hasta 10" Televisa. 1987), dirigidos hacia los padres, con el objeti­

vo de·concientizar el posible daño que se causa a los niños y las consecuencias 

posteriores. 

También lnsti.tuclones Oficiales, como la S.E.P., se han dedicado al estu­

dio del comportamiento agresivo por ser un problema de antaño .Y existente erl t,!! 

dos los niveles como el de Férnandez, López Mares y Saint Martín (1981.), que 

con técnicas· de madi fi cación ·de conducta a.pl icadas a ni ñas de .edad preescolar. 

·mediante el trabajo con los padres, se suprimieron algunas condudas agresivas. 

H~y que tomar en· cuenta. que los resu1 ta dos obtenidos en este. es tudlo, pro­

vienen de, ·üna muestra muy pequeña por Jo que pueden no· ser 'si gn1fi ca ti vos ,0 rec 
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presentati vos de 1 a pob 1 ación, así como 1 a aplicación de 1 as con di ci ones y el 

registro utilizado pudieron no ser los indicados para la observación de las -­

conductas agresivas, además para que el niño exprese fácilmente agresión y las 

formas e intensidad de 1 a expresión agresiva dependerán de muchos factores, .de 

esta manera se recomienda que en investigaciones posteriores se trabaje con -­

una muestra mayor contando con registradores profesionales, haciendo además .un 

análisis sobre las condiciones que posiblemente motiven u la agresión .para que 

así se ofrezca una mayor confiabilidad y sean representativos de uria poblac16n. 



CONCLUSIONES 

Las primeras dos hipótesis planteadas para el estudio, fué confirmada por los 

resultados obtenidos solo para la condición de agresión física. 

La segunda hipótesis planteada no se cumple pues aunque la conducta agresiva 

en la condición de frustración fUé mayor ante la condición de ansiedad no lo 

fué así ante la condición de imitación; 

La hipótesis sobre estrato socioeconómico y su relación con la agresión resu.!. 

tó inversa. a lo esperado. 

- Gran parte del trabajo sobre agresión ha encontrado correlatos.de la conducta 

agresiva en el ambiente hogareño, y en las experiencias en él sufridas, lo -~ 

cual se afirmó con algunas aseveraciones, no sistemáticas, por parte de las -

madres de familia de los niños observados. 

·" Un problema que gravita mucho en el estudio de la agresión es su me.dición, de­

bí do a la complejidad para conceptual izar a 1 fenómeno. 

La mayoría de los padres de nuestra propia cultura, consideran inaceptable la 

agresión física di ri gi da hacia el 1 os mismos y hac1 a otros consanguíneos cercE. 

nos, y por cons1gúiente hacen un intento por controlarla. 

- La agresividad, que es una de las variables de la. personalidad más estudiada, 

·puede sufrir. la influencia de diversos factores, pero la cantidad y la forma 

de la agr.esión de un niño depende primordialmente de su experiencia social. 
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No por ser este tema dificil de abordar debe abandonarse su estudio, ya que 

en toda cultura la socfabilización juega un papel Importante como parte del 

desarrollo de la misma y la agresión puede llegar a afectar este proceso. 

No puede afirmarse que el objetivo planteado para este estudio se cubrió ya 

que los datos cuantitativos y cualitativos no permiten esclarecer una rela­

ción entre las situaciones "generadoras" de agresividad y la manifestación 

de conducta agresiva debido a la complejidad de medición del fenómeno y a la 

interpretación que se le pueden dar. No obstante se reitera la recomenda­

ción de continuar con estudios que nos acerquen a la explicación de comport.!'_ 

mientas como los estudios en este caso, que promueven o limitan la lriterac­

cfón social, proceso que nos identifica como seres humanos. 





- ANEXO 1 -

No. NOMBRE EOAO NIVEL SOCIOECONOMICÓ 

BAJO MEO!O. BAJO 

L- Verónica H. Q. 5.0 

2.- Fernando H.C. 4.10 

J.- Itzel E.L. 5.0 

4.- ·Juan Carlos E. L. 5.0 

5.- Juana Leti cia P. T. 4.11 

6 .- Raúl Gerardo F. R. 4.10 

7 .- Brenda Paola V.G. 5. o 
8.- Jonas Mauricio M.O. 5 .1 

9.- Gonzalo T.R. 4.11 X 

10.- Marcos G. T. 5.1 X 

11.- Letlcla C;O, 4;11 X 

12.- Irene G.M. . 5.0 X 

13.- César Ricardo M. G. 5. o 
14,- Yolanda M.O. 5;·1 X 

15.- Arturo L.M. 4.10 

16.- Jaime O.E. 4.11 X . 

17.- Marisol c. c~ '4:11 X 

·!B.'- 'cecfl fa R.F. 5;0 

19.- Alejandro S.L. 5.1 

20.:· Ma. Elena.o.s •. 5.0 



• ANEXO 2 • 

DIRECCION GENERAL DE (OUCA.CION PREESCOLAR 

FICHA DE REGISTRO OE DATOS GLOBALES DEL PREESCOLAR 

JAROUI DE NlílOS __ _ ______ CLAVE _GRUPO_ 

Esc.rlba con 1etr.1 clara y de preferencia con le'tras de molde. 

1. tlO.~BRE DEL ALUMllO (A) • 

2. FECHA DE NACIHIEllTO ¡=Cy=j ,--,1 
AtlO MES DIA 

). trn11BRE DEL PADRE O TUTOR._-'--------------

~. NOMBRE DE LA ,...ADRE 

5. DOHICILIO, _____________________ ..!T,,_EL..,. ______ _ 

11~ 

A, ALIMENTACION l-IABITUAL (Anote dentro del cuadro cuantos días de h semana pasada el nltio In­
girió los siguientes alimentos). 

LECHE 01 TORTILLA 06 PRODUC. LECHE 0 12. DULCE 018 

ATOLE 02 HUEVO 07 SOPA On REFRESCO o 19 

CAFE O TE: CARNE DE RES08 VERDURA 014 PINOLE 020 

SIN LECHE 03 PUERCO 09 FRIJOLES 015 OTROS 021 

COU LECHE º' POLLO 010 CHILE 016 

PAN os PESCADO 011 FRUTA 011 

B. ESIAOO r1S1co ACTUAL (Harquc con!.!"ª equis {~)·los paréntesis correspondientes). 

1. ESTADO OE SALUD APAREllTE: SAJlO ( )1 ENFERMIZO ( )2 

2. ALTEMCIONES FISICAS VISl9LES: SI { )3 NO ( ).lf CUALES---------~---

3, SERVICIO MEDICO: HINGUNO { )5 ISSSTE ( )6 IMSS ( )7 OTROS ( )8 

1 NUH. OE CARHET c== ______ -J 

4. VACUNAS APLICADAS: TRIPLE ( )1 POLIO ( )2 SAAAHPION ( )3 OTRAS ( )4 

5. REVACUNACIOll: ( ) 5 ( )6 CUALES 

6. RECIO.E ATEtlCION 11EOICA7 SI( )1 110 ( )6 

], PADECE ALGUNA ElffERMEDAD O f1LERGIA7 SI ()9 NO ( )10 

CUALL--------------------------'-----~ 

'111 CARACTERISTICAS FAMILIARES 

A. INTÉRACCION ArECTIVA.:.soc1AL 

t. VIVE CON EL NIRO 
. . 

2. PL:..TJCA HABITUALHEHTE CON El HIRO 

' JUECI. NABITUALHENTE CON EL NIRO 

ft, SE !HTERESA EN LAS ACTIVIDADES ·DEL NIAD 

S. LA FAHIL1.A ESTA COMPUESTA. DE c::::::J HIEHBROS~ 
6. EL NIRO OCUPA c:::::J LUGAR· ENTRE LOS HER>ÍAHos;· 

PADRE 
SI NO 

( )1 ( )2 

( )l ( )~ 

( )5 ( )6 

( )7 ( )8 

HADRE 
51 'NO 

( )9 ( ) 10 

( )11 ( )12 

( )13 ()1~ 

()15 ( )16 



B. ESTRUClURA FAMILIAR 
(En los cu·adros del primer renglón anote los ai\os cumplidos que tengan el padre •. Ja madre. 
y los ticr111<1nos de 1 mayor a 1 menor. lris ni i'loS menores de t ·año se marc;1rán c'on, uD cer.o). 

PADRE MADRE HERHAt/OS 
1 z J 4 5 & 1 8 9 10 

l. EOAO: D D DDODDDDDDO 
2. P1\0ECE ACTt!AlMEUTE fl.LGUHA EtlFERHEOAD: ( }a ( )b ( )( )( ){ )( )( )(')()( ){ i1 

CUAL (ES) e=:: .. ~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~--' 
p.;?orq11e COT'l {X) t'l nivel rn5x.imo de estudios aprobado y la ccupacl~n. 

J. sr,eE LEER 'i ESCRIBIR 

ESCOl.A.RI0/10: PRtESCOLAR 
?P.IM!·P.IA 
SECUN~ll.RIA 
1ECIHCA 
í'REl'ARATORIA 
PMFESIOHAL 

E¡. ocurAC 1 cm CAliPES !NO 
OBREFIO 
EMPLEADO 
ARTESN!O 
TE.CNICD 
PRÓFESICNAL 
SERV. DOMESTICO 
JORflf',lERO , 
COHtRC IJ.HTE 
OTROS 

TR.f,BAJA /1CTUALHEHTE 
TRABAJA EVENTUALMENTE 
ESTA DESE/1.PLEAOO 

IV AREA SOCIOECOHOHIÚ; 

COlflBORIJl Al INGRESO FAMILIAR 
CON HEUOS DEL SALARIO HINIMO 
con SALARIO HIHIHO ' 
HASTA .DIEZ tl\L PESOS 
HASTA QUIHCE KIL PESOS 
HJ\S DE :Q.UINCE Hll PESOS 

SI tlO SI NO 
() (JI () ( )1 

( )Z 
( )3 
( )4 
( )5 
( )& 
( )7 

( )1 
( )Z 
( )3 
( )4 
( )5 
( )& 
( )7 

, ( )B 
( )9 
{ )10 

( )1 
( )2 
( )3 

PAORE 
( )1 
(')z 
( )3 
( )4 
( )5 
( )& 

()Z 
( )3 
( )4 
( )5 
( )6 
( )7 

( )1 
( )2 
( )3 
( )4 
( )5 

' ( )& • 
i )7 
( )8 
( )9 

' { ) 10 

( )1 
()2 
( )l 

MADRE 
( )1 
( )2 
( )3 
( )4 
( )5 

' ( )& 

{ )( )( )( ){ )( )( l( )( )( )Z 
{ )( ){ )( )( l( )( )( )( )( )J 
{ )(.)( )( l( ){ )( )( ){ )(' )4 
( )( )( )( )( )( )( )( ){ )( )5 
( )(·)()( )( l( ){ )( l( )( )6 
( )( )( )( )()( ){')( )( )( )7 

( )( )( )( ){ )( )( )( )( ll 11 
( )( )( )( )( )( )( ){)( )( )Z 
( ) ( )( ) ( ) ( l ( )( . ) ( ·)( ) ( ) 3 
( ) ( ) ( )( ) ( ) ( ){ l,{ ) ( l { )4 
(.)( )( )( ){ )( )( )( )( ·)( 15 
( )( )(.)( )( )( )( l( )( )( )& 
( )( )( ) ( l( )( )( )( ) ( ) ( 17 
( )( )( )( )(.)( )( )( )( )( )B 
{ ) { )( )( )( ) ( )( )( )( ) ( )9 
{ ){.){ )( )(·)( )( )( ){ )( )10 

( )( ){ )( ) { ) { )( ll ) (.){ ) 1 
{.){ )( )( )( ){ )( )( ){ ){ )Z 
l ){ ){ l! ll ){ l( H,l< )( 13 

HERMANOS 
( )1, 
( )2 
{ )3 
( )4. 
(. )5 
( )& 

OTROS 
()1 
{ )Z 
( )l 

''( ')4 
' { )5· '; 

{ )& . 

·- ' ·;. '. 

l. LA VIVIEllOA ES: PROPIA ( )1 .REllTAOA { )2 PRESTADA ( )3 PAGANOOSE { )4 .. OTROS·(.)5 

pALKA.·( )4 OTRO. ( )5 Z. TIPO Of MATERIAL: TABIQUE { )1 ADOBE { )2. ~ARTOll ( )3 

3. cu.Naos CUARTOS; c==i TIENE COCHl.I\ IHOEPENOIENTE .s1 ()1 "º' ( )2 
TIENE 01.ilO lllOEPEllOIEHTE SI, ( )3 . HO { )4 

4. TIENE AGUA EXTERIOR SI'(• )1 "º ( )Z . TiEilE DRENAJE' SI { )3 NO ( )4 

TltHE AGUA INTERIOR SI (. )5 "º ( )6 LUZ ELECTRICA SI 1,)7 ,uo,.< )8 

5~ El LUCA.R OOHOE SE OICUEMTAA LA VIVIENDA, CU[HTA CON SERVICIOS riJellc()s: 
CALLE PAVlnENTAOA SI ( ) I HO ( )2 ALUKBAAOO SI ( )3 NO ( )4 .TRANSPORTES SI { )5 HO { )6 

VI EN BASt A LA EMTREVISTA llEtiAR A li\ CONCLUSION DE LAS NECESIDADES QUE PRESENTA EL HIRO Y 
~J 

1, ORIEHTACIOll OIETETICA SI { )1 110 ( )2 

2. ATEtlCIOH E~PECIAllZAOA s.1 ( fs ·.110 { )& 

Z. ATENCIOll •EOICA SI ( )l NO ( )4, 

3. ORIEllTA,CION FA!ilLIAR 'SI'( )7 :no. ( )8 

OBSEOVAC.IOHES:, ________ _c_ ______________ .;_ _____ _ 



Ag~esiones físicas 
25.0 

p 
22.5 o Q r 20.0 ... 

e \ 
e 17.5 .. \. 

i 15.0 
\\ 

"\\ 

~ 12.5 
\ 

Q 
J \ e 10.0 \. 

7.5 . \ 
e l.\ \ 

M 5.0 {:_-;-----~~---.\:>\ 
i 
5 2.5 ···, \ 
i 9.0 

\\ 
o 9 1 2 n 

G:h--:---El· 1 
-( 

,/ ;~-----d 
J !. 1 , .-

¿:'.::>·····" 

9 10 

sesiones 
[JCasals2iMonaco 

GRAFICA l; 



25.0 
~· 22.5 
r 20.0 e 
e 17.5 
íl 

15.0 t 
a 12.5 j 
e 10.0 

e 7.a 
~ 5.0 
í 2·5l__!--c4, 5 
í . ..~- ..... ~ 0.0 ·, -
o o 1 2 n 

Agre:s:i ones veriliales 

b 7 .. f------9·-~1~ 

. . sesiones' 
0Casals.6Mónaco 

GRAFICA 2. 



Casals-sexos-Ag~esion física 
p 5.Q0 
o 4.50 
Y' e 4.Q0 
e 3 .50 
n t 3,g0 ,'\ .;_;.; 

j 2.50 
\ 

º\.\\ 
e 2.Q0 

1.50 
· ......... \.\ 

e ···-.. ::b 
r 1.Q0 

··' 
·•··· ...... , 

s 0.50 ··, 
i 

··. 

0.00 
··. 

o 
' 

n 9 1 2 

A . 

-Ja=--'---EJ 
.é~::::- • . -~-~. 

.· 9 1~ 

sesiones 
Df e~eni no 8Masculino 

GRAFiCA 3. 



5.001 
~ 4.50 
~ 4.~0 
e 3.50 
11 3.Q0 t 
a 2.50 j 
e 2.~0 

e 1.50 
11\ 1.~0 
i 

0. 50 s 
i 0.Q0 o o 
11 

Monaco-sexos-Ag~esion físir.a 

w 
i::.;--::::-~=:::.'='~·~. 
'~·-· -r 
l 2 

·. . .· .. ,.···· .... m 
.'v. ..... ~·.- __ ., 

· ~ .··· ~ .. -r· .. -r-~· 9 ·~ 

ses iones 
Of e111erai no LMascul ino 

GRAFJCA .4. 



e 
e 

•f'! 

~IÍ 
•V'! 

! 
(lJ 

rll . ., 
!TI 

..,,;. 

e 
()) 

o 
S'.. 
o 
~ 

PROMEDIOS DE EMISION POR FASE 
1 .. 00 l 
!0 .. 90 

11tL 30 . 
~j r ·~!J0 

1 

0.60 
0.50 
10. 410 

0.30 
0.20 

0 . .10 
0 0~+---
·· LB 

·-
FR )[ ti 

LB-Linea Base 
FR-F~nstracion 
IM-IMitacion 
AH~Ansiedad 
RU-Heue~sion 

_].:--..,...;---..,~.-. __ ,:.._..,.,. . .. 
{)¡N . R~ .. ! ·. . 

FASES DE INTERUENCIOH 
li17ill ,-.·· • · o lL 'Ji 1U!i.!J a. a :11 s J. e a l .<:1:.. 'VH? X"JCJ<iL'<-

GRAFICA 5, 



ESTUDIO AGRESION f:N PREESCOLARES 
[~[UELR f R~E A¡::e:1c1»1A 

LINEA BRSE f'RUSTi;!RtIDM INITRtIDN RMSIEC1RD REIJERSIDN 
M tB 11.D D.[ffil_ 2. ~ ID. D o. 2 ~I o. n ~j ll.2 o ns --
N x &~Lf n.o D.S 0.12 l.li 
A 1.6 l l.~ 2.tlD.O D.~ 10.2~ o. 2 ;11 ~ l.~ ll.D e VER 

o i 2.5 ll.S 0.32 a.12 E! ..... 

e 21.6 12. 6 D. DIO . O J.mo.o O .2~ 1 O . D lU 110.2· A f'IS 

s y 12.l. o.o · D.,s O.l.2 l.D., 

A l.2 IU ·. 2.0 1 o.o 2.0 · I D.~ O.O I D.D ~.o 1 5;6 L UER .· 
e:: y 3.D 0.5 0.5 o.a 5.3_.;_ 

PRDí•lEDIDS. SEítlRNRLES Y POP. f'RSE DE íRECUEHCIRS DE RGRESIDI~ /ESCUELA. 

CUADRO l. 



BIBLJOGRAFIA 

Bandura, A., Análisis del aprendizaje social· de la agresión (1973). En la obra 

de E. Ribes y/\. Bandura. Modificación de conducta. Análisis de la agresión y 

la delincuencia. México: Trillas, lg75, 

Bandura, A., Analysis of modeling processes. In A. Bandura (ED). Theories of 

modeling. flew York, Atherton, 1970. 

Bandura, A., y Huston, A., ldentification as.a process of 1ncidenta1· 1earning·. 

Journal Abnormal Social Psychology, 1961, 63, págs, 311-318. 

Bandura, A., y Mischel, W., lnfluence of models reinforcement cont1ngencies· on 

the acquisiton of 1mitative responses. J, Per. Soc. Psychology, 1965 1, págs. 

589-595. 

Bandura, A., y Ross, D., Jmitation of film mediated aggresive models, Journal 

Abnormal Social Psychology, 1963, .66, págs, 3-11, 

Barker, Dembo y Lewin, citado en La agresión en el hombre y en los animales, .. -· 

de ·Johnson, R., México: El Manual Moderri1f, Ed. 1976. 

Bee, H., El Desarrollo del niño. México: Harla, S.A .. 1975 en Ed, 1978,· 

Bee, H., y Mitchell, S., El Desarróllo de la persona, México: Harla,.S.A.; --

1984 en Ed, 1987, 

Berkow1tz, ·L, The contagian of v1olence; an S-R.mediatonal ana]ysis of' sorne --



effects of observed aggresion. Lincoin, University of tlebraska Press, 1970. 

Biehler, R., Introducción al desarrollo del niño, Mexico: Diana, Ed. 1975. 

Brown, J., The motivation of behavior, New York: Mc.Graw Hill, 1961, 

Buss, A., Psicología de la agresión, Buenos Aires: Troquel, Ed. 1961. 

Campbell, J., y Shoham, S., The fam11y and violence, New York: Bantam Books, -

1970. 

Carthy, J., y Ebling, E. Historia natural de la agresi6n, México: Siglo XXI,- .. 

Ed. 1979. 

Castro, L., Diseño experimental sin estadística, Mexico: Trillas, Ed. 1975, 

Cofer, c., y Appley, M., Psicología de la Motivación,. Milxico: ·rr111as, Ed. 1976. 

Cofer, C., Motivación y emoción, Edito. Española: Descleé de Sroúwer, Ed. 1972, 

C1ar1zio, H., y McCoy, G., Trastornos de 1á conducta en el niño, México: El Ma­

nua 1 Moderno, Ed, 1981. 

Oe la Fuente,. R. Fuentes y direcciones de la agresividad, Revista .de· Ps1coa.n.[ 

lisis, Ps1qu1atria y Psicologia, 1968, 8, págs; 3-17. 

Oenker, R., Elucidaciones sobre la agresión; Buenos Aires; fuíiorrotu, .Ed.1971, · 



Dollard, J., Doob, L., Miller, N., Mowrer, O., y Sears, R. Frustration and -­

~ression, N. Haven: Vale University Press, 1939. 

Eibl-Eibesfeldt, l. El hombre preprogrmado, Alianza Universidad, Ed. 1983. 

Fernández, S.N., López, M.R., y Saint, M.C., La modificación de conducta en -

párvulos con desventajas: Un caso aplicado en grupo, México, 1981. Documento 

interno no editado del Depto. de Psicología y Psicopedagogía de la D.G.E.P. 

Fernández, s. ti., Comunicación verbal, ex peri enci as con pacientes atendidos en 

Neuróticos Anónimos, 1990. 

Ferguson, P.., Desarrollo de la personalidad, México: El Manual Moderno, Ed. ---

1979. 

Ferreyra, H., Cerebro y Agresión, Buenos Aires: Nueva Visión Ed. 1972. 

Feshbach, S., citado en La agresión en el hombre y en los animales _de Johnson, 

R., México: El Manual Moderno, Ed. 1976. 

Feshbach, S., Aggession, Carmichael 's Manual of Child Psycho1ogy Vol. ll, 1970, 

págs. 669-672. 

Freud, A., El ·psicoanálisis y la crianza de1 niño, Barcelona: Paidos_, Ed." 1980. 

Freud, S., Pulsiones y destinos de Pulsión, Obras Completas Tomo XIV, Buenos -

Al res: Amorrotu, 1924, Ed. 1976, 



Fromm, E. 1 La Teoría de la agresividáJ de Konrad Lorenz, Revista de Psicoanál.i 

sis, Psiquiatría y Psico1ogia, 1968, 9, págs, 5-16, 

Fromm, E., Teoría Freudiana de la agresividad y la destructividad, Revista de 

Psicoanálisis, Psiquiatría y Psicología, 1968, 8, págs. 19-48. 

Gerald, F., Fundamentos de Psicología, México: Trillas, 1973. 

Goldstein, J., Agresión y delitos violentos, México: Trillas, 1973. 

Hartman, H., tlotes on the theory of aggression. The Psychoanalytic Study of -

the Chi1d, tlew York: lnternational Unlversities Press, 1949, 

Hokanson, J,, y Shelter, S,, The effect of overt aggression on phsiological 

arousal, Journal abnormal social psychology, 1961, 63, p8gs, 446-448, 

Johnson, R., La agresión en el hombre y en los animales, México: El Manual Mo-· 

derno, 1972 en Ed, 1976. 

Kagan, J, y Moss, H,, citado en El desarrollo de la persona, México: Harla, S.A. 

Ed. 1978, 

Ker11nger, F., lnvest1gaci6n al comportamiento humano, México: Nueva lnteramer1-

cana, 1975. 

Lewis, M,, Desárrollo· psicológico del ·niño, México1·1nteramer1cana, Ed, 1986. 

Lorenz,·K., Sobre la agresión: El pretendido mal, Héx1co1.Sfglo XXI, 1964 en Ed, 

1981. 



Maeir, H., citado en Psicología de la motivación de Cofer-Appley México: Trillas, 

Ed_. 1976. 

Mandler, G., y Sarason, S., Study of anxiety and learning, Journal abnormal so­

cial psychology, 1952, 47, págs. 166-173 .. 

Manual de prácticas de desarrollo psicoló9ii:o ll, UNAM, Facultad de Psicología, 

México: 1978. 

~arianello, M., citado en Cebrero y agresión de Ferreyra, H., Buenos Aires: Nue­

va Visión, Ed. 1972. 

McCord, W., Me Cord, J., y Zola, !., Origins of crime1 A new evaluation of the -

Cambridge-Somervi lle Vouth Study, New York: Columbia Uni vers ity Press, 1959. 

Mergargee, !., Hokanson, J., Dinámica de la agresión, México: Trillas, Ed. 1976. 

Miller, N., Comments on theoretical models illustraded by the development of a -

theory of conflict behavior, J. Pers., 1951, 82 pág, 100. 

Miller, N., The frustration-aggression hypotheds. Psychology Rev,, 1941, 48 

págs. 337-342. 

Mfllon, T., Modero Psychopathology, Phifodelphia: \l.B. Saunders 1969; 

Mona han, T,, Famil y Status· and the del i nguent chil d, Social Forces, 1957, 35, 

pág. 250-258. 



Montagu, A., La naturaleza de la agresividad humana, Madrid: Alianza Universi­

dad, 1976 en Ed. 1985. 

Moyer, K., The psychology of aggression and the implications of agrression con­

trol, in Singer, l., The control of aggression and violence, New York: A.P. --

1971. 

Mussen P., Conger, J., y Kagan, J., Desarrollo de la personalidad en el niño, 

México: Trillas, lg69 en Ed. 1982. 

Mussen, P., Desarrollo Psicológico del niño, México: Trillas, 1969 en Ed. 1983. 

Papalia, Desarrollo Humano, México: Me Graw Hill, Ed. 1983. 

Quiróz, V., y Fournier, G., SPSS Enfoque Aplicado, México: Me Graw Hill, Ed. -

1987: 

:Ribes, l., Técnicas de Modificación de Conducta: su aplicación ~1 retardo en el 

desarrollo, México: Trillas, 1976. 

Reese, H., y Lfpsitt, L., Psicología Experimental Infantil, M~xico:. Trillas, Ed. 

1975 . 

. Rodríguez, A., Psicología Social, México: Trillas, 197.3 en Ed •. 198D. 

Sears, R •.• citado·en Desarrollo de la personalidad, de Ferguson; R., México: El 

: Manua 1 Moderno, Ed. 1979. 



Sears, R., Relation of early socialization experiences to aggression in middle 

chilhood. Journal Abnorrnal and Social Psychology, 1961, 63, págs. 466-492. 

Scott, J., Ag9resion, Chicago, University of Chicago Press, 1958. 

Smith, O., King, M., y Hoebel, B., Lateral Hypothalamic control of Killing: 

Evidence far chounoceptive machanism Science, 1970, 167, págs. 900-901. 

Symonds, P., citado en Psicología de la Motivación de Cofer-Appley México: Tri­

llas, Ed. 1976. 

Storr, A., Historia Natural de la Agresión, .sucedáneos de guerra, Méxi.co: Siglo 

XXI, Ed. 1970. 

Tapia, Y., La influencia de la televisión en el lenguaje oral del niño de 3o. -

de preescolar, México, 1987. Tesis Profesional del Instituto Superior de Doce_!! 

tes en Educación Especial. Dirección General de Normales, S.E.P. 

Televisa, S.A. 1987, Cápsulas "Cuente hasta 10", 

Tlnbergen, N., El estudio del instinto, México: Siglo XXI, 1951 en Ed. 19Bl. 

Thompson, R., Fundamentos dé Psicología Fisiológica,. México: Trillas, .1967 i en 

Ed. 1978. 

Ulrich, R., y Azrin, N., Reflexive fighting in response to aversive stimulation, 

Journal Experimental, Analogy, Behavior, 1962, 5, págs, 511-520. 



Valzalli, l. Psicología de la agresión, Madrid: Alhambra, Ed. 1978. 

Washburn, S., y Hamburg, D., Aggressive Behavior in old world monkeys and apes. 

Studies in adaptation and variability, New York: 1968. 

Warren, H., Dictionary of Pshycology, Soston: Houghton-Mifflin, 1934. 


	Portada
	Índice
	Introducción
	Visión General sobre la Agresión 
	Frustación, Imitación, Ansiedad 
	Método de Investigación 
	Resultados, Análisis de los Resultados, Discusión Conclusiones
	Anexos   Bibliografía



