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INTRODUCCION

La agresibn es parte de la historia de la humanidad y juega un
papel muy importante en la vida del hombre ya que desde su
existencia ha tenido que wutilizar la agresibn biolbgicamente
adaptativa y favorable a la vida; ésta califiquese de cruda,
hostil, sutil o refinada, no deja de ser agresitn ni de
producir los mismos efectos mortificantes ffsicos o emocionales

en quienes la sufren.,

inmando en consideracién que la agresi6tn tiene diferentes
puntos de vista se hace mencibn en el capftulo I sobre las
teorfas instintivas, donde se consider8 que esta se encuentra
tanto en 1los animales como en el hombre como instinto,
presentandose en dlferentes manifestaciones y bajo diferentes

situaciones.

La teorfa agresifn-frustracién postula que existe frustracidn,
cuando una respuesta para 1llegar a su meta sufre
interferencias, por lo cual se consider® que la agresién
siempre es consecuencia de la frustracitn; otra teorfa
mencionada es la del aprendizaje soclal donde se considerd que
la agresitn es interpretada como cualquier otro tipo de
conducta aprendida; se contlnua con el enfoqgue gue da Buss a la
agresitn dlciendo que, la’ qgieiibn es " una variable de 15
personalidad, es una :eacéibqfque descarga estf{mulos nécxvos

sobre otro organismo,  es §1 ‘acto’ de provocar dolor o



su!rlmleh(o a cualquier otra persona;. se hace mencibn- de los

tipos y ckusasxde-la a;resibnﬁ

En el capftulo 11 trata sobre elJp;ribdq"&e'la adolescencia que
es cdmprendido como una etapa criik;; dQe:vi§e el a&olescen!e,
donde experimenta una consid;rabie‘i translormacl6n, tanto
corporal y de estructuras !dﬁclbnales, as{ como en sus
modalidades psicolbgicas més truscedentales,. entre elljos el

impulso agresivo.

Durante este perfodo se expresa una extensa variedad de
conductas cuyo orfgen no es del todo identificable, la bGsqueda
de alternativas encaminadas a satisfacer sus deseos y le
otorgen congruencia entre sus capacidades y su actvidad a
. desarrollar en el futuro; razbn por la cual se hace mencibn del
rendimiento académico en e! adolescente cap{tulo 111, asf como
tas teorfas del aprendizaje de Paviov, Skiner y Gestalt, donde
cada una aporta sus métodos de aprendlén)e, también se hace
mencibn de los factores que intervienen en el desarrollo del
adolescente para obtener un alto rendimiento académico, al
fgual que los tactores que intervienen en e!{ bajo rendimiento

académico y sus causas.

B! capftulo 1V trata sobre metodolog{a. El objetivo de este
estudio consiste en determinar el tipo de agresividad en un
grupo de adolescentes de bnlo‘fendlﬁlento académico y el tipo -

de agresividad de un grupo ae Adofescentes de alto rendimiento -



académico; as{ como la posible correlacibn entre el tipo de

agresividad y el rendimiento académico en los dos grupos.

La investigacibtn se lleva a cabo en una secundaria con 15
adolescentes de 13 a 15 afflos de edad de alto rendimiento
académico y 15 adolescentes de bajo rendimiento académico de
sexo masculino, se les aplict el inventario de Buss-Durkee
(1957) ya que se considera la agresibn comoc un rasgo de

personalidad.

Los principales hallazgos indican que no existe correlacibn
estadistica entre el tipo de agresividad y el rendimiento
académico, pero que el grupo de bajo rendimiento académico
muestra una mayor elevacibn en las constantes de agresi6n y
disminucibn en 1la escala de culpa, respecto al grupo de alto
rendimiento académico. En relacitn a la media establecida por
el manual del Instrumento los niveles de agresitn verbal,
fisica, irritabiliad y culpa son significativos en el grupo de
bajo rendimiento académico, y los puntajes de agresibn verbal y
culpa son significativos en el grupo de alto rendimiento
académico estos resultados se presentan y se analizan en el

capitulo V.,



JUSTIFICACION

La importancia de esta Investigacién radlca en ser una - prlmera

aproximacién para establecer alguna poslble correlacién entre,la

agresividad y el rendlmiento‘ académlco

investigaciones previas al re;pecto, porilo‘cual Séth’préfendef,

abrir una nueva linea de’investi

presenta increment

bado que el adolescénte' Sun -

impulsividad, y dentro de ella el lmpulso agreslvo que ien

ocasiones escapa a su control, con base en |os} lmportantes“

procesos psicolégicos y soclales por tos que atravlesa.

relevante estudiar este fendémeno.

Asi mismo se observa que estadisticamente’ el hgndiMléhto't

académico tiende a disminuir durante la'etaﬁv de

alguna correlacién entre la agreslvldad
académico, pues ello puede ser lr d :g

jovenes

en

un ambienge



frases como la siguiente: "E|! adolescente agresivo es noeivo en

el aula de clases por lo tanto tlende a ser de: ba)o rendlmiento

académico y llega a ser desertor escolar” por 1o’ que se’ observa

que la mayoria de

los pio!ésbreﬁ‘

valldez de estas a“rmaclones y cuyos resultados son. uestos a la"

disposicién de dichos pro!esores. ’V




CAPITULO I AGRESION



d.1 Concepto

El término agresibn describe distintos aspectos de un proceso

: muy cluras, con

cuyas diferencias pueden no ser
‘lracunncla dichos aspectos se presentan slmultaneumente- éstos

son:

1) La agresibn propiamente dicha, como reaccibn instrumental
necesaria y deseable; est§ dirigida hacia una meta, mis que
herir a un -enemigo, por ejemplo: en los deportes se derrota a

un enemigo ﬁero no se le hace dafio.

2) La cblera como respuesta emocional, se presenta con
expresiones faciales y movimientos amenazantes, por ejemplo: un
sujeto encolerizado aprieta los pufios, se enrojece y se le

contrae el estbmago.

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

groserfas para agredir a otra persona.

Al no ser un proceso 'uhltarlo, es dllicll definir a la
agresibn, y m&s nﬁn ‘en. laboratorla,' donde ’se tiene que

observar como variable dependlente o lndependlente y debe ser

medida y controlada; otra dlticult d" eslde n; la gran

cantidad de conductas a;reslvas exlsten. ,La agresibn

puede caracterizarse porfli manlte,taclbn de'una descarga’  de

est{mulos nocivos (Bu;é, 1969);‘ pero “fcqmo B Gsti no ‘se




calificarfa de agresibmn por si socla, se regqulere de 1la
presencia de un organismo o de un sustituto donde se pueda
descargar. "Cualquier secuencia conductual cuya respuesta de
meta, sea herir a la persona contra quien va dirigida, se
denonmina agresi6tn” (Dollard, Dood, Miller, Mowrer y Sears, 1939

en Megargee y Hokanson, 1976).

Puede parecer que la agresibn tiene como finalidad provocar un
dafio, pero para Buss (1969), su objetivo parece wmhs bien
relacionado con 1la obtencitn de un reforzador o recompensa,
para cuyo logro se opone una barrera, hacla la cual se dirige
un atague para eliminarla. BEn ocasiones esa recompensa puede
ser la aevitacitn de un estimulo aversivo, como seria la
situacibn de gque un sujeto es atacado y su respuesta es
agresiva. El éxito de este manejo instrumental esti en el cese

del factor amenazante.

El hecho de que una reaccibén agresiva se fortalezca, estriba
precisamente en el grado de satisfacciétn y seguridad que
proporciona a quien la realiza y de esto depende también que

una accitn sea considerada o no agresiva,

Por otro lado, los estf{mulos nocivos que se descargan dentro de
un marco socialmente aceptado y con una £inalidad de provecho
posterior, no son conceptuados como reacciones agresivas. Como
por ejemplo: algulien gue agrede en defensa propia. Buss (1961,

en Bandura y Walters, 1990) sin tomar en cuenta la intencibn,

3



interpreta la agresitn como un hibito conductual, y afirma que
"la agresibn es una reaccldn que descarga est{mulos nocivos

sobre otro organismo".

Para este autor, lo importante es “la naturaleza de las fuerzas
coadyuvantes que afectan el origen y la fuerza de las
respuestas agresivas", aqui{ cabe mencionar gque estos factores
coadyuvantes afectan la fuerza de las respuestas agresivas,
pero no el origen, sobre todo si se parte del supuesto de la
agresibn como instinto o impulso innato. Los factores
coadyuvantes son el estimulo de las victimas que sufren el dafic

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

Otro punto de vista es el de Kaufmann (1965, en Oliva, 1986)
que sostiene gque un factor no es agresivo hasta que la persona
lo ejecute, y cuando tiene la intencitn de que su acto produzca
una estimulaciébn nociva al receptor. La definicibn de este
autor Jjunto con la de Dollard, et al (1939, en Megargee y
Hokanson, 1976), habla de una "intencionalidad", pero no se
debe olvidar que la intencifn es un evento privado gue puede o
no expresarse verbalmente y por lo tanto es bastante diffcil de

investligar.

Dentro de la invesatigacién de la agresibn, dice Byzne (1974, en
Oliva, 1986), gque la agresitn se puede definir como cualquier
conducta que tlene como meta lastimar o hacer dafio a otro ser

humano.



Para Murray (1938, en Oliva, 1986) la agresibn es:

1.- La exaltacitn del deseo de poder al enfrentarse a wuna

oposicibn.

2.- Una reaccibn comfin hacia el objeto que interfiere cualquier

otra necesidad.
3.- La respuesta habitual a un insulto. -

Bandura y Walters (1990) dx:en;iﬁ"LéQ' aJEeslbhr es el

comportamiento que resulta en dafio y: perjulci

e las pezsonas

y en destruccibtn de la propiedad".: Distingue entxe‘ dafio

psicolbgico y fi{sico, accidental e 1ntenclona1 y 1a dest:ucclbn

o dafio de las cosas.

Para este autor el comportamiento ag:eslvo est& eflnido con

base en una variedad de factores, algunos d:’los cuales :esldeni~
mas en el evaluador que en el actor.
Entre los factores que se conSldeién mpoztantes'paié
evaluar o valorar un acto agzeslio‘éstt : i :

a) Las ca:acte:istlcls de la'conduct srlas conductasﬁ

se pueden callf&caz como agreslvas, po: ejempla'ai un muchachof
comete una travesura no se le puede calltlcaz como ag:eslvo, en

cambio 8! este chico golpea con el fin de causar dafio a otra

5



persona u objetb, s{ se considera agresivo.

b) La intensidad de 1las respuestas determina si es agresiva o
no, hay respuestas de poca intensidad, como el regafio en

comparacibn o los golpes.

c) Las expresiones de dolor y dafio. Desde el momento en que el
dolor o el malestar es fuente de satisfacibn para quien

agrede,se considera un acto agresivo.

d) Las intenciones son las condiciones antecedentes gque muchas
veces hay que inferir, como por ejemplo: dos nifios juegan
pelota, uno golpea a su compafiero al momento de voltear 1la
cara, el otro busca el momento apropiado y con intencibn lo
golpea en la cara; como se observa la conducta es idéntica,

pero en una hay intencitn de agresibn y en la otra no.

e) Las caracterfsticas de las personas, por ejemplo, hay
quienes usan métodos muy rigurosos de disciplina y consideran
como agresibn cualquier conducta (groser{as) que se salga de su
norma. En cambic, hay personas que acostumbran hablar con malas
palabras (groserfas) y no consideran esa conducta como

agresiva, sino normal.

f) las caracter{sticas de personalidad del agresor. Como son
la permisividad, impulsividad, independencia y tolerancia a la

frustracibn.



El1 postulado de Selg (1968, en Oliva, 1986), dice que "La
l agresitn consiste en inflingir est{mulos nocivoes a un organismo
sustituto”; aquf se entiende nocivo como dafar, 1lesionar,
destruir, destrozar u otros tipos de conducta menos accesibles
a la observacitn directa como aquellos que producen dolor,
molestia o enojo o bien son ofensivos. Mencicna que la agresibn
puede ser aprobada o desaprobada por la cultura y propone que

la intencitn sea llamada "direcci6n®.

El término agresitn tiene tantos significados y connotaciones,

que en realidad ha perdido su significado.

Pero afortunadamente éste no es un problema, ya que la tarea no
consiste realmente en elaborar alquna definicibn concisa de 1la

agresitn, sino entender la dinémica de la conducta agresiva.

El hecho de que el término sea diffcil de dethlz no se debe
seguramente a una falta de inteligancia o a insuficiencla de
lenguaje, sino simplemente a que no es un concepto simple y
unitario, por lo tanto, no puede ser definldo como tal., No hay
up tipo particular de conducta que se pueda considerar
agresiva, ya que ésta puede ser entendlda y analizada en muchos

niveles.
1.2 TEQRIAS

d.2.1 PRunto de vista etol®gico



La agresitn es considerada por los etblogos como algo innato,
pues es una pauta de conducta encontrada :egdlaxmente en
hombres Yy animales; bajo muchas manifestaciones y como

respuesta a varias situaciones.

La palabra etologfa proviene del griego "ETHOS", que significa
costumbre, hdbito, temperamento, modo de ser; es considerada

como el estudjo objetivo del comportamiento del animal intacto.

Desde el punto de vista causal, ésta busca las causas del
comportamiento, tanto en el organismo como en el ambiente, de
tal forma gue el comportamiento aparece como la interaccitGn de
factores exbgenos y endbgenos, determinando los factores
endtgenos lo que tiene el comportamiento de espontdneo y los

otros 1o que tlene de reactivo.

Para los etblogos la agresibn es un instinto m&s, como un
potencial especffico de energfa que se desencadena a partir de
estfmulos, los cuales mueven un mecanismo desencadenado innato,
dirigido a obtener una meta o satisfaccibn; péga pslpb}oqqs,
biblogos, zoblogos y etblogos, laiaqrgglpn és up‘iﬁétlnqb ~ae

pelea que se encuentra entreﬂho@b:éﬁ -y anima

ﬁ}yd§z@gfdo ¥

contra miembros de la misma espetlE'(Tlhbéigéﬁ

Cuando las tendencias vagzeslyg

expresadas, se aleja de los_gbqigos'mozalgs

socledad, o se aparta de los 7 sté dares de’

conduct é;;:ba




agresitn es un instinto destructivo o de lucha posefdo por un
organismo y dirigido contra miembros de su misma especie. Es
necesario remontarnos al estudio del comportamiento de 1los
animales, puesto Qque para realizar un andlisis bilolbgico del

comportamiento se parte inicialmente del instinto.

El término instinto es utilizado por los etblogos para
denominar un tipo de conducta o proceso interno; utilizan 1la
palabra impulso para denominar al complejo de estimulos que

d a una ducta dada. De este modo tiene relacibn con

el término emocidn, que etimolGgicamente significa "lo que

se ®mueve o motiva ".

La dsfinlci6tn de impulsoc desde el punto de vista etolfgico es
objetiva, ya que supone la existencia de procesos en los
Organos del animal relacionados causalmente con su conducta,
peroc sin mencionar nada relacionado con sensaciones o
pensamientos. Impulso en este sentido se refliere unicamente a

emociones desagradables.

81 comportamiento en general ha sido definido como el conjunto
de movimientos realizados por el animal intacto, sin
alteraciones. Se considera animal intacto aquel que no ha sido
cambiado en su comportamiento por agentes f{sicos o quimicos;
comportamiento innato es por lo tanto, aquel que no ha sido
modificado por el aprendizaje (Tinbergen, 1970). Los et6logos

estudian las similitudes y diferencias en el comportamiento

9



a;resivobde los animales, esgerando a partir de'sds hallazgos
en organismos menos desarrollados, obtener‘més‘ln(ormacibn de

la conducta humana.

Bn un panorama mAs amplio se puede decir que: laxetologla se
ocupa de estudiar el significado blolbgico del comportamiento,
en una aproximacibn causal evolutlva.‘ rgcurrlendo a la
endocrinologia, neurotisiologia, t&slologia: muschlur. ecologia

y genética.

Adem&s, es conveniente mencionar, que hnce uso de tres tipos de
estudios observacionales, como son los cstudlos de campo, de:

colonias animales transladada# a vlveros artillciqlesf y deﬁ

laboratorio.

Darwin (1859, en Oliva,~v 1986), dltunde y{S.h]dgaﬁvdg. una;

ice: Lo tnico’

g

uchar ‘paor: sui’

n'deté?mingﬂa¥ 

ntxmlento]f

adultos que se

desnrrollan en lorma alslada"\‘.

S0




Como el hombre es un animal social, heredé una inclinacibn a la
lealtad para sus compafieros y a la obediencia con respecto al
lider de su tribu. Una tendencia heredada 1o impulsarfa
espontfneamente a defender en compafiia de otros a sus
compaferos; aquf puede decirse que sitGa a la agresividad como

vital o necesaria para la supervivencia.

Lorenz (1950, en Fromm, 1991) expresa un pupto de vista, que
apoya la consideracibn de la agresividad como una impulsibn
lnstintivn; Mantiene que e! mecanismo de cada patrbn instintivo
apoya o acumula una excitacibn en el centro instintivo del

sistema nervioso central.

Si la acumuln&lbn de energ{a alcanza cierto nivel, la conducta
instintiva se descencadena por si misma, haciendo ﬁso de una
analogfa hidr&ulica; ademks afirma que no puede haber ninguna
duda en la opinitn de cualquier cientf{fico con mentalidad de
tipo biolbgico en cuanto a que la agresidn intra-especffica es
en el hombre, al {gual que en |la mayor parte de los

vertebrados, un instinto destructivo.

Cuando se refiere a la agresividad humana, afirma que tampoco

puede dudarse que lo que Freud (1920, en Fromm, 1991), 1lamb

Instinto de muerte no sea otra cosa que el tracaso dé estb

lnstinto, que en; sl no indlspensable para sobrevlvlrf

como cualquier, dtrb ‘Lamarck (1952. [ Tlnbergen.

1970).«egpong'}a:fedf;a de ta’ evolucl&n org&nica y supone que

T



los seres vivos est&n animados por wuna fuerza innata y
misterjosa, con la cual luchan frente a! antagonlsmo del

ambiente, sin embargo también acepta que [as adaptaciones ali‘

ambiente una vez {fijadas se propagant~ék~lés eneraclones

sucesivas.

As{, menciona que los patrones de conducta estereotlpada

como 1a ‘construccibn de un nido o la construccibn de una

telarafia pueden. ser memeria heredada; es decir, los antecesores
pueden haber aprendido la construccdbn de nidos y telaradas y
debieron haberse producido cambios en sus genes, los cuales
transmitieron a sus descendientes habilidades arquitectbnicas,

y de esta manera sus descendientes necesitan de menos pr8ctica.

El concepto de conducta instintiva parece tener sus origenes en
la antigliedad, en relacidn con los intentos de delinear las
diferencias entre el hombre y los animales (de aquf que se

hable de 1a etologia humana).

Se ha dicho que la conducta humana esti gobernada por la rhzﬁn

y que la. conducta animal depende del  instinto. -Segln Beach’

(1955. en ollva, 1956), los teﬁlogos cristlﬁv

punto de vista y aducian que como el hombre p

loxrar isu‘ salvacibn, ep

alcanzar parque su. conduct

Lorenz (1963, en. Fromm | el ey




otros animales nacen con la instigacién de 1la agresi6n.El
pelear reduce esa inatigacitn, pero si no se presenta esa
pelea, la instigaclitn se acumula hasta que el individuo busca

las oportunidades para desahogarse.

Ardrey (1966, en Oliva, 1986), dice que los hombres, como
muchos otros animales, tienen necesidad innata para defender su
terriotorio y dice que asi el hombre defiende su hogar; comenta
también que la agresibn es una respuesta natural del hombre
hacia otro, est& de acuerdo con Lorenz (1951, en Fromm, 1991)
en que la instigacifn a la agresibn es una caracteristica
humana que o8 innata y estS contra la posicitn que dice: la
agzesibn es un h&bito aprendido o que proviene de condicliones

ambientales.

Tinbergen (1968, en Promm, 1.991), toma una postura mis
razonable y balanceada que Andrey (1966, en Oliva, 1986) y
Lozenz (1951, en Promm, 1991) acerca de la agresiétn humana.
Aungue estd de acuerdo que la instigaci6bn a la agresibn puede
ser innata, ha descrito caminos en que la herencia y el medio

ambiente interactfan para producir una determinada conducta.

Los mecanismos conductuales también pueden ser influfdos por el
aprendizaje, no se debe hablar de un solo factor como causante
de la agresibn, sino de varios factores. Ha criticado aquellas
teorfas gque han usado patrones de conducta de especies o de

organismos inferiocres para explicar los problemas del hombre,
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lo que'se debe tener en mente es que “El'homb;e:gs difezgn:e".

Fletcher (1972, en Oliva,. 1986i
utiliz6 el término etologla

_ cardcter”, actualmente la aceptacibn que .se tlene ‘es la que ‘se
refiere a "el estudio de la conducta anlmal", dgslgnaclbn que

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

Por otro lado, Morris (1972) afirma, respecto a la agresi6bn y
su relacibn con el dominio; "el animal quiere la derrota del
enemigo y né su muerte®, Habiendo observado gque los animales
tienen una amplia gama de seflales de amenaza (muecas, gestos,
expresiones vocales, erizamiento del pelo) que emplea para
atemorizar al contrario, a causa de su conflicto entre atague y

huida.

También el hombre utiliza este tlpo de seﬁ les visuales y sobre

todo el lenguaje, las emoclones ae :eltejan en el :ostxo, la

postura, el tono de voz e lncluslve en'xeacclones Elslolbglcas.

sudoraciones de las manos y :espiraclbn coxta._ Algunas de las

seflales son mas elocuentes en 10 ‘ unlmales, ottas en los

humanos, quienes ademés hén 'a

entado su gamé de amenazas

(lenguaje, armas, her:amientas);r,

Las sefales autonﬁmicas son movi clonales, postuzasﬂ

ambivalentes y actlvldades de d spe slbn, que se: convletten

un rito y todas juntgs p:opozclonanan ‘a_los anlmales}»dn‘




tépertorlo completo .de sefales y' amenaza (Morris, 1972). Si
estos mecanismos tallan para’ evltar una .pelea,’ lns seﬁales dan
paso al ‘ataque ffsico violento;. a pesar de ello parece ser raro
que uno de los contendientes mate al otro. La finalidad de la
agresitn dentro de tas mismas especies y a nivel biolbgico es
el sometimientc y no la muerte del enemigo ' (Morris,

1972).

E!l mismo autor encuentra similitud en algunas sefflales de
amenaza entre los animales y los humanos, también halla
semejanza en el comportamiento del perdedor, que cuando es
vencido despliega una serie de conductas de apaciguamiento,

entre ellas la de sumisibn.

Megargee y Hokanson (1976}, Lorenz (1967, en Fromm, 1991) han
enfatizado las similaridades y cohtlnuldades entre el hombre y
los animales, sin ponerie importancia a los peligros de aplicar
la informacibn etolbgica a los problemasA'humanos; los etbiogos
diferencian la agresibn- lnter-especies e intra-especies; la
agresibn entre especies es tkcil de entender. pero no lo es en
su poder adaptanvo cunndo no se.. presenta entre dos miembros de

su misma especle.

Con respectgva.;léféhté'rlor.‘Tlnbergen (1968, en From.“ 1991) ha

hecho. rirot”uf ‘dhé ‘habltualmente las »agreslones ocurren entre

.knlm{alle's“.»d'e la ; mlsrna .especle, f‘:con'_ excepclbn de animales :

dep}é&addres, que son los que atacan a su presa.
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Los etblogos toman a la agresibn del animal como instrumental
por naturaleza. Los animales se agreden unos contra otros, no
para hacerse dafio sino para conseguir algo, defender su

territorio, aumentar su jerarqufa o procurarse comida.

También han observado que en las peleas entre lobos, el animal
adopta posturas de sumisién que el vencedor respeta, el
permanecer inmbvil o el exhibir al vencedor la garganta,
detiene el ataque, 1la inmovilidad representa una forma de

esconder los est{mulos que liberan la agresion del enemigo.

8 bien entre las agresiones intraespecfficas los participantes
despliegan una emocibn agresiva, esto no ocurre con el animal
depredador que ataca a su presa, el cual lleva a cabo su tarea
a 1o que podri{a llamarse "sangre fria". Pero en todo caso el
despliegue emocional agresivo queda a cargo de 1a victima y no

del depredador.

Se considera que una de las principales criticas a los etGlogos
es que intentan analizar al hombre, bas&ndose en los animales
inferiores; no deben negar que el hombre es diferente, ni
olvidar el hecho de que no es una réplica exacta de los monas,

pero sin embargo éstos tienen algo en comGin con el hombre.

Los ‘etﬁlogos:, hacen a un lado la limportancia de las
caracter{sticas: individuales y por otro ' las “diferencias

culturales dentro de una conducta agresiva en la raza humana.
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1.2.2 Teorfa psicuanalitica

| 7] indudable 1la importancia para el desarrollo de 1la
psicologfa, de 1los trabajos realizados por Freud (1856-1939),
cuyas formulaciones tefricas generan fuertes controversias en
pro y en contra, por lo que no puede pasar desapercibida la

teoria psicoanalf{tica.

Freud (1876, en Hall, 1971), fue entrenado como médico e hizo
investigacitn fisiolbgica bastante tiempo antes de gue 1le
llamara la atencibn 1lo referente a la psicologfa del honmbre;
postulé una teoria gque se basa en la naturaleza animal del
hombre. Mientras los etflogos se basan en la observacibn de
animales inferlores, Preud se centra en los hombres, obteniendo
la mayorfia de sus resultados del conocimiento de sf mismo, a
través del tratamiento psicoanalitico de los pacientes
perturbados y a través del estudio de la literatura y del arxte

Que produce el hombre.

Preud desarrolla su concepclén de la teorfa de los instintos de
autoconservacibn y el instinto sexual, la cual se sustenta en
las transformaciones del impulso libidinal; delinea la idea del
instinto como: un concepto que yace en el 1l{mite entre 1lo
psiquico, 10 somfitico y la 1ibido, que es concebida como la
snergfa en que se manifiesta el instinto sexual. Adem&s dice
que el origen de la libido es un proceso bloguimico que ocurre

esencialmente en las zonas erOgenas y cuya manifestaci6bn en la
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vida anfmica, consiste en una necesidad de satisfaccibn sexual;
en esta etapa comienza a abordar el problema de la agresividad

que se manifiesta en el instinto sexual.

“El hombre es motivado por el instinto de vida, eros, ‘y él
instinto de muerte, thanatos, que son de tipo biolbgico. .La
energfa del instinto de vida es la 1libido y la meta de este
instinto es la supervivencia del individuo y de la raza; la
finalidad del .instinto de muerte es la destruccién del

individuo.

La meta bisica del instinto de muerte es reqresar al individuo
a su estado original de la materia inanimada, él con frecuencia
interactGa con el ({instinto de vida; como resultado, el objeto
del 1instinto de muerte cambla; por ejemplo en lugar de
dirigirse hacla la propia persona, es diriglido hacia otras
personas, con lo cual el individuo preserva su integridadq,

aunque dafie la de otros.

En la concepcitn original .de Freud (1920;jen‘?romh,

meta del instinto de vmdg'té

Anteg"de pos@ula 05f'ag:eslyos,baso;la .forma'de

thanétos; ya:habfa hecho rg:exéncla a>éétqé\éﬁ 1§§'éfa§§§> delrr
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desarrollo psicosexual; asi en la etapa oral, el nifio ya con
dientes, tiende a morder objetos, siendo una expresibn de sus
impulsos orales sidicos; en la etapa anal, los impulsos a herir
y dominar a las personas también se manifiestan., Es en la etapa
del complejo de EBdipo (f8lica) en donde aparecen deseos de

muerte haclia el rival odtado.

Freud (1913, en Fenichel, 1966}, hace Alullpn al complejo de
Edipo y apunta que el infante masculino se dice "amo a mi madre
y odio a mi padre porgque éste toma a mi madre para si". Como
puede verse, se mezclan los impulsos o deseos sexuales y
agresivos. El origen del complejo de Edipo, Preud (1918, en
Fenichel, 1966) 1o situa en los orfigenes de la familia y la

sociedad en su obra "Totem y TabG".

La historia de 1la vida de cada persona puede interpretarse
segln el autor como una lucha entre los instintos de vida y Qe
muerte, terminando s6lamente cuando el instinto de vida ya no

es capaz de oponerse al instinto de muerte en un individuo.

Toda agresién que no ha sido expresada contra objetos externos
se volver8 hacia la persona. La importancia de esta postura, es
que la teorfa psicoanal{tica es b&sicamente una teorfa de la

agresitn.

La agresitn resulta de un conflicto intrapsiquico entre 1la

necesidad de violencia y otras facetas de la personalidad del
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individuo, como el superyt o el yo, que desean moderar estas
tendencias y hacer que se presente una conducta que sea
aceptada por la sociedad donde se desarrolla la persona (Buss,

1961, en Bandura y Walters, 1990).

Para PFreud (1924, en Fenichel, 1966) el instinto es un concepto
limftrofe entre 1o psfquico y lo fisico; es decir que funciona
en ambas dimensiones y resulta que el fin de los instintos es
eliminar las excitacliones o tensiones corporales y hacer volver
a la persona a un estado de reposo mental y €£isiolbgico;
distingue ei fin de un instinto, que se reflere al acto que lo
satisface, el objeto del instinto o {nstrumento mediante el
cual alcanza el fin; y la fuente, gque es el status

f{sico~quimico del organismo que produce excitacién.

Primeramente delimita la estimulacifn externa y aguella gque
surge de continuos estfmulos del Interior del organismo.
ContinfGa diciendo que el instinto es un estado urgente de
tensibn producido gqufmicamente y manifestado graclias a un

estimulo sensorial que permite su descarga,

La poslici6bn que toma Fromm (1991) con respecto a la agresibn es
expresada asf: La aparicibn de 1la agresitn maligna se debe a
las pasiones destructivas y s&dicas organizadas en un sistema
ca:actezlcai Yy no es  un sistema neuronal programado
filogenéticamente, El Lmhplsq sadiqo, " que ptgdomina‘ en’  una
estructuracibn ca:nctezlsiééiéa denohlnada AQIActeé'_sédiép, es
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el que conduce-a las manifestaciones destructivas.

S( son !avorables las condiclones socla es' que se le presentan X

a un lndividuo, ’ entonces - nunca har& »manltiesta "su'

destructividad. Si soh deslavorables podr& ,relaclonarse

shdicamente -] puedé suceder que quede 'en él el . ansia de

destruir a otros y a s{ mismo.

La inhibicibn de 1las conductas agresivas no es un remedio
universal que termine con la agresibn, previniéndola o
eliminfndola, existe la posibilidad de descargas sustitutivas
que |levan a una eliminacitn de energfa (catarsis) menos

explosiva, como ocurre en el deporte. .

La expresitn del impulso agresivo depende de la estructura
ybica patolbgica o no en cuanto a su repertorio de mecanismos
de defensa como sublimacibn y desplazamiento. Todas las
personas poseen instintos agresivos, pero su expresibn o

represibn dependen del uso ybico de tales mecanismos.

1.2.3 ZTeorfa Agres{bn-Frysiracidn

Dollard, et al (1934, en Megargee y Hokanson, 1976) definen a

la !rustracl&n como '"Ahuella condicidn que existe cuando una

respuestn p-r llegar a’ una meta sufre interferencia®”.

Bn la p}lmgra ;@u{acibn qe‘fa teorfa. La agresibn es siempre
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la consecuencia de la szustréélbn,"laylconducta agresiva

presupone la existencia de frﬁst:éd‘bh;"due"iiega en alguna

forma de agresib6n.
Al hablar de esta relacitn de {i éreélbh';dﬁ»iéuﬁézes

antes mencionados se cuestibhé' s .innata o’
aprendida?. Ellos simplemente in.te
en cuenta su origen. Las agzeslones -1

término como respuesta a alqunas.lntgrfe

una determinada meta.

(1941, 'gn“ﬁegargee» y

La agresitn para Miller y Dolla;dfi
Hokanson, 1976) no solamente se - 15;; '{d‘ momentos
observables, de igual manera pqedé” p:esente .en e1
muy bien pensado, por lo tantO'ig
"El acto en si o la lntenc‘oqail
puede ser dirigido tanto a obje

as{ mismo, puede estar dirkéi

de frustracibn,

tamblen puede no.ser diz!glda haci

simple

cohs‘éhéhcid'

a{lzmaclbn ¢ ‘aRadir

algo de valoz al p:oblema de predeclz la conducta humana.,

22



La frustracibn necesita tomar otro - tipo de . factores para
comprenderse apropiadamente, estos 'sﬁn, de vc'ai:a\ctezv psicoléqlco

y son conformados en cuatro grupos: - . .

1 .- Los que gobiernan el grado. de’ xvh‘sjt_i,g.‘_ii:ibnﬁfla‘ua‘{;t‘eslibn

(cantidad de frustracibn).

2.~ Los que se refleren a la vlnhibxclbn‘ d _:‘ac_ﬁ__s : agzésivps

{efectos del castigo).

3.- Los que determinan el objeto contra ¢ !
agresitn y la forma gue toma dyichy'é'ag es16n - (desplaza ‘h;nvt:o da

la agresibtn).

Jala’

1.- Factores’ i quei

frustracibn. a ) "

(fuerza : del

obj’eté‘)_,'.,b"i Grado’a

2.~ ‘No todas ac

agresibn : (acj:glen ab;‘et“t:a Y. no ablerta). 'I'.'a' lnhlblclbn de
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cualquier acto de agresibn varfa de acuerdo con el grado de

castigo anticipado poxr la expresibn del acto.
Se pueden conslderar dos formas de castigo:

a) El1 dafio infligido a un objeto amado significa castigo.
Por ejemplo, cualquier castigo que sufra ese objeto es

esencialmente un castigo para qulen lo ama.

b) La anticipacibtn de fracaso equivale a anticipacién de
castigo. Esta anticipaci6tn al fracaso puede deberse a carencia
de objetos adecuados o a dificultades insuperables en la

relacibn del acto.
3.- La direccibn gue puede tomar la agresibn es:

a) Agresitn directa : son los actos de agresitn dirigidos por

el que se percibe como responsable de la frustracibn.

b) Agresitn indirecta : son los actos de agresibn no dirigidos

hacia un objeto particular.

4.- La reducci6tn de la  instigacifn a la agresitn puede ser de
dos tipos: - o
a) Catarslis; este" ’Cohgept6  p:ov{gne';;dz et h ftgo:ia

psicoanalitica, que Qe :efiéig“‘a léi_expggélbn»rébentlné de
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afectos reprimidos, con un consecuente alivio de tensibn.

b) La transferencia.- tendencla a desviar la agresibn inhibida

a distintos objetos y expresarla en forma modificada.

Las frustraciones pueden permanecer activas por un determinado
perfodo, que proviene de eventos diferentes y pueden irse
uniendo unos con otros, dando lugar a una motivacitn a la

agresién.

Miller (1941, en Megargee y Hokanson, 1976) hizo posteriormente
una modificacién a la formulacién hipotética de Dollard (1939,
en Megargee y Hokanson, 1976) y anott gque la frustracibn
conduce a una "“instigacitn a la agresitn", escribiendo que la
frustracitn produce incitaciones a un nfimero de diferentes
tipos de respuestas, uno de los cuales es una instigaci6n a
alguna forma de la agresitn. Ademas seflala que la instigacibn a
la agresitn puede ser muy débil o muy marcada, dependiendo de
los h&bitos conductuales; considera gue 1la agresibn es
respuesta dominante a la frustracitn, y que las respuestas a la
frustracitn pueden aprenderse y ser indectectables para el

observador. ~

BerKowitz (1962) considera que la frustracitn y el dolor
provocan la agresibtn, porque pertenecen a la clase de
"est{mulos aversivos"; resulta claro que la frustracitn estd

emparentada con el castigo, porque ambas comparten los
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éstiMulos aversivos o naciﬁos, aunque‘de‘distfhtav-manera. ya'

que estos pueden conducir  a la conducta égf&giﬁé' "séﬁf éﬁbdsy

provocan una situacibn desagradable ai.ofgiﬁi;mé,:que;iof levan
a alguna forma de escapar de esta, en dondé la’agr sl6n'es un5fv,’

posible salida.

Preud (1949, en Megargee y Hokanson, v

odia, aborrece y persigue con la

agresibn.

Fromm (1991) dice que -en la “‘medida“que.

;obs!ﬁqh!qs qdélifhftén‘ su vide eri

‘destructivas:

Rule 'y Persival

(rus!iaélﬁn‘,é; ramente

;!fd;}raclbnj
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variables b4 producir respuestas cognitivas que puedan
transformarse en conducta agresiva. Lange (1971, en Powell,
1992) encuentra que la frustraci6tn puede llevar a la inhibicibn

de li agresibn.

Hanratty (1972, en Powell, 1992) opina que la frustracibén en
nifios no permite la conducta agreajva ablerta hacla las
personas adultas.

Gladue (1991) valora las caracterfsticas del comportamiento
agresivo en 517 hombres y 443 mujeres estudiantes, utilizando
el inventario de agresién. Se presentan diferenclas
significativas para el sexo; los hombres presentan més agresibn
f{sica y verbal que las mujeres, ademis tiene altos valores en
la medicibn de los impulsos y ausencia de paciencia con
respecto a las mujeres, el anfilisis factorial indica
diferencias cualitativas para el sexo, el comportamliento

agresivo en las mujeres solo se presenta en la agresién verbal.

Bn los Gltimos afios 1la psicologfa de la agresibn ha sido
influenciada por la hipbtesis frustracibn-agresitn, provocando
distintas reacclones entre 1los estudiosos de la conducta

humana.

1.2.4 Teorfa del aprepdizaie social

BEn la teorfa del aprendizaje social, la agresifin es
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interpretada como cualquier tipo de conducta aprendida. También
es denominada como aprendizaje por observacibn, imitacibn o

identificacitn (Bigge, 1980).

Esta corriente afirma que el comportamiento del individuo est$
modelado finicamente por la influencia de su ambiente, esto es,
por factores soclales y culturales, y desecha los aspectos
innatos en el hombre. En este sentido la agresibn como
cualquier otro.comportamiento es aprendida (Buss, 1961, en

Bandura y Walters, 1990).

Bandura y Walters (1990) parten de la idea de que, con
excepcitn de ciertos reflejos bésicos, el ser humano no nace
dotado de repertorios conductuales y por 1lo tante debe
aprenderlos. Aungue reconoce que las conductas pueden
adquirirse por experiencia directa, mds bien trata de explicar
la forma en que una gran dlversidad de conductas pueden ser
adquiridas Yy modificadas con aprendizaje mediante la

observacitn.

De acuerdo con esta teorfa hay tres formas de aprendizaje de la
agresibn: el condicionamiento clfésico, el condicionamiento
operante y finalmente la imitaci6n.

Hay muchos factores que i{nfluyen ’paza: el surglmiento ‘de”la

agresitn en la infancia. Entre ef}?é”esta‘é aﬁiéﬁﬁiiéﬁ€”¢eilé

agresitn, asf{ como normas y?adfltude ébnvéiia'a




partizr de los padres, compafieros y modelos impersonales.

Posteriormente, los modelos impersonales para el aprendizaje de
normas agresivas incluyen flguras violentas reales o flicticias
representadas en 1los medios de comunicacibtn masiva, en la
sociedad en general, en los deportes y en diversos
entrenamientos. La conducta agresiva (normas, valores y
actitudes sobre la agresitn) puede aprenderse de los proplos

padres y as{ como por imitacibn.

Bandura y Walters (1990) dicen que los nifios no aprenden sblo
de recompensas y castigos directos, sino también de la
observacién. La capacidad de imitacibn se observa como un
mecanismo mediante el cual se puede efectuar el aprendizaje, de
tal forma que la viclencia en 1los medios masivos de

icaciftn puede influir sobre la conducta agresiva.

Black y Bevan, (1992) trabajaron con dos grupos de adultos en
un experimento natural sobre peliculas de violencia; al primer
grupo se le aplicb el test de Buss-Durkee antes y después de
haber visto 1la pelfcula de violencia, al segundo grupo se le
aplica igualmente el test antes y después de la pelfcula que no
presenta violencia, el resultado encontrado fue que no existen
diferencias en sexo en las respuestas que fueron observadas;
los que asistieron a pelficulas violentas tienen valores
significativamente altos de agresitn con respecto a los que

asistieron a pelfculas no violentas.
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El pGblico que asisti® a las pelfculas de violencia tliene
.inicialmente un alto nivel de agresividad, donde ésta se realza

después de exponerse a las pelfculas de violencia.

Los resultados apoyan la hipbtesis de que las personas que
asisten a las pelfculas de violencia fomentan tepdenclias
agresivas, ésta apoya la teor{a de aprendizaje social donde los
medios de comunicacibn pueden influir en las tendenclias
agresivas (Bandura y Walters, 1990). En esta teori{a de la
agresitn adoptan la postura de que el hombre est§ dotado de
mecanismos houtotlslolbqlcos que lo facultan para comportarse
agresivamente, aunque la activacibn de estos mecanismos
dependen de la adecuada estimulacibn y estd sujeta a control

cortical.

El hombre no es impelido por fuerzas internas, ni impulsado
desamparadamente por i{nfluencias amblentales. El funcionamiento
psicoltgico es entendido en términos de interaccidn contfnua y
reciproca, entre la conducta y sus condiciones controladoras.
La conducta en parte crea el ambiente y el ambiente resultante,
a su vez, Iinfluye sobre la conducta. En este proceso causal
doble, el amblente es influenciable as{ como lo es la conducta

que lo controla.

En la teorfa del aprendizaje social, la conducta es regulada no
sblo por la experiencia directa de las consecuencias de fuentes

externas, sino por = el reforzamiento vicario Yy el
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autorreforzamiento.

Sobre la funcitn del autorreforzamiento, los autores continfan
diciendo, que la gente aprende a evaluar su conducta sobre la
base de como reaccionan los otros a ella (padres y agentes
soclalizadores). De esta manera se establece la auto

evaluacibn-cr{tica y la auto-aprobacibn.

Bn el aprendizaje social el concepto de s{ mismo y el
autorreforzamiento van juntos; as{ un concepto positivo o
favorable de af{ mismo es una disposiciébn a un gran
reforzamiento. Mencliona que 1las condiciones exteriores al
individuo son diffctles de modificarse, sin embargo, las
condiciones exteriores pueden manejarse en el interior del
indivudio para establecer control sobre ellos. Bandura y
Walters, (1990) dicen que, el ser humano generalmente estd

expuesto a una amplia gama de factores.

Entre las principales fuentes o modelos de conducta agresiva

estan las siguientes:

a) Agresitn modelada y reforzada por miembros de la familia,
aquf se incluyen medidas disciplinarias gue implican agresi6n
f{sica o verbal; agresibn controlada contra los padres Yy

estimulada o reforzada fuera del ambiente famlliar.

b) La subcultura en la que vlvé~ﬁha persona y con la gque tlene
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contacto frecuente y repetido. Clierto tipo de subculturas
valoran algunas formas de conducta ‘agresiva, puede dar

prestigio y ser considerada como un atributo valioso.

~¢) El modelo simbblico, facilitado por 1los medios masivos de
comunicacitn, especialmente 1la televisibn, es de todos

conocido.

El mismo autor comenta gque 1la .combinacitn de 1la agresitn
socialmente sancionada aunada a un minimo de retroalimentacién
respecto de las consecuencias de 1a violencia, puede ser
potente receta para la conducta agresiva. Ademhs sefiala que en
ocasiones 1la violencia observada facilita actos agresivos
diferentes y que observar peliculas agresivas también produce
aprendizaje vicario, que se mide por el comportamiento
posterior de la persona. La influencia de los modelos filmados
o carlcaturizados es mds débil, pero asociados con otras
variables pueden aumentar su fuerza. E1 hecho de gque al
observar la pelfcula la agresibtn no se expresa de inmediato, no
quiere decir que no se ha aprendido, ya que ésta se puede

retener por mucho tiempo.

Kaufman (1970, en Bigge, 1983) da una mayor importancia al
papel soclal y a los £acto:es apzendldos, dejando una m{nima

parte a las vaz!ables geneticas Y Eislolbgicas, es una posicibn

que eniatlzan la mayo:i a socl&logos y czlmlnblogos. En

vlsta,de 1o»que »l' entes teotias esbozadas




parece incuestionable el hecho de que no existe un consenso del
origen de la agresibn. Quiz& en la actualidad es m&s Gtil
’ considerar a la agresibn como un comportamiento que est&
determinado en forma mGitiple por variables biolbgicas,
psicolbgicas, sociales y ambientales, Existen elementos innatos
y elementos adquiridos, factores dentro y fuera del individuo
que influyen en su disposicibn para responder o no
agresivamente en determinados momentos y que al mismo tiempo

también parecen interactuar.

L.2.5 Enfogue paicolbgico de la agresitn de Buss

La agresividad es una variable de la personalidad, es una clase
de respuestas constantes y penetrantes. Al hablar del
comportamiento de la agresividad, el "h&bito" juega un papel
muy importante. As{ se puede decir que la agresividad es el

h&bito de atacar (Buss, 1969).

La agresitn, es una reaccibn que descarga estfmulos nocivos
sobre otro organismo, es un acto que provoca dolor ]
sufrimiento a cualquier otra persona. Se puede considerar a la
agresibn como “un intento ;de causar dafio.

bara este _al_nor todas’wlas' resbuestas agresivas pbseen dofsv

caracterf s"tk/ic‘ esft!mg_l'qs, n‘ort-:lv.ti‘s'; y un.

contexto ilnte’rpersona ‘uni . individuo  se ‘!'Ua: un

objetivo, .tﬁr'at'n"'de llegar a 6l y ally se. blogueado: para ‘l'legar .




a su meta (la frustraci6tn) responde con agresifn, venciendo con
éxito estas interferenclas; cuando un individuc se enfrenta con
eat{mulos nocivos, una de las formas gque existen para librarse
de ello es atacando a la persona responsable. Estas dos
situaciones que son frustracitn y los est{mulos nocivos se

consideran como los antecedentes de la agresidn.

La frustraclén abaxca una serie de operaciones: barreras,
fracaso, factores de distracciétn o contlicto, produciendo
algunas de ellas diversas secuenclias del comportamiento. La
potancia de la frustracitn aparentemente estd determinada por
la tendencia de la respuesta a la cual se obstruye, el grado de

interferencia y el ntmero de frustraciones precedentes.

1.3 Agresitn, cOlera y hostilidad

a) Ser agresivo constituye a veces un modo de ser esteriotipado
Y un rango de personalidad del individuo. Términos tales como:
cblera, enojo, hostilidad, resentimiento, violencia, crueldad,
destructividad, sadismo, se refieren a distintos niveles &e

organizaciétn o expresi6tn de la agresividad.

Algunas definiciones de agresibn se basan en que“solamenéet

tiene 1lugar la agresibtn frente a 1la cblera, definiehdb;' a‘£

5

agresibn como una reaccibn que causa dafio. E
es el que han sequido Dollard, et ai,(;?5i

enfatizando 1la agresibn por cbleia'bdeEcando.
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victima, pero descuidando una serie de reacciones agresivas;
como son las reacciones instrumentalmente agresivas, en las que
se presentan factores de recompensa, como cuando hay una
barrera entre ¢l organismo y la recompensa, la {intencibén no

serd causar dolor sino lograr y obtener tal recompensa.

A este respecto Buss (1969) comenta lo siguiente: "siempre que
los estfmulos nocivos sean administrados dentro del contexto de
un comportamiento social reconocido Y con consecusncias
socialmente deseables a 1largo plazo, el comportamiento no es

considerado agresivo®.

Porx el contrario, cuando los est{mulos nocivos son
proporcionados dentro del contexto de una situacibn
interpersonal y/o con nlinglin provecho social a 1largo plazo y
como una consecuencia probable, entonces la reacciébn es

agresiva.

b) Cblexa. Al tratar la cblera se debe hacer un anidlisis de las
respuestas faciales y del esqueleto, as{ como componentes
auton&ilcoa. 8f se define a la cblera como una reaccibn
emocional, se debe tomar en cuenta que sus expresiones
caracter{sticas sufren modificacliones durante 1la socializacibn

y por lo tanto es en los nifios donde meajor puede observarse.

Cuando se presentan reacclones de cblera, como fruncir el cefio,

alguna pose amenazadora de manos, mueca o alguna otra se
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corrigen si se prohiben continuamente. Mientras que las
reacciones tipicas conductuales de cb6lera pueden eliminarse
principalmente durante 1la infancla, los aspectos fisiolbgicos
no se ven afectados, pues es bastante diffcil tener un control

sobre ellos.

Las principales caracteristicas de 1la cblera son seglin Buss

(1969):

1) La dispersibn: 1la actividad autontmica continua durante la
cbleza pzodﬁce movilizaci6n de el azlicar en la sangre, cambios

en el pulso, presibn arterial y respiracibn entre otros.

2) Aspectos energetizantes: la ctlera intensifica la agresibn,
el aspecto fisiolbgico proporciona vigor a 1la reaccifn de
atagque, o cuando la respuesta no es agresiva, la cblera 1la
puede desorganizar, como cuando un sujeto se encuentra muy
enojado y 1le es diffcil concentrarse para realizar un

determinado trabajo.

3) Tensi6bn o disminucibn de  la tensitn: - la cblera produce

tensibn y el  individuo éabe» que ‘se encuentra en estado de

tenslﬂn} ‘pexo

e*pte5§:io porque es diffcil decir

.vethalmgnﬁéilo quelslehﬁe

‘ ‘clé;éméntg‘quévla;cﬁle;alen una ’ reaccitn
emocional y:kpﬁi le‘tShtd puede sez'congldgiada “como upb.'de
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muchos impulsos que conducen a la agresi6n.

c) La hostilidad es una reaccibtn de la actitud gue comporta una
reaccitn verbal implficita de sentimientos negativos (mala
disposicibn) y evaluacién negativa de las personas y los

acontecimientos.

No es una respuesta instrumental ni autonSmica, sino que abarca
la interpratacibn y evaluacitn de los esti{mulos y para producir
ilpqctol sobre otras personas tilenen que ser expresadas
verbalmente como por aejemplo: "te odio"®, "te desprecio® y

otzas.

Por lo general la hostilidad es expresada verbalmente, estsd
impifcita a menudo en rechazos y atagues recibidos en una edad
anterior. De ahi que sea fAcil confundir la hostilidad con la
agresibtn. La respuesta "te odio" puede ser a la vez hostil y
agresiva, pues la persona se ve atacada por los sentimientos
negativos del agresor, pero puede haber respuestas verbalss que
no se presentan frente a la victima y por lo tanto no pueden
considerarse agresivas, pues no fueron descargadas frente a 1la

persona.

Por otra parte no toda agresitn verbal implica hostilidad, como
sucede en el atagque a base de una serie de insultos asociados
con el rencor pero no con la peor disposicién incesante de la

hostilidad.
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La hostilidad es una respuesta constante que se forma y varfa
lentamente, no existe un estado de tensi6bn que se pueda
comparar al origen de tipo fisiolfbgico de la cblera, y por lo
tanto la agresiotn no puede tener el mismo efecto decisivo sobre

1a hostiildad, como lo tiene la cOleza.

Mientras m&s dura una reaccitn de cblera, estdn més asociados
la cOlera y la hostilidad, pues la hostilidad puede conducir a
la cblera; as{ se puede llegar a la conclusitn de que 1la
agresfon, la cllera y la hostilidad son tres aspectos

diferentes del comportamiento del individuo.

Mientzas que la agresitén es una respueata instrumental que
proporciona castigo, 1la cblera es una reaccitn de tipo
emocional con expresiones faciales, movimientos amenazantes y
actitudes autontmicas, 1la hostilidad es una reaccitn gue se
desarrolla gradualmente y se disipa lentamente, generalmente se
reflere a una actitud negativa t:ente‘a rechazos y ataque

tecibidos en el pasado.

1.4 Tipos da aqresitn

Buss (1969) clamifica a las distintas respuestas agresivas en

dos formas:

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

agresibn f{sica y verbal.
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La segunda, basada en la relacibn interpersonal, como es 1la

agresitn directa e indirecta y la agresién activa y pasiva.

a) Agresidbn f{sica y verbal. Se define a la agresibn fisica
como un atague contra uh organismo perpetrado por partes del
cuerpo (brazos, plernas, dientes) o por empleo de armas

(revblver, cuchillo).

Para que se presente la agresibn fisica, la victima debe ser un
organismo, sil se tiene como victima un objeto entonces no se

presentardé la agresitn fisica.

La agresi6n verbal no se puede tomar como criterio para definir
la probabilidad de dafio grave, porgque cuando se amenaza ]
critica a una persona no se le daja dafio biol6gico sino 1la
agresitn verbal se define “como una respuesta vocal que

descarga estimulos nocivos sobre otro organismo®.

b) Agresibn directa e (ndirecta. La agresi6tn directa ataca
directamente al sujeto que es la victima, produciendo dafio o
lesitn. En este tipo de agresitn facilmente se indentifica al

agresor.

En el caso de la agresibn indirecta es diffcil distinguir e
identificar al agresor, pues esta puede ser verbal, como los
chismes, o f{sica, como por ejemplo cuando un sujeto golpea el

coche de una persona no deseada; en el caso de los chismes las

39



victimas estén ausentes y en el segundo caso se causa daifio a
objetos asociados en las personas que se desean agredir, pero

no se causa dafio a la persona en sf.

c) Agresibn activa y pasiva., En el caso de la agresib6tn activa
se puede incluir a 1la mayorfa de las respuestas agresivas;
cuando el agresor descarga estimulos nocivos sobre la victima

invitando a la revancha.

Gladue (1991) en un estudio del comportamiento agresivo,
hormonas y orientacibtn sexual en hombres y mujeres estudiantes,
reporta que los varones presentan m&s agresitn ff{sica y verbal,
son més impulsivos, y toleran menos la frustraci6n con respecto
a las aujeres. En un segundo estudio entre hombres
heterosexuales y homosexuales Yy mujeres heterosexuales y
homosexuales, utilizando el inventario de la agresibn y tomando
una muestra de sangre para valorar los niveles de testosterona
y estradiol; reporta que no hay diferencia de agresibn entre
ios hombres heterosexuales y hombres homosexuales, las mujeres
homosexuales no difieren de las mujeres heterosexuales en las
escalas, excepto en la agresitn fi{sica en donde 1las mujeres
homosexuales tienen puntuaciones bajas, 1la testosterona y
estradiol presentan correlaci6tn positiva para varios fndices de
agresividad en las caracterf{sticas del comportamiento en 1los

vaxrones.

Pero también se puede presentar el caso en gque los estimulos
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nocivos se descargan en ausencia de una respuesta actlva por
pi:tc del agzesor y es cuando se presenta la agresifn pasiva,
impldiendo gque la victima logre un objetivo Iinterponiendo
estimulos nocivos a la victima, a pesar de la falta de
actividad del agresor, por ejemplo: el obstruir el ﬁaso de otra
persona, es agresivo porque se interponen estimulos nocivos a
la victima, apesar de la falta de actividad del agresor. Cuando
el atague es pasivo, generalmente es dl!icl} para la victima

establecer la culpa y determinar si la agresibn ha ocurrido.

1.3 Causas 4ds la aacasitp

Ls conducta agresiva puede producirse por una amplia gama de
factores; puede ocurrir por imitacibn de un modelo agresivo o
por reforzamiento mediantes una combinacifén de ambos modelos, en

este caso es conocida como agresibn por imitacibn.

Gran parte de la conducta agresiva es una reacecibn a la
frustracibn, cuando tal es el caso, el individuo o bilen ataca
al obstfculo que se le opone o algo que constituye un sustituto
de tal obstéculo; puesto gque el ataque tiene como objeto
superar las barreras que causan la frustracibn, la agresitn
tiene un gran valor de adaptacibn, si no fuese por el hecho de
que la existencia misma del hombre moderno depende de que viva
an grupos sociales en los que procura frenar dJdeterminantemente
la agresibn. Buss (1969) dice que existen tres categorfas

principales que originan la frustracibn:
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a) Ambientales.- las leyes formales o sociales que le impiden

al individuo expresar libremente muchos de sus impulsos.

b) Personales.- la frustracibn personal generalmente es causa
de sentimientos de inferioridad y de que el individuo piense
que carece de valor propio, esto se basa en el nivel Jde

aspiraciones.

c) Por conflicto.~ cuando un individuo tienen que elegir entre
dos metas y tlene sentimientos tanto agresivos como positivos

de una meta en particular.

Cuando la hostilidad es transferlda del objeto o de la persona
qQue causa realmente la frustraciétn hacia algfin otro objeto o

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

Las formas mis frecuentes de agresibn desplazada son: crear
chivos expiatorioas, ira flotante y el suicidio (cuando se

desplaza hacia s{ mismo).

Por lo tanto, la agresitn se considera como el intento de
causar dafio por medio de la descarga de eastfmulos nocivos,
dependiendo de la cantidad de frustracitn que el individuo haya

acumulado de sucesos anteriores no satisfechos.
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CAbITULO I1 ADOLESCENCIA



2.1 Conceptos bisicos de la personalidad

Freud (1920, en Hall, 1971) dice gque la personalidad total est$
integrada por tres sistemas princlipales: ello, yo y superyb; en
los sujetos mentalmente sanos, estos tres sistemas forman una
organizacién unificada y armbénica. Al funcionar juntos en
cooperacitn le permiten al sujeto relacionarse eflcliente y

satisfactoriamente con su entorno.

El £in de estas relaciones es la realizacibn de las necesidades
y deseos bisicos del sujeto; cuando estos sistemas estin en
desacuerdo el sujeto ests inadaptado e insatisfecho consigo

mismo y con su entorno, por lo cual su eficaclia se reduce.

El ello descarga cantidades de excitacibtn (energia o tensibn)
Qque se liberan en el organismc mediante estimulos internos o
externos; a la funcibn del ello el autor la 1lamb el principilo
del placer, que es el principio primordial o iniclial de 1la
vida; la finalidad del principlo de placer es desembarazar al
sujeto de la tensibn, s! ésta no es posible reduce la cantidad
de tensidn a un nivel bajo y lo mantiene tan constante como sea

posible.

La tenllbn.se experimenta como dolor o incomodidad, mientras
que el alivio de la tensiftn se experimenta como placer o

satisfaccién. Por 1lo tanto la finalidad del principlio del
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placer consiste en evitar el dolor y encontrar el placer.

El ello es un aparato reflejo que descarga por 1las vias
motrices cualquier excitacitn sensorial que le llegue; la via
motriz estd constituida por los mGsculos que son los 6rganos de
la acciftn y del movimiento. La =sensorial se compone por los
trganos de los sentidos, que son estructuras especializadas

para recibir los estimulos.

Ademds de éstas el individuo posee un sistema perceptual y un
sistema nervioso. El perceptual recibe excitaclones de los
tzganos sensoriales y forma un cuadro mental o representacidn
del objeto que se presenta a los 6rganos de los sentidos, estas
representaciones se conservan como huellas mnémicas en el

sistema de la memoria.

Cuando se activan éstas, el sujeto tiene una imagen mnémica del
objeto que percibib originalmente. A través de esas imSgenes
nnémicas el paszado es traido al presente; la percepcitn es una
representacitn mental de un objeto, la imagen mnémica es 1la
representacidtn mental de una percepcibn, cuando se mira un
objeto se forma una percepcitn; al recordar 1o que se ha visto

se forma la imagen mnémica.

EBjemplo: un bebé cada vez que tiene hambre se le alimenta,
durante este proceso el bebé gusta, huele, siente la comida y
conserva estas percepciones en la memoria. Por repeticibn, el

alimento se asocia a la reduccibn de tensiftn, si no se alimenta
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de inmediato al beb&, la tensitn del hambre produce una imagen
mnémica del alimento, con la cual est& asociada; este proceso
gque produce la imagen mnémica de un objeto que es necesarlo
para reducir la tensibn se conoce como "proceso primario", este
procura descargar la tensién estableciendo lo que el autor

llamt “identidad de percepcidn® (Hall, 1971).

El ello considera la imagen mnémica idéntica a la percepcibn,
para el ello el recuerdo del alimento es exactamente lo mismo
que lingerirlo, éste no distingue entre un recuerdo subjetivo y

percepcibn objetiva del objeto real.

Un ejemplo de la accitn del proceso-primario es el suefio
nocturno, éste es una sucesitn de im&genes visuales cuya
funcitn es reducir la tensibn al revivir recuerdos de sucesos y
objetos pasados que de alguna manera se asocian con una
satisfaccitn; la formaci6n de la imagen de un objeto que reduce

la tensifn se llama "realizacibn de deseos".

£l ello es también la fuente primordial de la energfa psiquica
Y la sede de 108 instintos, asimismo el ello ests en mls fntimo
contacto con el cuerpo Yy sus procesos que con el mundo
exterior, su energfa esth en estado mbvil, de manera que se
puede descargar con ptoptltud 0 desplazar de un objeto a otro,
el ello no cambla con el transcurso del tiempo, no puede ser
modificado por la experlencia, porque no estd en contacto con

el mundo externo; no est& gobernado por las leyes de la razébn o
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de la 16gica, no posee valores, ética o moral, s6lo lo impulsa

un £in: obtener satisfaccibn para las necesidades instintivas.

Es ademis el fundamento sobre el cual se edifica la
personalidad, conserva su carcter innato infantil durante
toda la vida, no puede tolerar la tensitn y exige gratificacibn
Xnnaalata, es exigente, impulsivo, irracional, asoclal, egofsta
y amante del placer. Es omnipotente posee c} poder wmagico de
realizar sus deseos mediante la imaginacibn, la fantasfia, las

alucinaciones y los suefios.

No reconoce nada exterior a sf mismo, el ello es el mundo de la
zealldad subjetiva en la que la bhsqueda del placer y la
evitacitn del dolor son las fGnicas actividades que le

interesan, el ello no piensa, s0lo desea y acttGa.

Las transacclones entre 1la persona y el medio exterior
regquieren de la formaciétn de un sistema psicolbgico que es el
"yo®, en la persona bien adaptada el “yo" es el ejecutive de la
personalidad que domina y gobierna al ello y al superyd y
mantiene contacto con el mundo exterior; cuando el yo cumple
con sus funciones ejecutivas prevalecen la armonia y la
adaptaciétn y si da mayor poder al ello, al superyb o al mundo
externo se presenta desadaptacitn. El yo est& gobernado por el
principio de 1la realidad que significa lo que existe, la
finalidad de esté principio es demorar 1la descarga de energfa

haasta que haya sido descubierto el objeto real que satisfars
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tal necesidad. Por ejemplo, el bebé debe aprender a no llevarse
cualquier objeto a la boca cada vez gque tiene hambre, debe
aprender a reconocer el alimento y a postergar el alimento
hasta gue localice el objeto comestible (de lo contrario tendrd

experiencias doloxosas).

El demorar la accibn indica que el yo debe ser capaz de tolerar
la tensidn hasta que ésta pueda ser descargada em una forma
apropiada de comportamiento, el princlplo de realidad no
rechaza al principlo de placer, s6lo 1o suspende temporalmente
en interés de la realidad, a su debido tlempo el principio de
realidad lleva al placer, asunque el sujeto tenga gque soportar

incomodidad mientras busca la realtidad.

Bl principio de la realidad tiene a su servicio el proceso
secundario, que consiste en descubrir o producir 1la realidad
mediante un plan de acciétn que se ha desarrollado por el
pensamiento y la razbn (cognicién). Separa el mundo subjetivo
de la mente, del mundo objetivo, de la realidad fi{sica. Este
principio de realidad, el funcionamiento del proceso secundario
y el mundo exterior gque es significativo en la vida del
individuo estimulan el desarrollo y elaboracibtn de los procesos
psicolbgicos de 1la percepcifn, la memoria, el pensar y 1la

accidn.

El sistema perceptual aprende a discriminar el mundo externo,

el cual se percibe con mayor precisibn, selecciona del total de
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estimulos s6lo aquellas caracteristicas del ambiente que son

pertinentes al problema a resolver.

Adem&s de 1la informacitn obtenida a través de los 6rganos
sensoriales, al pensar utiliza la informacib6tn acumulada en el
sistema de la memoria. La memoria mejora medlante asociaciones
entre las huellas mnémica y el desarrollo del 1lenguaje; el
Juicio se agudiza y es mis f8&cil decir si llgp es verdadero (si

existe en realidad) o si es falso (sl no existe).

Bn el aistema motor también hay cambios importantes, el sujeto
aprende a manejar sus mGsculos con mis habilidad y a ejecutar
movimientos més complejos, en general estas adaptaciones de las
funciones psicolbgicas permiten que el sujeto se comporte de
manera mis intelligente, mAs eficaz y domine sus impulsos, por
lo tanto se considera al "yo" como una organizacib6bn compleja de
procesos psicolbgicos gque actfia como intermediaria entre el

ello y el mundo externo.

Aungue el yo es en gran parte producto de una interaccibn con
el ambiente, la direccitn de su desarrollo estd determinada por
la herencia y guiada por 1los procesos de crecimlento
{maduracibtn); esto indica que cada persona posee

potenclalidades {nnatas para pensar y razonar.

La realizacitn de eatas potenclalidades se cumple a través de

la experiencia, el aprendizaje y la educacibn (Hall, 1971).
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El superyb es 1la parte moral o Jjudicial de 1la personalidad.
Representa lo ldeal, pugna por la pe:ieccibn antes que por el

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

Se desarrolla desde el yo como una consecuencia de la
asimilacitn (por parte del nifio) de las normas paternas
respecto a8 ‘1o que es bueno y 1o que es malo., Al asimilar la
autoridad morzal de sus padres, el nifio reemplaza la autoridad

de ellos por su .propia autoridad interior.

La internalizacitn de 1la autoridad paterna le permite a éste
controlar su comportamiento segfin los deseos de sus padres y al
hacerlo asegura su aprobacibn y evita su disgusto; el nifio
aprende que tiene que obedecer al principio de realidad para
obtener el placer y evitar el dolor, ademds tiene que tratar de
comportarse de acuerdo a las normas morales de sus padres.

El perfodo durante el cual el nifio depende de sus padzes

favorece la formacibn del superyb.

El superyb se compone por dos subsistemas: E1 ideal del yo y la

conciencia moral. El przimero corresponde a los conceptos'del_
nifio acerca de lo que sus padres consideran motalmgntgquen;[~
éatos le transmiten sus normas de virtud. Por ejemplQ,,éi}éTuﬂ’

nifio se le recompensa ccnstan;gmeptg pqtﬁsu'ﬁlimpléié;,esta se

convierts en uno de sui‘ldeéléé. ;,,f

El segundo _quefeﬁlIAi,conq;énél;‘mozél;“qﬁg‘coiiesb@nde " a los
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conceptos que el nifio considera moralmente malos, éstos
conceptos los ha internalizado por experiencias dercagf}gﬁ, por’
ejemplo =i con £frecuencla se 1le castha' por eniuc!a&se,
considera la suciedad como algo malo. E1 ide;i del yb y ‘1la
conciencia moral son opuestas pero se encuentran en -el mismo

sistema.

Los padres controlan la formaci6tn del superyb en el nifio a
través de recompensas y castigos y éstos son de dos clases:
f{sicas y psicolbgicas, La recompensa ff{sica es dar objetos que
el nifio desea como alimentos, Jjuguetes Y golosinas. Los
castigos f{sicos son 1los ataques al cuerpo del nifio como

nalgadas o privarlo de cosas que é1 desea.

La recompensa psicoltigica es principalmente 1la aprobacibn
paterna expresada en forma verbal o con expresiones faciales
gratas, esto significa para el nifio amor, (de la misma manera)
privar al nifioc de amor es la forma principal de castlgo
psicoltgico, lo cual se expresa verbalmente o con expresiones

facliales en desacuerdo.

Las recompensas y los castigos cualquiera que sea su origen son

condiclones que reducen o aumentan la tensibn interna. E1. , -

superyb tiene el mismo control sobre el nifioc (qgue el ‘de.los

padres) y por lo tanto debe poseer poder para hacer cuﬁﬁl!i:sgs L

reglas morales.

El supery® pone en vigencia sus recompensas y. cas:lgdé;:éétas
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se otorgan al yo porque éste a causa de su control sobre las
acciones del nifio es considerado responsable de los actos

morales e inmorales.

81 1a accitn esth de acuerdo con las normas éticas del superyb,
se recompensa al yo. No es necesario que el yo permita una
accitn ffsica real para que sea recompensado o castigado por el
superyb, el yo puede ser castigadoc sblo Por pensar en hacer
algo; un pensamiento equivale al hecho ante el superyd, ya qgue
éste no hace distincibn entre 1o subjetivo y lo objetivo (en
4sto se parece al ello), el superyd caastiga al yo por tener

malos pensamientos aungue éstos no se transformen en acciones.

Las recompensas y castigos empleados por el sujeto son
sentimientos de orgullo, de culpa o inferloridad. El yo se
enorgullece cuando se ha comportado de manera virtuosa o ha
tenido pensamientos virtuosos y se siente avergonzado cuando ha

tenido malos pensamientos.

El orgullo equivale al amor proplio y la culpa o inferioridad al
odio a sf mismo; ambos son la representacifn interna del amor y

el rechazo paternal.

Bl supery®t es el representante de 1los valores e i1deas
tradicionales de la socliedad. Adem&s controla y regula 1los
impulsos sexual y agresivo, cuya expresitn no controlada pone

en peligro la establlidad de la sociedad, por 1lo tanto el
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superyb es 'el producto de la socializacibn y el vehfculo de la

tradicitn cultural.

2.2 Concepto de adolesgencia

Adolescencia, que viene del 1latin ADOLECERE que significa
crecer, es 1la etapa de la vida del individuo que se inicia con
la pubertad, culmina en la aptitud fisjoltgica para la
reproduccibn y .termina cuando el individuo est& preparado
fisica, emocional y socialmente para responsabllizarse por sf

mismo y desémpehaz su papel social de adulto (Higashida, 1991).

Pubertad.- desde el punto de vista fisiol6bgico la pubertad se
define como la aptlitud para la procreacibn. Se manifiesta en
las nifias, por la aparicitn de la primera menstruacibn y en. los

varones por la eyaculacitn espont&nea o provocada.

Este perfodo es mas restringido para los ca@b}od}‘vlﬁﬁiéé Yy

s'que ocasionala

1 qugues:éifici1 




determinar en gqué edad se presenta, aungue en términos
generales en el hombre se inicia entre los 12»y los 15 afios y
en la mujer alrededor de los nueve a los 13 afios. Annque no se
seffalan las causas que 1ia iniclan, generalmente la pubertad
aparece mis tempranamente en climas c8lidos, pero también
intervienen otros factores como la raza, el grado de nutricibn

y el estado de salud o enfermedad.

El perfodo de la adolescencia hasta hace llg;nos afios tendfa a
ser mis corto y en muchas socledades tribales no existe, porque
el nifioc pasa a ser adulto cuando llega a la pubertad, dando
lugar a rlitos de iniclacién. Hasta hace algunos afios
l1a simple adquisicibn de vello en el pubis era conaiderada como
-signo de pubertad; sin embargo, 1la pubertad en sentido
£islolbgico se refiere al crecimiento répldo y a la maduracibn
de las gbnadas (testfculos y ovarios), 1los otros 6rganos

genitales y la capacidad reproductiva (Higashida, 1991).

2.3 Crecimiento y dssarxollo

La adolescencia significa crecer, tiene como fenbtmeno
caracter{stico y dominante 1los cambios morfolbgicos y
funcionales, que constituyen el proceso de crecimiento. Esta
transformacli6bn influye no s6lc en el proceso orgénico, sino que
tiene ademés consecuenclas importantes en sus manifestaciones
psicolbgicas y en su conducta, en sus relaciones sociales tanto

familiares como escolares. En el desarrollo interviene factores
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que por lo general se clasifican en dos grupos:
a) Factores endbgenos o internos.
b) Pactores exbgenos o externos.

Entre los factores endbgenos o internos est& la herencia, que
tranamite a la descendencia no sblo las caracter{sticas
especificas, sino 1las gque proceden de 1la 1lf{nea materna y
paterna que influyen en la estructura corporal, los caracteres
primarios y secundarios diferenciando 1los sexos; Yy las
gléndulas endbcrinas, que Jjuegan un papel decisivo en el

desarrollo humano.

Caracteres primarios.- son los 6rganos internos y externos de
la sexualidad, aquellos que desde su nacimiento hacen conocer

el sexo del individuo.

Caracteres secundarios.- los que djiferencian morfolbgica y

funcionalmente a los sexos.

Los factores extgenos o externos est&n constituidos por el
medio en el que se desarrolla el individuo. Los diferentes

medios son: social, cultural, familiar y econtmico.

Los primeros cambios f£isicos se manifiestan en el crecimiento

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

masculino entre los 12 y 15 afios de edad.

Paralelamente a este, hay aumento de estatura, aumenta el peso,
aunque el incremento de este es mayormente proporcional y se
empleza a modificar la configuracién del cuerpo: las
extremidades crecen con mds rapidez que el tronco y los rasgos
de la cara adquleren el aspecto de adultg, el hipotailamo
empieza a producir las hormonas liberadoras que estimulan a la
gléndula hiptfisis para que ésta a su vez produzca las hormonas
gonadotr6ficas, que van a estimular a las gbnadas (testiculos y
ovarios), para que estas a su vez produzcan las hormonas

respectivas.

En el hombre los testfculos emplezan a producir andrbgenos,
principalmente testosterona que provoca la aparicibn de 1los
caracteres sexuasles secundarios: vello en el pubis, las axilas
Yy la cara. Bl vello del pubis aparece como un vello muy fino
Qque poco a poco se va haclendo més grueso y oscuro, la
distribuci6n del vello pubiano depende de las caracteristicas
raclales, aunque generalmente va desde el ombligo hasta el
" pubis, la base del pene, el escroto, el perineoc y sl ano; se
modifica el tono de voz que se hace mas grave,aparecen las
primeras poluciones nocturnas entre los 11 y 16 afios.
Paralelamente al crecimiento y a los cambios en las
proporciones del cuerpo aumenta el tamafio de 1los huesos y

mfisculos; los hombros se ensanchan y disminuye el tejido
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adiposo que esta debajo de la piel.

En la mujeres el crecimiento se acelera notablemente entre los
nueve y 13 afios de edad, empieza el desarrollo mamario que
generalmente es anterior a la aparicitn del vello pubiano, el
itero crece y empieza a responder al estimulo de los ovarios
que producen estrfgenos y progesterona por el efecto de las
hormonas gonadotrbficas, y aparece 1la primera menstruacibn o

menarca (Hligashida, 1991).

Las ptopazclones del cuerpo también se modifican, el pubis se
ensancha y el tejido adiposc aumenta dindole aspecto redondeado
a las diferentes regiones del cuerpo, principalmente a la
cadera y a las mamas; el tejlido muscular se desarrolla menos

que en el hombre.

Tanto en el hombre como en 1la mujer disminuye 1la frecuencia
cardiaca y respiratoria, la presitn arterial aumenta, debido a

que el sistema circulatorio estd m&s desarrollado.

2.3.1 Aspectos psicolbgicos del crecimiento
¥ desacrrollo,

Los cambios psicolbgicos se presentan m&s tarde que los

blolbgicou{

a) Aceptacidtn de los camblos ff{sicos y de la sexualidad.
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Ante la modificacitn de su organismo el adolescente puede
ﬁanliestatae preocupado, desinteresado o indiferente.
Generalmente se llena de dudas e inquietudes, se preocupa por
lo que los demis piensan de &1, sobre todo s{ los cambios de
peso, estatura o configuraci6n sobrepasa a los de su grupo;
teme tener un aspecto que no esté acorde a las exigenclas
sociales y empleza a sentir atraccibn sexual, por lo dque las

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

Bioltgicamente ya estd maduro para 1la reproduccibn, puede
sentir temor o ir al extremo contrario y tener relaciones
sexuales, ya sea por curiosidad, presiones de sus compafieros,
por dlversitn, para no sentlrse solo, tener afecto, mostrar

independencia, b r autonomfa o para comunicarse cilidamente

(Higashida, 1991).

b) Siente la necesidad de un nuevo concepto del "yo™ y de una
nueva identidad, porque entra a un mundo que parece no estar
hecho para é1; se slente grande para realizar actividades. Al
no encontrar su lugar, Iintegra su proplo grupo con personas
iguales a &1, con los mismos gqustos y los mismos problemas

(Papalia y Olds, 1985).

Sus sentimientos cambian y pueden variar mucho, desde sentirse
mal, desesperarse, volverse muy susceptible, hasta sentir
alegrfa inmensa, desde buscar la soledad hasta tratar de

relacionarse con muchas personas. Trata de encontrarse a sf
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mismo Yy encontrar su camino en la vida; suefla despierto e
imagina su futuro porque sabe que necesita encontrar un lugar

en la sociedad (Higashida, 1991).

Busca relaciones amorosas que no suelen ser estables porque
tiene miedo de perder 1la libertad que comienza a obtener.
Tamblén se identlfica con modelos y levanta 1dolos que cambla

con frecuencia.

c) Sliente la necesidad de encontrar un nuevo significado a su
existencia, cambia su marco de referencia familiar por otro
externo al hogar; el mundo de 1los valores y las 1deas ahora
debe ser otro, se pregunta sobre la religi6tn y puede rechazarla
0 caer en el dogmatismo, lucha entre 1la rigldez moral y la
bisqueda del placer; puede ir desde la sumisiétn a los patrones

soclales o hasta la rebeldfa total.

Necesita sentirse autbnomo, raztn por la cual se rebela contra
1a autoridad, necesita ponerse a prueba constantemente, tiene
confllictos con avs padres, porque por un lado qulere
independizarse, pero por el otro desea sequir bajo su
proteccltn. Conforme resuelve estos problemas se adapta al

medio familiar y soclal.

La adolescencia es una etapa en la que el individuo puede caer
en la depresibn, que se maniflesta en las dJdiferentes freas:

pézdida de apetito, insomnio, disminuciébn de la 1ibido o deseo
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sexual, fatigabilidad, sentimientos hegﬁtiyds hacia sf mismo y
a los demds, as{ como conductas dgst:ﬁétivas o ' exponerse a
peligros (Papalia y 0lds, 1985). Los”fzacasos escolares, los
padres carentes de afecto o sumamente exigentes, y la falta de
€irmeza en el clracter del individuo pueden aumentar la
' depresibtn y contribuir a problemas como: el tabaguismo,
alcoholismo, farmacodependencia, prostitucibn Yy sucidlo

(Higashida, 1991).

Esto se debe a que el adolescente sufre algunas pérdidas:
pierde 1la relacibn infantil de dependencia que hasta ésé
momento mantenfa con sus padres; pierde su cuerpo infantil, que
aunque cambia por otro mls bello y maduro, no deja de
representar una pérdida y plerde 1la fantasfa infantil de poder
Welegir" entre ser hombre o mujer, es decir los cambios fi{sicos
hacen evidente su pertenencia inequivoca a un sexo, y debe
renunciar a la fantas{a de pertenecer o tener caracteristicas

del otro sexo.

2.4 Desarxollo psicosexval del adolescente

El proceso de maduracitn sexual involucra tanto aspectos
anatomofisiol6bgicos como psicosociales. Se conoce mis de los
primeros que de los segundos. El desarrollo psicosocial
permanece aﬁn como un enigma y se discute la i{nfluencia de los
impulsos Inherentes al individuo o los que le ha impuesto la

cultura en 1a que vive; es decir s{ se trata de caracter{sticas

60



innatas o si son aprendidas a lo largo de la vida.

Los enfoques que en 1la actualidad tratan de explicar el

desarrollo psicosexual son los siguientes:

Biolégico
Psicoanali{tico
Soclocultural

Cognoscitivo
Interpretacitn biol6gica del desarrollo psicosexual.

Esta teorfa dice que las conductas sexuales del individuo estén
programadas desde el nacimiento. La teorfa biol6bgica se basa
mis o0 menos en la naturaleza instintiva del impulso sexual. Lo
comparan con necesidades b&sicas humanas como el comer o beber,
aun siendo que 1a necesidad sexual no puede ser considerada

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

La conducta sexual del adulto tiene componentes genéticos Yy
hormonales, y éstos se ven influenciados por 1los factores
psicolbgicos y soclolbglicos que estdn en juego durante su ciclo

de vida.
!nte:ptetaélbn psiconalftica del desarrollo psicosexuval.

La teorfa psicoanalftica dice que el instinto sexual no aparece
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en forma terminada sino que tiene que pasar a través de un
desarrollo complicado hasta llegar a lo que PFreud (1905, en

Muuss, 1993) 1llamd "primacfa genital".

Preud (1917, en Muuss, 1993) reconoci6 que 1las respuestas
sexuvales existen en los nifios pequelos y dividi6 el desarrollo

del individuo en perfodos:

Etapa oral.- del nacimiento hasta los 18 meses. El nifio recilbe
esti{mulos autoerSticos agradables en la zona oral erbgena, a

través de acciones como chupar, beber o comer.

Btapa anal.- de los 18 meses a los tres afios de edad, en donde
el interés del nifio esth alrededor de sus funciones excretoras,

pues tiene que aprender a controlarlas.

Etapa fAlica.- de tres a cinco 6 seis afios de edad
aproximadamente. El nifio se dJda mis cuenta de su &rea genital,
la cual descubre que es agradable de tocar. Para Preud (1923,
en Blos, 1981) este perfodo es muy importante, ya que es donde
los nifios aprenden a no competir con sus padres por los favores
sexuales de sus madres. El deseo de los hijos hacla los padres

se llama "complejo de Edipo"™.

Etapa de latencia.- esta etapa se extliende desde el momento en
que el complejo de Bdipo es superado a través de la

identificacitn con el padre del mismo sexo, y segin el autor la
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energfa sexual ya no se centra en el proplo cuerpo sino que
encuentra una salida sublimada en otras actividades come el

aprendizaje.

Etapa genttal.,- 1la pubertad empleza un sequndo perfodo de
interés sexual caracterizado por un incremento de los impulsos
sexuales, este interés se continfia a lo largo de la vida.
Usualmente el sujeto pasa por un perfodo en que se interesa més
por personas de su mismo sexo, como éaso previo a la
heterosexualidad. La pubertad es el momento en el que la
excitabilidad sexual general del cuerpo se concentra en los

genitales.
Interpretacidn socio-cultural del desarrollo psicosexual.

8imon y Gagnon {1957, en Monroy, 1988) dicen que el ambiente
cultural es la influencia primarta en el desarrollo
psicosexual, en lugar de 1a naturaleza biolégica del mismo.
Estos dos soclolbgos mencionan dos conceptos biésicos de la

teorfa Freudiana.

1) Rechazan el hecho de gue la conducta sexual sea la expresibn

de un impulso primordial {libido).

2) no estin de acuerdo en que exista continuidad entre que las
experlenclas infantiles y que estas determinen la conducta

sexual adulta.

63



Describen el desarrollo psicosexual de acuerdo con las etapas

de edad, enfatizando la conducta aprendida.

Niflez.- durante este perfodo son desarroclladas la capacidad del
nifio para percibir placer o desagrado y capacidad para
zelacionarse con otros nifios. Estas experiencia que no tienen
un cariz sexual afectan a todo individuo. No son expresiones de
necesidad bjioltgica sino una de 1las primeras formas de

aprendlzaje social.

Adolescencia.- Esta etapa empieza cuando la socledad se da
cuenta de la capacidad sexual del individuo. Los camblos de la
adolescencia divergen sl se trata de varones o mujeres, ya que
en los primeros son més genitales y en los segundos son mis de

tipo social (Monroy, 1988).

Brikson (1963, en Monroy, 1988) dice que las personas no
desarrollan identidades sexuales en situaciones de aislamiento,
sino a través de interaciones con otras personas y en
diferentes situaciones, y que al mismo tiempo gque estan
encontrando su i{dentidad sexual estén desarrollando otros

aspectos de su identlidad soctal.

Los nifios aprenden a tener conflanza, autonomfa, Iiniciativa y
laboriosidad al experimentar con diferentes roles. Tratan de
alcanzar autoconfianza en sus interaclones con 1los padres y

adultos. El desarrollo de estas caracter{sticas es crucial en
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el desarrollo de la sexualidad. Por elemplo, los nifios que
c;ecen sintiendo autoconfianza en otros aspectos de su
personalidad, también la desarrollan hacia su sexualidad; los
que son flexibles en otras &reas son m&s espontlneos en sus

relaciones sexuales,
Interpretacibn cognoscitiva.

Ptaget (1954, en Monroy, 1988) dice que existe un continuo en
el desarrollo cognoscitivo, que le permite al nifioc ir creciendo
y comprendiendo el mundo que 1o rodea. Que la inteligencia del
nifioc pequefio es de tipo sensomotriz y ésta se va desarrollando
hasta 1lograr un pensamiento, primero “prelbgico", después
*l16gico" y posteriormente, y a partir de 1la adolescencia, uno

de tipo "hipotético-deductivo" (abhstracto).

B8 decir, el nifio a través de sus sentidos y movimientos
empleza a percibir al mundo, después, lo hace en funcidn de sf
mismo (egocéntrico) y a través del juego simbblico constituye

nuevas realidades, logra que sus deseos se realicen.

Posteriormente, inicla una percepclitn subjetiva de los hechos y
aparece el lenguaje. A los siete aflos de edad aproximadamente
logra consolidar el pensamiento 1l6gico concreto que se
desarrclla con la adquisicibn de los conceptos de conservacibn,
causalidad, tiempo, frecuencla y espaclo. Para finalizar, el

punto 6ptimo del desarrollo cognoscitivo del individuo es
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cuando logra el pensamienta hipo\ético deductivo que perdudaré

y atirmar& a lo lurgo de toda su vida.

particular,
interacttan

son de tipo

en el caso particular de la kékuai}daq‘ par

individuo factores biolbgicos individuaies como: maduracibn de

los sistemas nervioso y endbcrino, . llo lntelectual.
la experlenéll personal, de transmlslbn cultural y el contexto

socio-econbmico.

Esta misma autora seflala los aspectos"mss importantes del
desarrollo psicosexual que se manliiestan en la etapa de la
adolescencia. Considera que‘ !as"'etnpas prevlas a ia
adolescencia son bfsicas, menclonando sblo la adolescencia

temprana, tardfa y juventud.
Adolescencia temprana de 10-14 afios de edad.

Esta etapa se caracteriza por la bfisqueda de autonomia,
independencia y propia identidad; la rebelibtn a todo lo que
significa autoridad y el inicio del pensamiento abstracto

(hipotético deductivo).

ﬁurante el inicio de la adolescencia entendida como fenbmeno
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psico-soclocultural aparece un incremento de los impulsos
sexuales y agresivos en comparacibn con la etapa anterior, en
la que estaban mis o menos dominados. Con el funcionamiento

hormonal apazece un verdadero desequilibrio emocional.

El joven busca 1a descarga de su impulso en la masturbaciébn y
aparece como parte normal de su crecimiento y desarrollo
psicosexual; a menudo se acompafla de fantaslas de todo tipo.
Ella no le causa ningGn dafio f{sico o mental a excepcitn de

que le provogque fuertes sentimientos de culpa.

Los conflictos bisexuales son parte del desarrollo del
adolescente. Pertenecen a una etapf de maduracién en donde &1
eatd buscando su identidad sexual. Las actitudes sexuales entre
individuos del mismo sexo son muy frecuentes durante esta
etapa, pues el adolescente se siente {ntimamente 1ligado a su
grupo, por 1lo que no debe ser tomada como prefmbulo a la
homosexualidad, el adolescente pasa la mayor p'uto del tiempo
con su grupo de pares, hecho que le ayuda a independizarse del

nlcleo familiaz, asf como a redefinir su identidad sexual.
Adolaescencia tardi{a, de los 15 a los 19 afios de edad.

Se caracteriza por la cantidad de decisiones trascedentales que
el Jjoven va a tener gque tomar. En la segunda fase de la '

adolescencia, el joven 1inicla su heterosexualidad con citas y

noviazgos de corta duracibn.
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Aunque ya se encuentra casi maduro desde el punto de vista
biolbgico, afin no alcanza la madurez psicolégica y soclal
necesarias para manifestar su 1impulso sexual de una manera
aceptada por la sociedad, como lo es el matrimonio, por lo que
tiene que seleccionar una o varlas alternativas que se le
presentan, de acuerdo con su edad, sexo y tipo de educacibn
recibida, que pueden ser: masturbacitn, represibn sexual o
abstinencia (casi exclusiva para la mujer), caricias sexuales
sin llegar al acto sexual, recurrir a la prostitucibn (casi

exclusiva para el hombre) o matrimonio precoz.

En esta etapa el desarrollo Intelectual y emocional, lleva a
los jovenes al deseo de formar su propla escala de valores y de

lograr una autosuficlencia e independencia social y familiar.

Juventud de 19 a 23 afios de edad.

La proximidad del matrimonio (s! este no se ha dado) hace de
este un perfodo de maxima conciencia interpersonal e
intrapsicosexual; es 1la etapa en la que el estatus sexual
propio es parte del estatus soclal plblico. Las relaclones
premaritales se dan en casi todos los varones y actualmente en
un mayor nGmero de mujeres, La masturbaclbn se considera comfin

en ambos sexos, asf como el Jjugueteo sexual mutuo.

La infancia (que no se menciona en este apartado) y 1la

adolescencia son los cimientos de la vida adulta, los factores
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que influyen en el desarrollo psicosexual en estas etapas se
veran plasmados en conductas, sentimientos y actitudes en los

sigulentes afios de vida.

2.5 Degarrollo Cognogclitivo

Durante la adolescencia un &rea importante del comportamiento
es la relativa a las funciones y el desarrollo cognosclitive. El
términe "cognicl@n' e5 genérico y se usa para designar a todos
los procesos por medioc de los cuales un individuo aprende e
imparte significados a un objeto o idea; entre los procesos se
cuentan 1la percepcitn, sensacitbn, 1identificaci6bn, asoclacibn,
condicionamiento, pensamiento, concepcitn de ideas, 3Juicio,

raclocinio, soluciftn de problemas y memoria.

En el proceso cognoscitivo, el complejo de huellas gque las
experiencias de afios anteriores dejan en la estructura del
organismo se combinan con 1los atributos del objetoc estfmulo

presentado o con las cl:cunstanélas;del suceso, para determinar

la forma como tal objeto o ;ﬁcéé serd percibido y procesado.

Las expectativas que tiene una ersona-y las suposiciones que

hace acerca de sus mund ':gxtéxno son resultado del

lé‘pe:aoha obsgtva e

‘su.'aphlenfé entero”.

define - las ! r ggfthéé 'ind!vldﬁéles.A “para .
describir:la . mejor to:mé_'d;ifﬂésé:idilo coénascltlva'dgj una: -
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persona es conside:azlo como una secuencla ascendente de etapas

El conoclm;gnto de- 1a etapa dg,des
persona peimlte p:edeélz éuaIJSEZQ‘suMmas probable condpcﬁak"de

base cognoscitiva.

Piaget (1960, en cnnde:,’nu) establecit ue‘el‘_jcon'c}evpto de

las etapas cognoscitivas debe 1nc1u£: cuatzo 'axéété:15t1cas

generales, primera: en compazaclbn con todas as 'demas, cada

etapa debe implicar un método o modo cualltatlvamenfc dlstlnto

por medio del cual el sujeto plensa y xesuelve p:oblemas. En la

sequnda: las etapas deben tener una secuencla u’nvarlable, los

factores culturales ¢ de otros aspectos del ambiente‘ deben?

alterar la rapidez con que se suceda la secuencla, pezl

inalterable. Tercera: cada etapa debe rep:esenta

organizacidbn basica de pensamiento, como un todo estzucturado

La cuarta: cada etapa debe representar una lnééézéé(bh

jerarquizada y suceder a la  anterior, - con Vdiiebc; no

estructurada, mds diferenciada e integrada. Cada >nué§;fét§pa,

siempre desplaza o reformula las estructuras de las antetlores

como por ejemplo, 1la etapa caracter{stica del = 4;”déf

adolescencia (opetaclones Eo;males, 'que’ lncluye tcdas llas]

pxoplédades, est:uctuzales - de -las. = etapas ;nte:lorcs de

opé:acldneS' conc:egas), “pero’ con ‘un “nivel de. nzganlzac&bn
mayoz. ' 8 : : )
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Plaget (1950, en Grinder, 1989) afirma que la inteligencia es
un término genérico para indlcar formas superiores de
organizacién de las estructuras cognoscitivas, el
comportamiento se hace mds intelligente a medida que 1la unibn
entre el sujeto y el objeto sobre el que act@ia dejan de ser
simples y se vuelven progresivamente m&s complejos, adem&s la
inteligencia constituye un estado de equilibrio hacia el que
tienden todos las adaptacliones sucesivas de origen sensomotor y
cognosclitivo, as{ como todas las lnteracclon;l de asimilacibn y

acomodacitn entre el organismo y su ambiente.

El problema del desarrollo intelectual es de acomodaciétn y no
de asimilacibn, en especlal cuando el nifio atraviesa las
Gltimas etapas de la nifiez y entra a 1a adolescencia, 1la

acomodacidn es el obsticulo intelectual més elevado.

Plaget (1950, en Grinder, 1989) postula una secuencia de cuatro
etapas que son principales en el desarrollo cognoscitivo que
cada nific atraviesa en su avance hacia la madurez. La primera
etapa es la sensomotriz. La segunda de pensamiento
preoperacional. La tercera de operaciones concretas y la cuarta
de operaciones formales o etapa proposicional que abarcan el

pexfodo de pensamiento operacional.

La primera etapa sensomotriz que se considera desde el
nacimiento hasta los dos afios de edad, donde el nific comienza

su vida con unos cuantos esquemas (reflejos) hereditarios de
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tipo reflejo y ante las exigencias del ambiente se requieren y
se desarrollan hdbitos y respuestas m&s complejas. Durante este
perfodo el funcionamiento cognoscitivo estd restringido a
sucesos especfficos. El autor 1lo compara con una pelfcula en
cdmara lenta, en la cual todas las imlgenes se ven en sucesibn
pero no se fusionan; afin no se han interiorizado las acclones
de manera que se puedan formar representacliones de ellas o

pensamientos.

La segunda etapa o de pensamiento preoperacional abarca de los
dos aflos hasta los siete ' afios de edad, donde comlenzan a
aparecer las funciones del pensamiento o funciones simbbiljcas;
al espacio sensomotriz inmediato se le afade la complejidad de
accliones lejanas en el tiempo y en el espaclo, se crean clases
de objetos cognoscitivos, a pesar de gque alin carecen de la
generalidad que caracterizar&8 a una etapa posterior del
desarrollo. En este punto, el nifio tlene la desventaja de
carecer de un sistema 1l6gico en el que pueda acomodar esas
clases de objetos para tener la posibilidad de operar con

ellos.

Esta etapa se divide en dos subetapas gque son: preconceptual e
intuitiva. Preconceptual, que va de los dos afios a los cuatro
afios de edad, es un perfodo de transicibn durante el cual el
nifioc que tenfa un alto grado de percepcibn de sucesos aislados
en la etapa anterior, ahora adquiere en concepto mas general

de éstos, cuando razona lo hace de un hecho a otro, basindose
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en analogfas directas, pero ~su . pensamiento carece de

reversibilidad y generalidad.

La subetapa intuitiva, que comprende de los éuatzq'aKOSJEV los
siete afios de edad, el nifio evoluciona dei,' bénéémlénﬁqfﬁ
intuitivo, caracterizado por 1las relaciones inméd{;tﬁs ehéze i

los eventos, hacla una percepcitn de hechos y ?é; c

este perfodo como una coordinacitn g:aduaI
representativas Y, por lo tanto, \Ehni

conceptualizacitn, qué conduce al nific de la faéézélmbbliba?‘q

preconceptual y a los principlos de la fase operacldnal;

En la tercera etapa, de operaciones concretas, que “abarca de
los siete afios a los once afios de edad, el nifio desarrolla
operaciones que se basan impl{cltamente en la l6gica de clases -

Y relaciones, aunque tales operaciones ca:égenA deff las

caracterf{sticas de posibles combinacliones qug~vhaj

siguiente etapa de operaciones formales. Du:antg’ésgg«pei{ohq,
las operaciones del nifio son concretas, ya que se zelaclonéldén'

la realidad en sf, ilustrada con objeto e 'buedth;

En este perfodo que abaxc;]hé ta

s6lo trata con objetos reales dé> 1p tesis ﬁugnl

hace dependen de su propia expe?lgnq\a con:la‘realidad




impliquen hipbtesis simples; tiene que depender de la intuicibn
prelbgica de la etapa anterlor, cuando la situacibn 1o obliga a

razonar de manera hipotético-deductiva.

La cuarta etapa, la prevperacional o de operaciones formales va
de los once o doce afios de edad a los catorce o quince afios de
edad, el nifio ya no tiene gque restringirse a los datos que
percibe de su amblente inmediato, temporal y espacial, entre
los once afios y doce afios de edad, el pensamiento formal se
hace posible, o sea que las operaciones 1lbgicas comienzan a
transportarse del plano de manipulacibn concreta al ideacional,
que se expresan por medio de alguna forma de lenguaje (palabras
y s{mbolos matem&ticos) sin el apoyo de la percepcibn o de la
experiencia; por lo tanto, segGn el autor, el nifio que ha
entrado a la cuarta etapa tiene capacidad para obtener
conclusiones & partir de hipbtesis puras, sin tener que bhasarse

en la observacibn.

El perfodo de operaciones formales lleva al adolescente mas
alld de 1la experiencia personal y le permite basar sus
hipbtesis en hechos no observados y no experimentados, ahora
puede manejar 1la informacitn mas alld de las barreras
espaciales y temporales ven términos probabil{sticos y, sl lo
desea puede reconstrulr la realidad, en este perfodo el
adolescente pueqe amplliar su mundo y es capaz de fllosofar y
pensar libremente en hechos y experiencias de allos anteriores,

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

proposicional y ahora puede interrelacionar proposiciones.

Para que el adolescente alcance el estatus de estructura de’
pensamiento formal debe ser capaz de aplicar operaclones en
objetos por medio de la ejecucifn de diversas acciones mentales
y de reflejar estas operaclones en proposiciones puras que

reemplazardn a los objetos.

Las operaciones formales se aplican a hipbtesis o
proposiciones, mientras que las operaciones concretas son

aplicadas a objetos tangibles.

Plaget (1967, en Grinder, 1989) dice gque 1las operaciones
formales generan una l6gica de proposicliones, en comparacibn
con la l6gica de relaciones, clases y nfimeros generada por las
operaciones concretas. Ademids los procesos de las operaciones
formales constituyen 1la esencia de la 16gica que poseen los
adultos instruidos y es 1la base del pensamiento clentffico
elemental. Las cuatro caracteristicas de las operaciones

formales son:
a) La relacibn entre lo real y lo posible.
b) La capaéldad para hacer andlisis combinatorio.

¢) La capacidad de pensamiento proposicional.
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d) La capacidad para razonar de manera hipotético-deductiva.

8i la conducta de un adolescente es representativa del perfodo
de operaciones formales, cuando afronta una nueva situacibn
hace una clasificacibn de ordenamiento de 1los elementos
concretos que encuentra; entonces maneja estos elemento como
proposiciones separ&ndolos y trayéndolos a la realidad, y
realiza anllisis combinatorios que lo conducen a hipbtesis, las

cuales peden ser aceptadas o rechazadas.

Cuando el adolescente entra al perfodo de estructuras formales
adquiere la capacidad de convertirse en un {idealista. En
consecuencia a menudo adopta posturas que le ocasionan
dificultades en su ajuste personal y aceptacibn social al
afrontar la realidad de 1la vida dlaria, adem&s muestra gran
egocentrismo, pero al madurar m&s, deja de ser egocéntrico,
cuando se da cuenta de gue la funcibn adecuada de la reflexibn,
es predecir e interpretar la experiencia no sblo
contradecirla.

Sin embargo, es obvio gue cualquier generalizacibn que se haga
acerca del perfodo de la adolescencia debe ser interpretada en

términos individuales y en situaciones especificas.

A medida que la persona entra al perfodo de la adolescencia sus
procesos mentales presentan una continua tendencia a hacerse
més elaborados y complejos, como resultado de la experiencia y

la maduracibn.
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La transicitn al perfodo de operaciones formales se debe a las
presiones culturales, la necesidad de adaptar papeles adultos,
la maduzacitn de estructuras cerebrales y las nuevas
experienclas de aprendizaje de la vida social, en condiciones
6ptimas es posible lograr una aceleracibn considerable en el
desarrollo cognoscitivo. Los adolescentes desean estimulacitn
intelectual y, por 1lo comfin, reaccionan favorablemente a ésta
cuvando la reciben. 8in embargo, no todos_ los adolescentes
tienen la capacidad de pensar mediante operaciones formales en
todo momento, ni 1a  edad, ni el paso del tiempo son
importantes para el desarrollo cognoscitivo. 81 no se tienen
experiencias al transcurrir el tiempo o si por alguna razbn el
individuo es incapaz de aprovechar las experiencias que ha
tenido, entonces es de esperar que haya un retraso en el
desar:ollg ;ogqqscltlvo; al enriquecer el ambiente acelera el

desarrollo cognoscitivo.’

2.6 El yo en la adoleacencia

De entre todos los atributos del ser humano la concepcitn de sf
mismo es la menos tanglble, pero es una posicibn necesaria ya
que es el mediador con el cual el individuo entiende su mundo

interior y exterior.

La adolescencia marca las etapas £finales y cruciales del
desarrollo del concepto de sf{ mismo, durante é&ste perfodo

muchos adolescentes tienen dificultades para elaborar una
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visibn integrada de s{ mismo capaz de resistir o de adaptarse a

las pruebas de la realidad (Grinder, 1989).

El "yo" no se concibe cbmoi ﬁﬁg

afectivo-cognositivo mediante él“cﬁé‘
construye conceptos de sf mi smo qge:;n:g
interpretacibn de sf mismo. Ei é;b
aquellos procesos mentales qu

funcionamiento _mental, con gktgu

experiencia pasada para que sea operativo debé:; ‘.
concepto, una memoria, experiencia, lntgradclbn

externa y sentimiento de afecto; el conceptoydéfki mismo’ s

elabora principalmente mediante el aprendj;i]é ;y,jnb

formado en el momento del nacimiento.

ta concepcibn de sf mismo que tenga un lnqlvlduo implica un
conjunto de identidades que encuentran su ejemplificacibn en la
conducta, 1los procesos &éi'yo"operan basados en hipbtesis y-

expectativas desarrolladas a ﬁnrtlr de la experiencia.

De este proceso del yo, que se lleva a cabo a través del tiempo
emergen las dentidades hipbtetizadas, ambicionadas, perclb(daslifv*

y obtenidas; as{ el concepto de s{ mismo y la identidad no}sbn~'
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sinbnimos Ay ningn individuo posee una sola identidad; lgs
identidades deber&n interpretarse como mbitiples » y como
producto del proceso dinSmico que ha sido detfinido como el yo;
ia formacibtn de identidad alcanza su realizacibn ?ompleta
cuando en la adolescencia el individuo desarrolla la. habilidad

para razonar por hipbtesis (Grinder,1989).

Puntos relacionados con el concepto de yo en el adolescente
como, la identidad que es una caracterlstlc; evolutiva en todo
momento. El s{ mismo es el sfmbolo que cada sujeto posee de su
propio organismo es el conocimiento de la individualidad
biolbgica y social del ser psicot{sico en su mundo circundante
que tiene caracter{sticas especiales en cada edad evolutiva, el
cuerpo y el esquema corporal se ligan a este proceso (Blos,

1981) .

BEn el adolescente el esquema corporal es la representacibn
mental que tiene de su propic cuerpo, que se va. estableciendo
desde los primeros movimientos dinfmicos de disociacibn,
proyeccibn e introyeccibn que permiten conocer el yo y el mundo
exterior. el auto concepto se va desarrollando a medida que va
cambjando el sujeto y se va integrando con las propias
concepciones y las que sobre &1 tienen muchas personas, va
asimilando todos valores que constituyen su ambiente social

(Grinder, 1989).

Preud (1948, en Muuss, 1993) sefala que durante la pubescencia
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el yo, al ceder a los impulsos de ello, entra en conflicto con
las normas morales del superyt ya internalizadas; durante la
pubescencia la energf{a instintiva aumenta y se suma no sblo a

los instintos sexuales si no a cualquier impulsoc del ello.

Este cambio de un mecanismo de control externo a otro interno,
pone en desequilibrio el balance mental, observAndose una
intensificacitn de las tendencias agresivas de la indocilidad,
preocupacién por la suciedad, desorden, brutalidad y tendencias

exhibicionistas (Muuss, 1993).

Afirma también que al comienzo de la pubescencia se produce un
segundo complejo de Edipo, provocando el miedo de castracibn en
lo varones y la envidia por la posesitn de pene en las nifias,

igual gue en la primera etapa edfpica.

Durante la pubescencla los impulsos edipicos, si es gque llegan
a la conciencia, suelen realizarse en el nivel de la fantasf{a,
el supery® recientemente desarrollado interviene en el
conflicto, produce ansiedad y pone en accitn todos los métodos
de defensa que el "yo" tlene a su disposicibn: 1la represibn,

negacibn y desplazamiento.

Estas defensas invierten los impulsos libidinales y los vuelven
contra sf ‘mlumo, ocasjonanado temores, ansiedad y sintomas
neurbticos (Muuss, 1993). Para aplacar las fuerza instintivas

que son tipicas de la adolescencia se postulan los mecanismos
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de defensa, amcetismo e intelectualizacitn aunque ambos ya se
encontraban presentes antes de la pubescencia, durante este

perfodo tienen importancia especifica.

El ascetismo mantiene al ello en ciertos limites a través de
prohibiclones, es decir existe desconflanza generalizada contra
todos los desesos instintivos sexual y agresivo, esa
desconfianza va miés alla de la sexuvalidad y abarca la comida,

el suefio y los hibitos de vestir.

La intelectualizacitn liga fenGmenos instintivos con contenidos
ideativos y 1los hace accesibles a la conciencia y ficiles de
contzolar, el aumento de intereses intelectuales y el camblo de
intezeses concretos por los absezactos se deacriben como
defensa contra la 1libldo, ésto produce una mutilaciétn de las

tendenclias instintivas en la vida adulta (Muuss, 193)).

Por 1o tanto se debe establecer 1la identidad del yo durante la
pubertad para poder incorporar la madurez genital a la imagen
cozporal y de esta manera consigue un sentido de integridad del

yo que es esencial y vital para la vida adulta.

El perfodo de la adolescencia se comprende como una etapa
critica que vive el individuo donde experimenta una
considerable transformacitn, tanto corporal Y de sus
estructuras funcionales, an{ como an sus modalidades

psicolbgicas.
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La transformacitn morftlogica surgida en el entorno corporal en
general, asf{ como en sus motivaciones, sentimientos, fantasfas
Y el enfrentamiento ante 1la experimentacibn de una serie de
deseos novedosos, sobre todo de naturaleza sexual y agresivo,
lo inducen a un estado tal que al conjuntarse con las nuevas
. capacidades (cognitivas, sexuales y agresivas) y pensamientos
llegan a ocaclionarle un desequilibrio emocional y psicolbgico
que llega a reflejarse en una gran variedad de actos

(pandillismo y vandalismo).

Durante este perfodo se expresa una extensa variedad de
conductas cuyoc origen no es del todo 1dentificado. La bfisqueda
de alternativas encaminadas a satisfacer el deseo sexual se
encuentra a lo larqgo de este perfodo. La resolucibn de cada una
de las etapas _ptevla- al desarrollo psicosexual mazca una
fuerte tendencla a resurgir con un rompimiento de las barreras
que anterlormente no permitleron su liberacitn; encontrando la
oportunidad para expulsar y expresar deseos sexuales

reprimidos.

Bl intercambio gque hay entre el adolescente y el medlo exterior
reguiere de 1la formaci6bn del sistema psicolbgico que es el
"yo". En el adolescente el "yo" es abrumado por presiones del
ello donde el adolescente se probari asf mismo como suficiente
o insuficiente para esta dura tarea contra los instintos sexual
y agresivo, si el "yo" da mayor poder al ello, al superyd, o al

mundo externo se presenta desadaptacitn en el adolescente.
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Los mecanismos de defensa que toman lugar en la adolescencia
mantienen en control al sujeto. Esta trae consigo un aumento
cuantitativo de la energf{a del impulso instintivo, los impulsos
pasan a primer plano el ello relativamnte fuerte confronta al
yo relativamente débil; el apoyo que el yo obtuvo en la
infancia cesa de operar en la forma acostumbrada debido a que
el adolescente xechaza masivamente el control externo como un

excedente de la dependencia infantlil.

El yo debe ser capaz de tolerar la tensi®n hasta que ésta es
descargada a través del comportamiento y es cuando el
adolescente agrede, grita o presenta pasividad e indiferencia.
Cabe sefialar que la expresitn directa y sin control de estas
tendencias instintivas durante la adolescencia son blen
conocidas, todos los impulsos instintivos tienen un componente
destructivo, los factores conatitucionales desconocidos y sobre
todo las experjencias de frustracién aumentan el elemento

destructivo y agresivo (Fenichel, 1945, en Blos, 1961).

Las precondiciones gque debe tener el yo al principio de 1a
adolescencia para desarrollar las cualidades y funciones gue
son espec{ ficamente adolescentes y que tzaen las
transformaciones del yo que resultan en el yo de la edad adulta
son: un aumento en la catexis de 1los objetos internos
{representacitn de objeto y auto representaciones). La
formaciébn de un yo autocritico que complemente en forma

creclente las funciones del superyt, aumento en la capacidad de
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la. expreslbn verbal, alslada de la capacidad motora.r un

control del hmbieﬁtgrg través del aprendizaje de_ac}ﬁ{u#es.fy';
def qsovqélinhSQmien}o educit !
tensibn. El" princtplo de la :
poéposlclbn y anticipacitn 'dgi

1981).

El logro psfquico de la adolescencia est& en la dominaciétn de
las emociones, Completar y establilizar esta tarea as{ como
llevar una secuencia ordenada de las funciones del yo que van

paralelas a |a maduracibn del cuerpo da un desarrolio normal.
Algunas de las funciones Ybicas son:

I. Sensopercepcibn: sus alteraciones son: la distractivilidad,

confusibn, desorlentncibn e hlperalerta. _Las alteracjiones

la anestesia, las_lluslones,y alucinaciones.

sensoriales son:

2. Otra luﬁclbnv 
aspectos como':'“latA

conoclmlentos. Sus. detlclenclas

lnt

de " ta . memorla y ‘bajo nlvel excesos son'

hiperlnteligencia, hlperamnesias y distorslones en ‘el sentldo

combin.

3, Otra funcibn Ybica es ei*pensahiento. del que'kse,ﬁndliian
dos aspectos: o . S oo N
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A) Curso del pensamiento. 8Sus deficliencias son: el retardo,
detencibn, intelectualizacibn, racionalizacitn excesiva,
distorsiones, condensacibn, neologismos, ensalada de palabras,

ecolalia, pensamientos esterjotipados, ilbgica autista.

b) Contenido del pensamiento. Las deficiencias son: el
empobrecimlento de las ideas. Excesos son: las obsesiones,

ideas tijas y delirlos.

4. Orientacibtn en persona, espacio y tiempo.

5. Afecto (respuestas emoclonales). Las deficiencias son: la
apatfa, blandeza, frialdad, aplanamiento. Excesos: rabla,
depresién, panico, preocupacibn, miedo, aprehensiébn y hay
respuestas lnapropiadas como 1la desarmonfa entre respuesta
afectiva y el estimulo que la provoca e incongruencias entre el

sentido y la accibn.

6. Conacitn., 8us deficiencias son: 1la inercia, estupor,
par&lisis, incapacidad para iniclar acciones Yy la inhibicibn.
Excesos son: inquietud, agitacitn atacante, cantidad de acclén,
lmpulsividad y destructividad. calidad de accidtn: conducta
inapropiada como son: las compulsiones, tics, rituales,
manerismos, habitos de comida excretorios y sexuales

inadecuados o0 anormales, las estereotipias y la catalepsia.

7. Bl aprendizaje y procesos cognoscltivos cuyas alteraciones
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son la deficlencia y el bajo rendimiento escolar.
8. Relaclones objetales.
9. Utilizacibn de mecanismos de defensa.

10. Funcitn de mediador entre los impulsos del ello, las no:més;,

del superyt y las condiciones del medio ambiente.

11. Otza funcitn principal es la adaptaciétn al medio con el £in ;
de sob:evlél: el individuo y la especie. Las deficienclas son:
tendencias suicidas y homicidas. Como lo dice Blos (1981);<env~
la adolescencia el yo se ve sometido a tensiones extremas, que
lo llevan a debilitarse y ello da 1lugar a gue los impulsos 
sexual y agresivo se expresen conductualmente de forma poco
controlada en ocasiones. Asf{ mismo, todas y cada una de las
funciones ybicas se pueden ver alteradas en esta etapa, dando

lugar a deficiencias o mal funclonamiento.

2.7 Adolescencia y seclalizacion

La adolescencia es un perfodo en que 1los individuos se
consolidan y se reafirman como seres humanos distintos entre
sf. Puesto gque no hay dos personas que posean exactamente 1las
mismas expetlénclas © que ocupen posiciones 1idénticas en 1a
estructura social, cada uno puede Imponer su individualidad,

durante este perfodo de vida a diferencia de cualquier otro, es
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preciso que la socledad e. individuo coincidan en un

entendimiento.

Todo adolescente aprende a participar de manera efectiva en 1la
sociedad a través de las relaclones interpersonales; evaluar
constantemente su competencia graclias a la interacitn con sus
padres, maestros, camaradas, gqulienes lo exhortan, premian o

castigan. Las personas importantes que intervienen en su vida
dirigen y prescriben parcialmente su conducta, su censura o
aprobaciétn y ayudan a determinar su entrega emotiva al

comportamiento responsable (Powell, 1992).

As{ la personalidad del adolescente depende de la trascendencia
que tienen para é1 las personas con quienes trata, de lcs tipos
de comportamiento que se le presenten en sus modelos y de las
maneras como asimilan las nuevas expectativas Y las

experlencias anteriores (Grinder, 1989).

Cada generaclitn de adolescentes, tanto individual como
colectivamente, deben considerar culiles son los aspectos de la
sociedad y los est&ndares de edad adulta que se han de

corroborar o ponerse en juclo.

Para comprender mejor este punto, cabe sefialar que la
socializacibn son los ajustes que emprenden los individuos para
distinguirse unos de otros y para adaptarse a la estructura

social (Inkeles, 1969, en Monroy, 1988), por lo tanto este

87



concepto se refiere al "proceso mediante el cual los individuos
adquieren las caracteristicas personales que les ofrece el
sistema: conocimientos, disponibilidades, actitudes, valores,
necesidades y motivaciones, las cuales conforman la adaptacibn

de los individuos al panorama f{sico y soclio-cultural.

La soclalizacitn del adolescente es sinbnimo de "formacibn de
la identidad". La lucha por el logro de la ldentidad es el
p:dceso de hacerse a s{ mismo (Amara, 1982; en Monroy, 1988)
esta lucha involucra la construccitn de una nueva socledad, por
lo cual las estructuras sociales tradicionales experimentan

también esta crisis.

El adolescente se separa emocionalmente de su familia y
ffsicamente también, ya que por lo regular permanece menos
tiempo en casa que antes. Ahora le interesa mis estar en
contacto con el mundo exterior (recién descublerto) y surge en

41 la necestdad de pertenecer a grupos nuevos,

En la unibn con su grupo de iguales, el adolescente se
fortifica y afirma su voluntad en la lucha por lograr un lugar
en el mundo de los adultos (Blair y Jones, 1972, en Monroy,
1988). Esto da Alugaz a clertos contlictos, pues el Jjoven en
esta blisqueda de nuevos grupos, se enfrenta con una serle de
valores familiares, soclales y culturales que han brindado a
las instituclones clerto equilibrio, 1o cual significa que

tienden a ser rigidos y estables. Por ello, la lucha por una



nueva familia, nuevas Instituciones y una nueva sociedad
(Fern&ndez, 1974, en Monroy, 1988). Por otra parte el joven

‘atenclbn .en la ~bbsqhedav de. un

coloca el pént:a' de

vidades .

reconocimliento

gzupaiésr(éonstzuctlvas oirelaciones’de"pareja. -

A'la vez; leiinte ‘esto lbgeip:ésa,

en su forma  'de vestir, pensar’ que,56n p:o§ios';de su.

genéia@lﬁhbji

La ident!dad grupal adquiere suma importancia en el
adﬁlescente. Piensa y actia en grupo, hasta que, a través del
preceso de adquirir varias identificaciones con diversos
grupos, puede lograr su propia identidad e individualidad. Esto
contribuye a su desarrollo progresivo, ya que permite al joven
probarse a s{ mismo en varios roles, al mismo tiempo que huye
temporalmente de su familia, lo cual le ayudar& a crecer

emocionalmente (Blos, 1981).

Dentro del grupo, el adpigéé@nté ‘encueht:a a menudo al “amigo

predilecto" (Ostéxtiét Moﬁioy, 1988), generalmente de

su mismo sexo y}fhgq aiquien desarrolla un intenso apego. A
través de lﬁte;ﬁxhésiessbﬁézléé"y experiencias comunes, los
joveneg sgf éqﬁuﬁléan‘sﬁér secretos mas intimos, encuentra en
estélamlgb‘ér una persona que 1lo toma realmente en serio, con
qﬁiénﬁge #fenfe comprendido y a quien comprende y sobre todo a
una persona ante quien no necesita defendexse.ni engaflar. Para

el adolescente, esta relaciébn representa un reconocimiento
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indispensable que le evita la penosa experliencia de vivir come

sl no existlera para otros.

Entre los

suicidarse
p;ia;ngd}g:‘La'soCieééd moderna ha tezmlnadé por ctéa:‘hn‘ ser
qQé\éA é; inéimiﬁad se considera "nadie"” y s6lo logra creerse
"aléulen"'si cree existir para otro (Amara, 1982, en Monroy,

1988).

Durante el proceso para lograr su identidad, el adolescente
busca vinculos muy superficialés. Los anhelos abrumadores de
amor lo vuelven hipersensible a determinadas experiencias: como
estar "enamorado" o sentir grandes entusiasmos que tan pronto

como llegan se van (Monroy, 1988).

El adolescente atraviesa por un perfodo de desorganizacibén y
sus relaciones con el mundo que lo rodea cambian, por lo tanto
tiende a presentar inestabiljidades e incongruencias que se
maniflestan en polaridades entre sus necesidades de dar y
recibir; deseos dq ,coﬁtrola:‘ y sex qqntrolado; momentos de
rebeldfa y sumislﬂn, édzgslbn, sqé;qﬁlI;dédn¥ aisIamlento; pero
que al fin~coﬁ§;c§n  aln'dééazrol#oilégruné.rnueva generacibn
lnte:na,'a uﬁévﬁdéQQ forma de :elacxdhéz§é éon el mundo que le

rodea y una nueva manera de comunicarse con su entorno social.
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ChP!TULb I1T RENDIMIENTO ACADEMICO



3.1 Soncepto

Se entiende por rendimiento escolar, cuandc un individuo 1logra
asimilar el mayor nlimero de conocimientos y para poder evaluar
esta asimilacibn, es necesario conocer el proceso de
aprendizaje-ensefianaza, en donde el aprendizaje es "un proceso
que se realiza en el interior del individuo cuando éste vive
experiencias significativas que producen en &1 un cambioc més o
menos permanente® mientras que 1la ensefianza es "un proceso que
consiste en promover en forma intencionada y sistem&tica el
proceso de aprendizaje que debe originarse en el alumno"

(Powell, 1992).

En la ensefianza como en todas las dem&s actividades humanas que
tienden a lograr objetivos definidos, la verificacibn de los
resultados en su conjunto se llama ‘"rendimlento escolar®

(Powell, 1992).

El rendimiento escolar se refiere a 1la evaluacibn del
aprendizaje y se deben tomar en cuenta las diferenclas
individuales, ya que no. todos los individuos pueden rendir-en
la misma medida, sino segln sus aptitudea y su capacldad mentall:
(Johnson, 1970 en Grinder, ,1989). i ] :endlmlento gsco;az'

consiste en 1la suma de tzanﬁfo:maciones que se operan ‘talés.“

como:

a) En el pensamiento.
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b) En el lenguaje.
c¢) En la manera de obrar.
d) En las actitudes del comportamiento.

El curso es Gtil y benéfico en la medida de que hayan

conseguido adguisiciones con respecto a:

a) La manera de comprender las situaciones Yy resolver

inteligentemente los problemas.

b) El1 dominio del lenguaje técnico, sabiendo interpretar sus

s{mbolos y utilizarlos correctamente.
¢) La manera mds recomendable de obrar.

d) Las actitudes y la dinimica ejecutiva (Mattos, 1981, en

Lavin, 1984).

Estas transformaciones deben brotar del proceso de aprendizaje
como adquisiciones definidas. No se trata de cuanta materia han
memorizado 1os alumnos, sinc de cuanta de ella han incorporado
realmente a su conducta, mostrindola en su manera de resolver

problemas, de sentir, de hacer o utilizar lo aprendido.

El  rendimiento escolar se convierte en una contribucibn
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sustancial para el desarrollo de la personalidad de los alumnos
y ésta debe emerger del proceso de aprendizaje para poder
afrontar con éxito 1los problemas de la vida escolar y de la

profesjibn.

3.2 Tsorfas del aprendizaie

El aprendizaje es una varlable participante que provoca cambios
en 1la actividad de un organismo y al observar estos camblos
podemos inferir si el organismo ha aprendido o no; aunque con
el tiempo se puede olvidar (Bigge, 1983). Los psicblogos se han
interesado tanto por el estudio de esta actlvidad modificadora
de la conducta que se ha formado una ciencia: la psicologfa del
aprendizaje, que es una rama de la Psicologfa Experimental que
investiga este fenbmenoc en forma sistemitica y ordenada, cuyo
objeto es el estudio de fenbmenos modlficadores de la conducta,
tanto en humanos como en animales, realizados en situaclones
normales o de laboratorio; los métodos que utiliza son los que

emplea la psicologfa experimental (el método cientf{fico).

Los resultados de estas investigacliones han dado varias teorfas
del aprendizaje que tienen como fin analizar los aspectos del
aprendizaje; saber que variables independientes deben
manipularse y cuales variables dependientes estudiar; gqué
técnicas hay que emplear y qué lenguaje utilizar para describir
los resultados y tratar de establecer leyes. Desde el siglo

XV1I, han surgido teorfas sistem&ticas del aprendizaje, por 1lo
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comin una nueva teorifa del aprepdizaje no se convierte en

préctlca escola: hasta que transcurzen de 25 a 75 aﬁos. Por

otra pa:te,»cuando una'nueva teorla llega a: aﬁectar 1as normas‘

escolage

mecanicos.

Lbs'estlhulos (éads&'&el aprendlzaje) son agentes amblentales

que' actban sobre un o:ganismc ya ‘sea para lograr que respondan

o para lnc:ementg‘ p:obabllxdades de que emitan una

fLas :espuestas {efectos) son las

respuesta de

Hab:y, 1982) interpretan el

en la fuerza de variables

E-R, asoclaciones

Paviov (en Wnittaker' y umttakez, 1986) L estudla: los

p:ocesos diqestlvos del pel:o»obge:vb’que ;1 coloca: allmento,
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en la cavidad bucal del perro se provocaba secrecibn salival y
secreclifn gast:ica, sin embarqo, observb tamblén gque  estas

mlsmas seczeclones se‘p:esentaban a’la‘vista del alimento.

'aptendldos.

El . experimento que llevb a cabo con el perro consistia en que‘
primero se prendfa y se apagaba inmediatamente una luz, medio
‘'segundo mas tarde se colocaba el alimento en el hoclco VQei“

animal, la salivacibn se presentaba cuando el allﬁenfd'

colocado en el hocico del animal, pero no se prendfa: 1a 1uz

luz era en ese momento un estfmulo neutral. Sin emba:g :despues;
de varios ensayos se secretaron pequefias cantidades tva
cuando de prendfa 1la luz. Al repetir prender iaulﬁ
administrar el alimento, aumentaba el ﬁlujo.‘dé sal )
respueta a la luz, hasta que finalmente la luz‘égié deépétfabé
el flujo de saliva. De esta manera se obse;va'ddé:él estlmﬁlﬁ
de la 1luz y la respuesta de la salivacibn,déniéﬁociados. El
animal habfa aprendido que el alimeﬁéo ’slempze le éia
proporcionado poco después de que la- luz :se p:gnd(a Yy  se

apagaba.

El reflejo no condicionado no es aprendido, es el gue ocurre gnv
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forma natural, como en este caso la salivacitn que aparece al
presentar el alimento al perro, por lo cual es un estimulo no

condicionado.

El estfmulo condicionado es cualguier estfmulo que despierta
una respuesta no asociada normalmente con ese estfmulo. Por

ejemplo la luz que se prende y que despierta la salivacién.

Por 1o cual el proceso del condiclonamiento clasico comprende
la sustitucibtn de un estf{mulo (el estfmulo condicionado) por
otro (estf{mulo no condicionado) por medio de 1la presentacibn

contigua de los est{mulos y del refuerzo (Bigge, 1980).

El refuerzo en este condicionamiento comprende la presentacitn
del estimulo no condicionado poco después del estimulo
condicionado; una respuesta puede ser elimlnada al retirar el
refuerzo, proceso gque se conoce como extincibn; duzante la

extincitn, el animal repentinamente puede c r a responder

de nuevo al estimulo condicionado y a este fenfmeno se le llama

recuperacitn espontlnea.

La generalizacitn es 1la tendencia a responder a los estfmulos
semejantes al condiclonado, en la discriminacitn el organismo

distingue entre un estfmulo y otro.

Los tebricos conductlistas E-R (estimulo-respuesta) consideran

el aprendizaje como asociaciones entre estfmulos y respuestas,
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ademas se considera el refuerzo como vital para el proceso de

aprendizaje {Whittaker y Whittaker, 1986).

Skinner (en Pigge, 1980) define al aprendizaje como un cambio
de las probablilldades de respuesta, este camblo se produce por
medio de condiclonamientoc operante; que es el proceso de
aprendizaje mediante el cual se hace que una respuesta llegue a
ser mas probable o frecuente; un operante se refuerza y

fortalece, es un conjunto de actos.

Por ejemplo, levantar la cabeza, acclionar una palanca o
agredir. Se denomina as{ debldo a que la conducta opera sobre
el ambiente y genera consecuencias. En el proceso del
condicionamlento operante, las respuestas opezgntes se
modifican o cambian, el reforzamiento significa gque las
probabilidades de repetici6tn de clertos ¢tipos de respuestas

aumenten.

Se considera que toda 1la conducta humana es producto de
reforzamiento operante en la vida cotidlana, incluyendo la
educacibn, los adolescentes camblan constantemente las
probabllidades de respuesta de otras reordenando las
consecuencias reforzadoras; medlante el reforzamiento operante
que reciben las personas éstas aprenden a mantener un
equllibrio, por ejemplo a hablar, jugar, a manejar het:nmign;as
e instrumentos; al realizar un conjunto de movimientos. se

produce el reforzamiento y aumentan las probabilidades de que
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se repitan esas conductas.

Asf el reforzamiento operante hace mejorar 1la eficlencia
conductual, silempre que algo refuerce una conducta en
particular habrA més probabilidad de que dicha conducta se

repita.

Este autor centrb su \investigacibtn en animales inferiores
debido a gue su conducta es m&s simple y pueden controlarse
mejor las condiciones del medio, ademds se pueden registrar los
procesos por periodos prolongados. Sin embargo, en época mis
reciente este autor ha ejecutado investigaclones de aprendlzaje

utilizando seres humanos.

Para sus investigaciones, este autor disefit una caja simple que
contiene una rata, una palanca y un dispositivo para la
administraci6tn de una pfldora de alimento, cada vez que la rata
acciona la palanca, fuera de la caja se encuentran dispositivos
de registro que permiten que el examinador tome su descanso Yy
al reanudar su labor erfcuentre registrado lo que hizo la rata,

a ésta se le conoce como la “"caja de Skinner®™ (Bigge, 1980).

El condicionamiento operante en este aparato se produce de la
sigulente manera: se coloca una rata hambrienta en la caja,
inmediatamente empleza a explorar el lugar en gue se encuentra
irguiéndose sobre sus patas traseras, olfateando y moviendose;

en uno de estos movimientos exploradores la barra es oprimida,
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suena el zumbador y obtiene una bolita de alimento.

La primera vez que esto sucede el animal no ve el alimento y
continua sus movimentos exploradores, cuando descubre el
alimento este es consumido, en siguientes movimientos vuelve a
oprimir 1a barra y obtiene de nuevo el alimento. Se da cuenta
cbmo obtiene el alimento y nuevamente accliona la barra, el
animal alterna entre oprimir la barra y comer; ha sido

condicionado a oprimir la barra para alimentarse.

Bste procedimento dice mucho acerca de 1la naturaleza del
condicionamiento operante y del aprendizaje humano (Whittaker y

Whittaker, 1986).

S8e observa también gue la motivacitn desempefia un papel
importante en el procesc de aprendizaje. 81 el animal no
estuviera hambriento, sus movimientos en la caja serfan en
menor nGmero, aungue el hambre y la curiosidad intervienen como

motivos,

Bstos movimientos inicltados por la motivacitén son importantes,
pues si el animal no dliera una trespuesta instrumental en
alcanzar una meta no aprenderifa; el refuerzo es de vital

importancia en el proceso de aprendizaje.

La teorfa de la Gestalt se origint en Alemania durante el

inlcio del siglo XX. Sus méximos exponentes fueron Whertheimer
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{1880-1943), Koffka (1886-1941), Kohler (1887-1967) y Lewin
(1890-1947).

Consideraron que el fenbmeno del aprendizaje estaba
estrechamente relacionado con 1la percepcibn por 1lo cual se
define el aprendizaje de acuerdo con la reorganizacibn del

mundo perceptual.

Gestalt es un sustantivo alemidn para el que no existe una
palabra castellana que sea equivalente, 1a traducci6n més
' cercana del término Gestalt es "configuraci6bn" o "patrbtn" esta
teorfa se introdujo en Estados Unidos a mediados del afio 1920.
Obtuvo gran ntmerc de exponentes y se considera como el rival

més importante de los conductistas (Bigge, 1980).

En el campo de la gestalt el aprendizaje es un proceso de
obtenciétn o modificacitn de insights (comprensibn sﬁbitli,
perspectivas o patrones del pensamiento, prefieren el término
de persona al de organismo, ambiente psicolSlogico o medio
ffsico o bioltgico e interaccibn a accibtn o reaccibn,
interpretan el aprendizaje de acuerdo con la reorganizaciétn de

sistemas o campos perceptuales o cognoscitivo.

Para esta corriente el aprendizaje es un cambio persistente . en
los conocimientos, las capacidades, las actitudes, los valores
o las creencias. Puede reflejarse o no en cambios de 1la

conducta; no se aprende mediante la ejecucibn "excepto hasta el
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punto en que 1lo que se hace contribuya a un cambio en la

estructura cognoscitiva propia”.

Para que el resultado sea un aprendizaje, la ejecucibn de algo
debe ir acompafiada por 1la compzensidtn del ejecutor, de las
consecuencias de sus actos; as{ el aprendizaje se produce
mediante la experiencla y es el resultado de ella, ademis las
actividades simples no se consideran por s{ solas experiencias,
para qgue se incluya una actividad en la experiencia, debe estar
interrelacionada con una comprensitn de 1las consecuencias que

la acompafian.

En el campo de la gestalt se estudian las conductas
observables; pero interfieren en ellas los cambios de
personalidad, los ambientes y los insights de las personas; 1la
conducta psicolb6gica es algo distinto de 1los movimientos
ffsicos, hay diferencia en la forma en gue una persona se
percibe a s{ misma y su amblente psicolfigico, el aprendizaje y
el cambio en la conducta observable suelen producirse de manera

concomitante y parecen tener una relacibn recfproca.

La conducta es cualqulier camblo que se produzca en una persona,
su ambiente percibido o 1la relaci6bn entre ambas cosas, lo que

se sujeta a las leyes o a los principlos paicolbgicos.

El término psicolbgico que utillza este campo quier decii?qge;“'

. tanto' 1a -

se {ncluye una flnalidad y una lntellégnch)’
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conducta psicoltgica no se identifica con 1los movimientos

ffsicos.

Esa conducta no es observable directamente, sino que se
infiere de los actos y de los esfuerzos observables, ademis
sostiene que no puede producirse un cambio conductual sin
aprendizaje sino que también es posible el aprendizaje sin

cambios relacionados y cbservables de la conducta.

Los psicblogos del campo (gestalt) hacen incaplé en la
experiencia, m&s gque en la conducta, y definen a 1la primera
como un evento lnteractivo dentro del cual una persona medliante
la accitn y la observacibtn de lo que sucede llegue a comprender
Y sentir las consecuencias de un acto dado; cuando una persona
aprende algo, su conducta camblia pero no quiere declr gue para
que tenga lugar un aprendizaje sea preciso que se produzca al
mismo tiempo un cambio observable de la conducta o que de un
cambio en el comportamiento pueda inferirse siempre con
exactitud la naturaleza completa del {insight (Whittaker y

whittaker, 1986).

Murphy (1958, en Cueli y Reidl, 1981) dice que el aprendizaje

involucra cinco procesos:

1) La capacidad de formar asociacliones simples.

2) La habilidad de desarrollar sonidos y gestos gque le
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permitan al sujeto comunicarse consigo mismo y con otros

sujetos.

3) La habilidad de usar simbolos para pensar en forma

abstracta.

4) La capacidad de invertir sentimlentos personales en cbjetos

estables y especfificos.

5) La capacidad de sistematizar y clasificar objetos,
sentimientos y sf{mbolos para que el sujeto pueda compartirlos

socialmente en el mundo,

Bstos procesos dan como resultado una consolidacitn de maneras
de percibir, no se puede aprender si no se es capaz de
percibir, adem8s dice que el aprendizaje y el pensamiento se

llevan a cabo bajo presitn de las aecesidades.

Para el estudio del aprendizaje se han hecho dlversos
experimentos con animales como ratas, pollos, gansos, palomas y
chimpancés ya que muchos procedimientos experimentales han sido
rechazados como imposibles de realizar con personas, sin
embarge en la actualidad ya se ha experimentado con seres

humanos.

Los resultados obtenidos con los animales se han transferido a

la conducta humana, avnque el aprendizaje humano es mis
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complejo y abarca una amplia gama de situaciones.

Existen diversas teorfas sobre el aprendizaje de las cuales se
comentan stlo las que consideran b&sicas aunque la mayorfa de
las teorfas tienden a suplantarse, complementarse y reforzarse

m&s que a destruirse unas con otras.

La preferencia que se tenga por alqunas de las teorfas estd
dada por el tipo de aprendizaje en que se the interesado. Un
especlalista en el estudio del condicinamiento es probable gque
se incline por las teorfas conexionistas ( E-R ) porque

responde mejor a sus necesidades.

Se considera el aprendizaje como la interaccitn gque hay entre
el individuo y su medio amblente y los cambios qua éste
produce, todo aprendizaje requlere una organizacibn y este

proceso empieza con una experiencia emocional interna.

Bl ser humano es un aprendiz por excelencia, ho s6lo aprende
h&bitos y destrezas manuales, sino gque ademis, adguiere y
retiene la informaci6n que 1llega de diferentes medios, por lo
cual se considera al ser humano como interactivo. Para ambos
grupos tebricos expuestos anteriormente, 1la motivacibn se
refiere a fuerzas 1instigadas de la conducta, las personas

actGan de determinada manera debido a la motivacibn.

Para la corriente conductista la motivacibn surge directamente
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de los impulsos orgénicos, de las emocliones basicas de " una.
persona o de la tendencia a emitir respuestas que se han
establecido mediante el condictonamiento; as{ toda conductab
estd dirigida por un estimulo tanto si este procede  del
interior como del exterior y no tiene relacibn con ninguna

finalidad.

De acuerdo con ésto, en el campo de la educacibébn una persona no
necesita desear aprender, es preciso persuadirlo a que estudie
Y dque asocle las respuestas con el conocimiento dado;
cualquiera puede aprender de acuerdo a su capacidad, si se
somete a un patrbn de actividad, necesario para que se produzca

el conocimiento.

En el campo de 1la gestalt 1la conducta es funcién de una
situaciotn total, 1la motivacién surge de una situaci6n
psicoltgica dinSmica que se caracteriza por el deseo de hacer
algo, el aprendizaje incluye una €£inalidad y trata de
desarrollar la comprensibtn sGbita (insight), que proporciona

la posibilidad de gue se produzca la conducta que se desee.

3.3 Eactores gue intervienen en
el rendimiento académico

Existen diferentes factores que intervienen en el rendimiento
académico, estos factoreszs no estin necesariamante aislados, ni

son los Gnicos, Los gque m&s contribuyen en el rendimiento

106



académico son los sigulentes:

a) Factores soclopsicolbgicos

b) Factores fisiolbgicos

c) Pactores pedagbgicos

Los factores sociopsicoltgicos como la adaptacibn personal y la
motivacibn tienen un papel muy importante en el rendimiento
académico, el adolescente que dedica mds tiempo y esfuerzo en
sus estudios que el adolescente brillante, se le premia m&s por
su esfuerzo que por su actuacibn verdadera. Ringness (1967, en
Powall, 1992) confirma que los adolescentes de alto rendimiento
son mAs motivados académicamente, ademds expresan patrones de
hébitos de estudio, responsabilidad y dominio, buena

identificacitn con sus padres y son mis independientes.

Coleman (1960, en Powell, 1992), en un estudio en escueslas
secundarias donde la finalidad de éste es informar 1la
influencia de valores que diferentes culturas ejercen sobre los
adolecentes, encontrt que en los 1lugares en gque el
aprovechamiento es altamente valorado, m&s estudiantes de
inteligencia superior salen mejor preparados que en el caso en
que el aprovechamiento académico es considerado comoc menos
importante. También demostrt el efecto que tiene practicar

deporte interescolar sobre los valores del adolescente,
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considert que el aprovechamiento académico es un fndice de
ajuste social, los adolescentes gque son muy aceptados por sus
coetfineos tienen m&s éxito académico que otros estudiantes,
mientras los que son altamente rechazados tienden al fracaso

escolar.

En los factores soclol6gicos, Grinder (1989) dice que cada
sociedad educa a sus Jbvenes de acuerdo a sus valores y las
obligaciones que tiene como ciudadano individual. La herencla
cultural y social de su comunidad, es la que proporciona los
elementos necesarios para que los jbvenes logren a lo largo de
su vida desarzollo Yy conocimientos de los procesos por los
cuales el hombre se supera y aprende; cada individuo tiene una
personalidad basada en los elementos culturales que se le hin

ensefiado.

La escuela es una organizacitn social que recibe dos'élﬁos de -

aporte del medio, por un lado, los alhmnOS'y’vhéeQ. ) y.pogl

otro, 1los recursos materlales. e el vale

segundos para transformar a

El sistema de estfmulos pzonzclonadd
vinculado con el éxito, tagto éh,iﬁ
del zendlmxénto académico, lﬁélq;_

el éxito de la p:lmet#}ipoleo que:a

alumnos m&s por su buena: condu tqﬂ



académico, de aqui que un alumno se adapte ventajosamente con
respecto a 1a escuela o al maestro; los alumnos capaces de
conformarse con las actitudes y valores necesarios para tener

éxito en la escuela lograr§ mejores resultados {(Grinder, 1989}.

Los factores socloltgicos comprenden tamblién aspectos tales
como: medio ambiente, la relacibn del adolescente y la familia,
posicibn soclal y posicibn econbmica. El1 medio ambiente
determina que los adolescentes alcancen un bbtlmo rendimiento
académico, cada adolescente de acuerdo a su nivel de
comprensitn capta su ambiente contribuyendo éste a su marco de
referencia y actitud hacia el rendimiento escolar (Blgge,

1980).

€1 papel que desempefia la famllia y el hogar en el desarrollo
del adolescente es bisico y.de suma importancia, ya que se
relaciona con su aprovechamiento académico, lo mismo Que con

sus metas futuras.

En las relaciones del adolescente con sus padres y B8su
aprovechamiento Barwich y Arbuckle (1962, en Powell, 1992)
trataron de determinar si habfa alguna relacibn importante
entre 1la aceptacitn por parte de 1los padres, tal como 1lo
pexcibfan 1los padres y 1los adolescentes con respecto a su
rendimiento académico, en los resultados encontraron que: los
adolescentes de alto rendimlento eran aceptados de igual forma

por ambos padres, sin embargo, 1los adolescentes de bajo
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rendimiento percibfan que eran m&s aceptados por sus madres que

por sus padres,

En cuanto a la ocupacibn de los padres, estd relacionada con el
rendimiento escolar, segGhn un estudio realizado por Wade {1962,
en Powell, 1992) en un grupo de 350 alumnos de séptimo grado de
una comunidad suburbana, de 1los cuales de un grupo sble
trabajaba uno de 1los padres y del otro ambos padres estaban
empleados, el cociente intelectual del primer grupo era
significativamente mayor que el de 1los del segundo grupo, a
pesar del cociente intelectual inferior, los jbvenes cuyos dos
padres estaban empleados, asistfan con reqgularidad a la escuela
como los jbvenes de cuyos padres s6lo uno trabajaba; se
atribuye su buen rendimiento a la motivacitn y confianza que
les proporcionan sus padres a-pesat de su limite de tliempo para

convlivir.

En lo que respecta a la posicidn social, 1los jbvenes de clase
media suelen lograr mejor provecho de una mala slituacibn y
actuar razonablemente bien en la escuela, aceptando la idea de
que ser un buen alumno significa una vida mejor en el futuro;
no as{ con los adolescentes de clase baja, que no consideran
que la educacibn conduzca a futuras recompensas Y su
aprovechamiento y conducta es muy diferente a la de los ijtvenes

de clase media (Powell, 1992).

La posici6n econbmica no es determinante para el logro de un
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alto rendimiento académico, ya que el adolescente que desea Yy
estS consciente de que guiere el logro intelectual, no
considera el problema econbmico como bAsico, ya que actualmente
se proporcionan subsidics o becas, tanto a nivel de industria,
como a nivel de universidad para los gque buscan conocimientos
avanzados, 1los i6venes saben que el entrenamiento en algunas
&reas del conocimiento no les cuesta ni un centavo y de hecho
pueden obtener otros pagos que les ayuden en sus gastos mas
necesarios como bhecas o plazas de asistentes; el adolescente
sabe que para ser aceptado en estos programas de subsidio debe
aprovechar en el nivel m&s alto, 1lo que su capacidad 1le
permita; por lo cual, el adolescente que estd consciente de
alcanzar y lograr sus metas esti mis influenciado para trabajar
y desarrollar un funcionamiento y aprovechamiento a alto nivel

(Powell, 1992).

Un individuo que busca el éxito necesita una situaci6tn en la

que puede experimentar:
a) La propia responsabilidad para definir sus metas.

b) La firme voluntad para perseverar en la persecucibn de

dichas metas.

c) la productividad, trabajo y aprovechamiento para

alcanzarlos (Johnson, 1972, en Lavin, 1984).

Los factores tlsiolbgidog‘j§6n1b65}§os”paza el éxito académico
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del adolescente, ya que la concentraci6tn y memorizacibn
dependen en gran medida de la buena salud de éste, as{ como una
alimentacibn adecuada, revisibn médica perlbdica, préctica ée
alglin tipo de ejercicio corporal, ya que éste estimula 1la
circulacitn de 1la sangre que 1llega m&s oxfgenada a todos los

tejidos, especialmente al cerebro.

Los factores pedagbgicos son los concernientes a los métodos de 
ensefianza, en la actualidad a la educacitn le interesa oEzeéé:
programas educativos mis efectivos, ya que éatos constribuyen
al mejoramiento social desarrollando 1la capacldad cognoscltiva

del adolescente al miximo (Powell, 1992).

Los objetivos de 1los métodos de ensefianza preparan a los
alumnos para que puedan asumir roles de adultos
socializ&ndolos, introduciendo valores y hé&bitos, ensefidndoles
las habilidades necesarlas para desempefiar papeles especlf&cds
de adultos y poder vivir en una sociedad; la participacibn en
los deportes se relaciona de manera positiva para un mejor
aprovechamiento académico, por 1lo cual tiene un lugéz muy

importante en la escuela.

Khalid (1991) en un estudio que realiz6t en relacibn al exito
académico y los factores de personalidad en un grupo de

adolescentes he alto rendimiento académico y un grupo de bajo

zendimlent"vagédemlco, todos con un cociente intelectual alto;

reporta Zauévlos ‘adolescentes del grupo de alte rendimjento
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académico tienen mis necesidad de exito y poder, y los
adolescentes de bajo rendimiento académico presentan mas

necesidad de afiliacitn a la agresifin.

Wodarski, Kurtz, Gaudin y Howing (1990) realizt un estudio para
conocer el desarrollo mental de 22 nifios gque sufrieron abuso,
47 nifios abandonados y un grupo contzbl de 70 nifios no
maltratados de edad de 8 a 16 afios; donde reporta que los nifios
que sufrieron abuso presentaron ptoblemas.escolazes, en la
familia y en la comunidad; manifestando déficit académico,
problemas de comportamiento, baja autoestima, delincuencia y

agresibn con respecto al grupo control.

Los nifios abandonados muestran severos retrasos académicos,
resistencia en habilidades motoras y de vivencia personal

comparados con el grupo control.

Son mOltiples los factores que intervienen diroétamente en el
rendimiento académico, por lo cual se considera que un amblente
grato, una buena relacibn con los pares, maestros Y
principalmente con los padres dard como resultado un desarrollo
intelectual 6ptimo, asf como las metas educativas futuras gue

sa tengan.
2.4 Baio rendimlento académico

1.4.,1 <Concepto
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El bajo rendimiento implica gque el estudiante no esté
funcionando al nivel de inteligencia del que es capaz. Se
define al bajo rendimiento como la discrepancia entre ‘la -
puntuacitn obtenida por llos ‘estudiantes en .los test de:”
rendimlento y 1la que 3se esperaba obtener con base en 165'

resultados de los test de inteligencia (Powell, 1992),

Se considera un alumno de bajo rendimlento aquel en el cual sus
calificacliones son mis bajas de lo que se esperaba, bas&ndose
en el conocimiento que se tlene del cociente intelectual del
alumno, Yya que su aprendizaje no 1lo demuestra en el trabajo
escolar, 1o gque hace que se le identifique como alumnoc de bajo

rendimiento.

Los factores que provocan el bajo rendimiento tanto en clase
como en los test, también pueden ser los causantes de su baja

puntuacitn en los test de inteligencia.

Las dificultades emocionales afectan la puntuacibn en los test
de inteligencia y en el rendimiento académico de los 3jbvenes,
as{ como la soclalizacibn, autocontrol, agresividad,
conformismo, mala ldentificaci6bn con 1los padres y generalmente
estadn m&s motivados a afillarse con adolescentes lguales,

ademds son md&s inconformes.

Morroes y Wilson (1961, en Powell, 1992), en un estudio que

realizaron con adolescentes de un grupo con altas
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calificaciones y un grupo de bajas callflcaclqne;, compararon
el ajuste personal y social y encontra;onidue;eIQQrupo dénbajo

rendimjento se describié a si mismo: éomo ‘masﬁ'lmpulslvo b's

aventurero, con menos establlidad emd&;qﬁéiigén&félly ‘madurez,
ademds formaba parte de pandillas que'f;g c%récﬁez&zan por:
actitudes negativas hacia el estudio, bajo rendimiento escolar,
oposicibn a la autoridad y bﬁsquedé de incesantes emoclones.
Generalmente cuando se experimenta un fracaso en el rendimiento
escolar, el sujeto muestra falta de interés, ausentismo y
cambio de ocupacitn, agresibn contra los que considera
responsables, nivel de aspiracibn inferior, i{ndiferencia,
exigencias de una mayor comprensibn por la insatisfaccibn y el

stress experimentado.

3.4.2 Causas

Las causas del bajo rendimientc académico son variadas, las que

se consideran m&s importantes son:

Causas fisicas tales como defectos en el sentido de la vista,

el oido, nutrici6n deficiente y alteraciones neurolbgicas.

Causas pedagbgicas o del método de ensefanza en. cuya vl:tud"el‘:'

Joven no puede aprender, ya que se .le ensefa " en forma

deficiente.

Causas soclolbgicas, como por ejemplo, el 1oven‘qu?zﬁéfdesvia
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de sus estudios porque  en “su ambiénte se  .subestima la

educacidn.

Causas pslcolbglcas, eﬁ' don edg da: un’

rendimlento satlstactoxlo pozu " dete:mlnadas actltudes

emocionales confllctlvas, aunque estos confllctos no son la
causa principal del bajo zendimiento, como por ejemplo, al
darse cuenta el adolescente de que no trabaja en forma
satisfactoria, le produce tensibn emocional que reduce su
confianza; as{ lo que puede empezar como un problema educativo
basado en un factor que no sea algtn conflicto emocional
continfia como tal, por causa de 1la tensibn emoclonal (Brickyn,

1971).

Fleisher (1987) desarroll®é un programa para ayudar a
eatudiantes sin exito y de comportamiento antisocial de
primaria, secundarla y preparatoria; los alumnos fueron
entrenados en habjilidades de comunicacibn para discriminar
entre comportamiento afirmativo o agresivo; reporta el autor
que los alumnos de preparatorla fueron mas agresivos Yy sin
exito, los de primaria y secundaria fueron mAs centrados y

alineados para no implicarse en pandillas.

Huesmann (1987) dice 'que con‘ respecto al funcionamiento
intelectual y agresi6n se: han ‘colectado en 22 aﬁos de estudlo

datos en agzesividad y Eunclonam!ento xntelectual en mts de 600

sujetos  padres ‘e' " ambos. la aq:eslbn\';y_‘el,
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funcionamiento intelectual s=son razonablemente estables en un
perfodo de vida, la agresibn en 1la nifiez ha mostrado que
interfiere en el desarrollo del funcionamiento intelectual y
predice bajo éxito intelectual. Por lo tanto considera que la
agresividad a edad temprana hace que el funcionamiento

intelectual conforme pasan los afios le sea mis diffeil.

El rendimiento y el bajo rendimiento estan relacionados con
varios factores, como ya se mencionaron algunos, es diffcil
apreciar la relacibn causa y efecto. El adolescente no puede
rendir 6ptimamente debido a problemas emocionales,
probablemente ver& intensificado su problema por las respuestas
de sus padres y maestros a esta falta de rendimiento. #Por lo
cual el adolescente desarrolla un problema emocional como
resultado de su bajo rendimiento Yy a 8su vez acarrea un
rendimiento peor al 1igual que sus dificultades emoclonales, y

por lo tanto puede convertirse en un desertor escolar.

3.5 Molescencia y rendiniento académico

Mira (1961) sefiala que al llegar a la adolescenclia los niveles
de :endtmleﬁto escolar se alteran frecuentemente en gran nfimero
de casos; esta alteracibn suele ser mds visible en los afios que
se inicia la pubertad y en general es de efectos desfavorables,

es decir, diaminuye la clasiflicacibn media del sujeto.

El mismo autor dice gue el aprendizaje escolar es una parte de
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los aprendizajes que el adolescente realiza. Siendo una su
energfa, mientras mayor gasto tenga en esa &rea menor ser& su
zendimiento en las demds. En conjunto al adolescente que asiste
a la escuela le es preciso adquirir:

a) nuevos conocimientos y nuevas técnicas culturales.

b) Nuevas pautas de adaptacibn al nuevo ambiente escolar.

c) Nuevos h&bitos soclales.

d) Nuevos 3Jjuegos y actividades motrices de descarga y

liberacit6n de sus energfas fisicas.

e) Nuevos h@bjitos morales o fines de vida.

£) Nuevas adaptaciones sexuales.

g) Nuevas actitudes frente a sus familiares.

Dentro de estos puntos, el bajo rendimiento escolar puede ser
una muestra de oposicionismo voluntario o inconsclente a
ciertas exigencias o situaciones extraescolares Y

particularmente familiares.

Los intereses inmediatos del adolescente correspondientes o no

a su auténtica vocacibn pueden ser ajenos a la wutilidad
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prevista en su esfuerzo escolar y entonces no hay duda de que

éste ird disminuyendo hasta llegar a ser nulo.

Puede ocurrir que el adolescente "negocie" con su :"bajo
rendimiento” por la sencilla razén de que en ¢l.ve un arma
contra sus padres, a veces ocurre que el adoiescenter estd
directamente interesado en otras actividades y se deja absorber
por ellos, de modo que descuida por falta de tiempo y energfas
su tarea escolar, que se considera como su actlvldad *oticlal"

(Mira, 1981).

bada la oposicibn en la que el adolescente se encuentra con la
“autoridad familiar", un exceso de coaccibtn de ésta puede
motivar la 1llamada "huelga cerebral®, es decir, su bajo
rendimiento es protesta de su personalidad gue ya no qulere ser

ordenada ni mandada.

Todo ésto, sin embargo, no resta importancia a la influencia
que el factor emocional tiene en un adecuado rendimlento
escolar; este perfodo se caracteriza por un aumento en la
emotividad, cualquier experiencia que resulte vivida para una
persona y que vaya acompafiada de profundas emoclones ejerce

profunda influencia en sus actividades, valores y conducta.

La tensitn emocional da como resultado falta de formalidad y de
eficiencia. La inestabilidad, las oscilaciones temperamentales,

la imprevisibilidad y la inconatancia en las realizaciones son
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efectos caracterfsticos de la tensibn emocional.

Cualquier emocitn intensa distrae la atencitn del individuo de
la tarea que estd realizando hacia la situacibn que provoca la
emocibn; el resultado es que el adolescente se abstrae Yy
encuentra diffcil e incluso Imposible concentrarse en lo gue
estaba ejecutando. As{ mismo, la emotividad afecta la capacidad
de razonar, cuando mads intensa es la emocibng tanto mas ilbglco

se volverd el razonamiento del adolescente.

Cualquier perturbacibn de las relaciones emocionales del
adolescente puede afectar desfavorablemente su rendimiento
académico. Cuando un estudiante se encuentra bajo presibn
constante para obtener altas calificacliones, o conseguir una
pareja, o tienen un embarazo, o esti sujeto a presiones
familiares y de pareja puede volverse ansioso y tratar de

eludir la situaciobn.

Stratton (1927, en Powell, 1992) encontrb gue cuanto menos
inclinado se encuentre el adolescente a la ira, el miedo,
agresibn, tanto més probable serd el éxito en sus estudios. De
los adolescentes eatudiados por &1, los que eran irracibles y
t{midos tendfan en conjunto a rendir menos que aquéllos cuyas

emociones eran menos intensas.

No se comprob® 1la exiastencia de ninguna relacibn entre io-

puntajes correspondientes a los aspectos intelectual y
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emocional., Stratton (1927, en Powell, 1992) interpreta que
estos resultados significaban que una mayor tendencia a 1la
irritacitn y al mledo constituye'un impedimento directo para un
buen rendimiento escolar, no a causa de un déficit en el
rendimiento intelectual, sino porque estos estados emocionales

hacen desperdiciar esfuerzo.

Esto est8 confirmado por Hurlock (1971), que encontzb que los
estudiantes de secundaria que provenfan de hogares destruidos y
por lo tanto con un alto grado de tensibdn emocional tenfan
menor rendimiento en comparacibn con alumnos de la misma edad,
sexo, nivel intelectual y posicitn econbmico-social gque no

provenfan de hogares destruidos.

Todo esto habla de la importancia gue tiene para el adolescente
contar con un hogar en condiclones favorables para su desempefio
escolar, particularmente si se considera que va a ingresar en
forma mis directa a una sociedad caracterizada por el r&pido
camblo tecnolbgico, una automatizacibn creciente y una
especializacitn cada vez mayor que requieren poseer destrezas
especializadas o una educacitn avanzada, por 1lo cual las
oportunidades ocupaclonales para quienes carecen de ellas cada

df{a son menos.
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CAPITULO IV METODOLOGIA



4.1 PEroblema

¢Existe correlacitn entre el tipo de agresibn y el rendimiento

académico en un grupo de adolescentes?

4.2 HipGteais
H 0.1: No existe correlaci6tn entre el tipo de agresibn y el

rendimiento académico.

H 1l.1: Existe correlacitn entre el tipo de agresibn y el

rendimiento académico.
4.1 Obistivos

4.3.) Qbietivo Genezal

Determinar ai existe o no correlacibtn entre el tipo de agresién

y el rendimiento académico.

4.3,2 Qbistivos aspacificos

Determinar el tipo de agresividad en un qrupo de adolescentes

de bajo rendimiento académico.

Determinar el tipo de agresividad en un grupoc de adolescentes
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de alto rendimiento académico.

Investigar si existe correlacibn entre el tipo de agresividad y

el rendimiento académico en los dos grupos menclonados.

4.4 Pohlacibn y muestra

La poblacitn se integra de 450 adolescentes de 1) a 15 afios de
edad de ambos sexos que eatdn inscritos en el perfodo 1lectivo
1993-1994 de la secundaria diurna nGmeroc 183 que se localiza en

la delegacitn Ixtacalco, Distrito Federal.

Se llevb a cabo un muestreo no probabilfstico intencional,
siendo no probablilfisticce porque se trataba del estudio de un
grupo natural. Es intencional o propositivo por la facilidad
que presenta la poblacitn para asignar a los adolescentes segln

los requisitos de inclusitn.

Para la presente Iinvestigacitn se designaron 30 adolescentes.
La eleccitn de cada sujeto que compone la muestra fue tomado de
acuerdo a los requisitos de lnclusibn que se consideraron.
Primera muestra, 15 adolescentes de 13 a 15 afios de edad, sexo
masculino, escolaridad secundarja y que presentan en su
reqgistro escolar alto rendimiento académico, considerado como

una calificacitn de 9.0 a 10.0.

Sequnda muestra, 15 adolescentes de 13 a 15 afios de edad, sexo
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masculino, escolaridad secundaria y que ademis presentan en su
registro escolar bajo rendimiento académico, es decir,

calificacibn menor de é6~7 y tres o mAs materias no acreditadas.

4,5 Qhtencibn de dates

Bl instrumento que se utiliz6 para el presente estudio fue el
Inventario de la Agresitn de Buss-nurkoe’ (1957, en Oliva,
1986). Se eligi® este instrumento porque se considera a la
agresidn como un rasgo de la personaiidad. Buss (1969) expresa
bajo los postulados de la teorfa del aprendizaje social, una
clasificacién del comportamiento hostil-agresivo, que permite

poder medir mhs objetivamente este comportamiento.

El inventario est& compuesto por 75 resctivos que miden siete
subclases de! comportamiento agresivo y una subclase de culpa
que son las siguientes:

1.~ Agresibn Fi{sica

2.- Agresidn Verbal

3,- Agrasidn Indirecta

4.- trritabilidad

3.~ Negativismo
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6.- Resentimiento
7.- Sospecha
8.- Culpa

(en el anexo I se 1incluye un ejemplar del inventario de

Buss-Durkee, 1957).

Antecedentes.- Buss, Durkee y Baes (1957, en Oliva, 1986),
iniciaron un estudio en el 1laboratorto con un grupo de
pacientes ‘pllqulttricos en un intento pox evaluar su
agresividad y hostilidad a través de la medicitn directa. Fué
necesario recurrir a la clasificaci6tn de la agresividad debido
a la dificultad de descubrir una dimensi6n de la intensidad de
la agresitn. E1 trabajo se realiz6 en un laboratorio, con la
famosa "mquina de la agresibn", que consistfa en 1las peguefias
descargas de shock eléctricos que se suministraban a los
sujetos en un experimento de "aprendizaje" cuando respondfa
incorrectamente. Este experimento intentt medizr el nOmezo de
descarqgas efectuadas y el nivel de agresividad por las

respuestas de shock que se registraban.

Debido a las dificultades que surgen en el laboratorlo para
producir la agresibn fisica y a la evaluacibtn de 1la agresi6n
verbal, Buss y Durkee {1957), recurriezron a 1la medicibn

indizecta de la agresitn por medio de un inventario. Este
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método permitfa evaluar la agresitn preguntindole al sujeto

sobre sus tendencias agresivas.

La primera versitn del inventario consisti6 en 105 rubros,
estando los rubros de cada escala dispersos casualmente en todo
el inventario. Se administrbt en forma de grupo a 85 varones y a
74 mujeres estudlantes universitarios. Bn un intento para
reducir la defensa, todos los protocolos fueron antnimos. Las
distintas eac#las tenfan puntuaciones y se aplicaron distintos
analisis de rubro a los hombres y a las mujeres. El anilisis de
rubro produjo 75 rubros, 66 para hostilidad y 9 para culpa en

la forma final del inventario.

Las respuestas a los rubros del \inventario estin en parte
determinadas por el deseo de quien se viene a colocar en una
situacitn favorable. Esta tendencia asume gran importancia en
un inventario de hostiljdaa, que trata comportamientos

generalmente considerados como socialmente inaceptables.

Edwards (1953, en Oliva, 1986), tratd que estudiantes
universitarios asignaran cada uno de 1los 140 rubros de los
rasgos de personalidad a uno de los nueve intervalos de 1la
conveniencia soclal. Los valores de la escala para conveniencia
soclal fueron obtenidos por el método de intervalos sucesivos,
Luego 1los 140 rubros fueron administrados a diferentes
estudiantes universitarios con las instrucciones normales sobre

el inventario. La correlacibn de 1la conveniencia soclal y la
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probabilidad de apoyar los rubros fué de 0.87 . Estudlos

posteriores con otros inventarios han confirmado el hecho de

que 1la convenienclia social es una Importante varlable no

controlada en muchos de los invantarios actuales.

Al proyectar el presente inventarlio, se intentd minimizar la
variable de 1la convenlencia soclal. Para probar el éxito de
éste intento, los 66 rubros de hostilidad del inventario final
fueron colocados en una escala por conveniencia social,
utilizando el método de intervalos sucesivos. Los Jjueces eran
85 hombres y 35 mujeres, estudiantes univesitarios todos ellos.
Los juiclos de los hombres y de las mujeres resultaron bastante
similares y fueron conciliados. Luego los inventarlos de 62
hombres y 58 mujeres fueron empleados para d3eterminar 1la
posibilidad de apoyo de cada uno de los 66 zubros. de
hostilidad. La correlacitn producto momento para 1los hombres
fue de 0.27 y para las mujeres de 0.30. Ambas correlacliones son
considerablemente menores que la de 0.87, dada a conocer por

Edwards.

Bl efecto reducido de 1la convenlencia soclal sobre las
respuestas del inventario Buss Durkee puede atribulrse a las
tres técnicas empleadas en la preparacitn del rubro. Primero,
suponer que el estado socialemnte indeseable ya existe y
preguntar cétmo estf expresado: "Cuando realmente piexrdo la
paciencia soy capaz de cachetear a algulen”. "Cuando me enojo

4igo cosas detestables"., En estos rubros se asume la pérdida de
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paciencia y sclamente se pregunta al sujeto si la expresa.

Este procedimiento da énfasis a un informe del comportamiente y
tiende a minimizar los juiclos de valores asociados con la
hostilidad. Segundo, proporcionar justificacibn porx el
acaecimiento de 1la agresibn; "Quien quiera que me insulte o
insulta a mi familla estd buscando pelea®™, "las personas que
continuamente me molestan estin pidiendo un pufietazo en 1la
nariz", "como la mayorfa de las personas sens'lbles, ficilmente
me fastidio por los malos modales de otros™. Cuando el rubro
proporciona una exposicibn razonada de la agresifn, se reducen
las reaccibnes de defensa y culpabilidad del sujeto y éste no
contesta necesariamente en la direclbn de la conveniencia
soclal. Tercero, emplear modismos: "Si alguien me provoca
consigue 1o que busca®™, "cCuando estoy enfadado con altjulen, lo
condeno al silencio". Los modismos tienen una alta frecuencia
de empleo en la vida contidiana y estas frases son t{picamente
empledas por los sujetos para describlr su propio
comportamiento y sentimletos hacia otro. Por lo tanto, cuando
se aplican tales frases, las mismas deben ser pruntamente

aceptadas y admitidas.

Estas técnicas se encuentran en marcado contraste con la lista
de Edwards, (1953, en Oliva, 1986) de nombres de rasgos de
personalidad no elaborados b'4 virtualmente todos los
inventarlos, cuya preparacibn no incluye intento altjuno pa}:a’

manjpular la redaccitn de los rubros.
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La Iimportancia de las técnicas de escribir rubros fué mas
adelante demostrada por Buss (1959), que sistem&ticamente
cambié estilos y observté sus efectos sobre la conveniencia
soclal y la frecuencia de apoyo. Se observb que con el
contenido controlado de los rubros influfa en las variaciones
. de las frecuenclas del apoyo que varib desde 26 hasta el 48‘.
Adenmss, hubo importantes efectos del estilo sobre 1la

conveniencia soclal (Buss, 1969, en Oliva, 1986).

En relacibn con la estabiljidad del cuestionario Buss-Durkee,
obtuvieron las siguientes correlaciones en aplicaciones de
test-retest en un grupo de 29 mujeres y 29 hombres examinados

con un intervalo de 5 semanas.

Agresitn Fisica 0.78
Agresibtn Indirecta 0.72
Irritabilidad 0.65
Negativismo 0.46
Resentimiento 0.61
8ospecha 0.67
Agreslvidad Verbal 0.72
Culpa 0.67

Estas correlaciones lndlcan una establlidad mode:ada patra la

mayorfa de las escalas 'y poca eatabllidad -para el negativlsmo.

La escala del negatlvismo contl ne: sblo cinco :ubtos, lo que

probablemente redujo la cox:elactbn pzueba nueva prueba de 0.82
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para la puntuacitn recopilacibn, que incluye 66 rubros. Por lo

tanto, el anallsls del rubto que redujo el namczo de rub:os en

cada escala

actub contza la estabilidad Pa:a agxegaz :ub:os Y

en consecuencla lncrementaz la confla 1za e
slido:: necesarlo adoptaz critezlos menos
anallsis de zubzos y se admltlb que tolerai

constitula el menor de los dos males,
Descripcibn de Escalas:

Al idear el inventario Buss-Durkee, se hizo el supuesto
alternativo: es necesario y Gtil dividir al comportamiento
hostil-agresivo en subclases. Esta clasificacibn comprende dos
clases de hostilidad (resentimiento y sospecha), y cinco clases
de agresibn (f{sica, indirecta, irritabilidad, negativismo y
verbal). La categorfa culpa fué agregada por el interés en
observar la correlacibn de 1la influencia inhibitoria de 1la
culpa y la expresitn de los comportamientos que frecuentemente

son inhibidos.

* Cada escala estd formada por un nGmero distinto de reactivos

forma afirmativa y algunos en

construidos en .su mayoz!a en

forma neqatlva.val nﬁmeto de‘reactlvos por escala quedb asf:

Agresfon f(élca 10:(1}1;13;27;37 39,51,61,63,73)
Agresitn indirecta 9 (: ,45,48,58,60,71)

Irritabilidad 11 (5,7,17,

19,29,31,41,43,53,55,67)




Negativismo 5 (10,22,35,46,70)

Resentimlento 8 (2,14,16,26,38,50,62,74)

Sospecha 10 (9 12,23,33,36,47,57,59,69,72)

Agresibn verbal 13 (6,18,20,30,32,42 44,54 8 66 SB 56 65) o
Culpa 9 (3,15,25,28,40,49,52,64,75)

El ntmero entre paréntesis corresponde al orden eqv el

cuadernillo de reactivos.
1. AGRESION FISICA

Esta clase puede definirse como un ataqué ébntz$< §ﬁ’o;§$nlsmo
perpetrado por parte del cuerpo (brazos, ‘pléihas; aientes,
etc.) o por el empleo de armas (cuchillo Yy pistola) el ataque
es una de las varias respuestas instrumentales gue puede vencer

una barrera representada por un organismo.

Una calificacitn significativa indicar{a que el sujeto tiende a.
responder en forma f{sica cuando se presenta un obstfculo o un
estimulo adverso representado por otra persona. Su forma de
agresitn ilnpze se volcar& a golpes contra otra perscna sin
destruir objetos. Generalmente buscari causar dolor fi{sico a la

otra persona.

Adjetivos de éstos podrifan ser, golpear, patear, rasgufiar,
mozrder, balacear, apufialar, abofetear, aventar, escuplr a la

cara, lanzar piedras y objetos, golpear con safia.
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11, AGRESION INDIRECTA

El comportamiento agresivo indirecto permite avitar la
identificacitn del agresor y puede ser verbal o ffsica,
generalmente se orientari al dafo de pertenencias de otra

persona.

Una calificaci6tn significativa indicarfa que el sujeto
acostumbrarad a mostrar su agresividad por medio de
murmuraciones malicliosas, dlvulqa’:‘ chismes detestables,
mencionar palabras obscenas‘ dlzlg;das a objetos de otras
personas, hacer berrinches, patélgaz [} ‘rorﬁpe: cristales de sus

vecinos.

Adjetivos de éstos podrian ser: chlsmes, calumniar, injurlar,

patalear, dar portazos, ofender objetos de otras personas.

II1. IRRITABILIDAD

Es la disposicibn del. éompo:"tatrn'x_en:d‘fa' _f:v'e‘s“:a,ru‘a:"

provocacibn. Es una s&tuaclbn‘v&e,cb}eia' qubulish(v_é id«izntz"d:d‘e']uﬁ

estado de tensibn y e_xclyt:arévlibn'

Una calificacifn signiflcativa®’

presenta un temperamento ira

tolera situaclones advezsaﬁ) nirbrt‘o’maq n,

inmediatamente en Eoz'ma"b 'atjfesflvn o-verba
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no es de su agrado.

Adjetivos de éstos podrfan ser: refunfufios, exasperacibn,
colérico, arrebatado, ferocldad, crispado, violento, ofensivo,

enfadoso, embravecedor, terco, iracundo, enojbn, brusco.
IV. NEGATIVISMO

Es una actitud que comporta una reaccitn verbal implicita de
sentimiento negativos (mala disposicibn) y evaluaciones

negativas de las personas y los acontecimientos.

Una calificacitn significarfia un caomportamiento opuesto
generalmente dirigido contra la autoridad, implica un rechazo a
cooperar que puede variar de la no complacencia pasiva a la

rebelitn ablerta contra las reglas o costumbres.

Adjetivos de é&stos podrian ser: rechazo, reprobacibn,

indiferencia, negarse a olr, no cooperar,
V. RESENTIMIENTO

Esto se reflere a un sentimlento de c6lera hacia el mundo por
un mal trato real o imaginario. Por lo general la hostilidad no
es expresada en ninguna forma, coméihézfg ‘de una reaccibn
agresjiva. Tipicamente esté& meliqltA:; ‘ﬁéﬁ;;inéonélnuamente en

ataques reclbidos en el pasado, réch?zosyylé:l?aégbnes.




Una califlcaci6bn significativa indicarfa una manifestacibn en
crfticas, comentarios c¢ insinuaciones que desprestigian a la
persona que es objeto de resentimiento. Muestra una actituad
emotiva, caracterizada por el desagrado y antipatfa susclta@a

por la idea de perjulcio causada a uno mismo o a otro.

Adjetivos de éstos podrfan ser: te odio, celos, antlpatfa,

crftica, rencor, envidia, desconfianza, sed de venganza.
Vi. SOSPECHA

Proyeccitn de hostilidad hacia otros. Esto varfa desde el
simple hecho de ser desconfiado y cauto hasta creer que otros

son derogatorios o que planean hacerle dafio.

Una calificacitn significativa i{ndicarfa una actitud social
caracterizada por la duda acerca de la sinceridad de otro o del
cardcter amistoso de su actitud. Opinibn poco favorable

respecto a una persona.

Adjetivos de ésto podrfan ser: recelo, desconfianza, duda,

suspicacia, maliclia, incredulidad, mal pensade, cauto.
VII. AGRESION VERBAL

Accitn negativa expresada tanto en»vél ,eséilo, como - en. el

contenido de la palabra.  El estllo*incluyejdlécuslbh,'g:ltoé y:
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alaridos; el contenido Inserta amenazas, insulto y la critica
en demas{a. Se puede definir como una respuesta vocal que

descarga esti{mulos negativos nocivos sobre otro organismo.

Una calificacl6tn significativa indicarfa que repudia en forma
desagradable a las personas, acostumbradas a hacer criticas
negativas, realiza comentarios agresivos, insulta con palabras
fuertes y tabties a sus victimas voclficando y con alaridos.
Constantemente utillza la amenaza como medio para causar temor

y miedo. Usa la burla grotesca.

Adjetivos de ésto podrfan ser: ofensa, calumnia, injurila,
amenaza, alaridos, gritar, discutir, insultar, critlcar,

cuestionar altaneramente, repudlar, difamar, ser burlén.

VIII. CULPA

La culpa fue definida en términos de sentimientos de maldad,

mal procedimiento y remordimiento de conciencla.

Es un estado emotivo en el que el 1individuo se halla dominade
por la creencla que ha infringido alguna norma (]

comportamiento socialmente aceptado,

Una calificaciébn significativa indicarfa remordimientos por sus
actos, vergQenza por malos pensamientos o su comportamiento,

reproche de conciencla depresitn por su conducta.
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Adjetivos de ésto podrfan ser: remordimiento, reproche a si
mismo, vergdenza, depresibn, arrepentimiento, pesar, inquietud,

bochorno, sentirse vil y detestable.

Administracitn vy calificacibn. Se administra la forma
individual o grupal. Las intrucciones para su aplicacibtn y
computo fueron retomadas del cuestionario de 16 factores de la
personalidad de Catell (1980, manual), por 1la similitud que

presenta con el inventario.

Las instrucciones est&n impresas en la portada del cuadernillo, .
la prueba no se cronometra y las respuestas se anotan ‘en’una

hoja separada que esti destinada para este uso.

La calificacibn se realiza por medio de tres plantillas, a
manera de patrbn. La primera cubre las clases de ataque
{agresitn fi{sica). La segunda, las de resentimiento agresibtn

verbal y sospecha. La tercera, culpa y negativismo,

Se colocan las plantillas sobre la hoja de respuestas en el
lugar correspondiente y se cuentan las marcas visibles por Cédq

reactivo, asignadoe un punto a cada marca,. se - suman

‘ia§ 
puntuaciones y se escribe el total en el gspaclo,lnd;éaab} :

inventario stlo reglistrb puntuaciones brutas y,adiaﬁéthn{én13un

concentrado gr&fico.

Para determinar el rendimiento . académico. Sg'_ﬁoméién;-laé'
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evaluaciones del kardex de callificaclones de la muestra.

4.6 Tipo de luvestigacion

Es un estudio de campo, porque sblamente se pretende determinar
la relacibn entre las varlables, en un marco de referencia en

el que no hay control de la situacibn.

4.7 Nive) de ipvestigacitn

Es un nivel descriptivo porque pretende describir 1las
caracter{sticas m3s importantes del fenbmeno y los resultados

se aplican sblo al grupoc investigado.

4.8 Disefic de 1a investigacibn

Se utiliza un disefio cuasi experimental y es aquél en el que el
investigador no puede ejercer un completo control experimental

sobre las variables implicadas (Mc Guigan, 1983).

Bs de tipo ex-post-facto, que se refiere a 1la bfsqueda
sistematica empfrica, en 1la cual el investigador no tiene
contacto directo sobre las variables dependiente e
independiente porque ya acontecieron sus manifestaciones o por

ser intri{nseca, no manipulable.

4.9 Procedimjento
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El trabajo de investigacibn se eféctu& en el plantel de la

escuela secundaria diurna 'nﬁmi}o 186 que ‘se ublca iéh 51a 

delegacibn Ixtacalco, Distrito Fedezal

autorizacibn del director fpaia reallzaz,ei‘

acceso directo a la informaciétn del’ Kardex:ipara :corroborar.:.

calificaciones.

Se eligieron 30 adolescentes de sexo mascullno de

afios de edad gue cursan el afio lectivo 1993 1

se les solicitd personalmente su colaboxaciﬁn pa:a zealiza:.’

esta lnveétigacibn, los cuales. pzesentaron“

disposicitn.

Se integraron dos grupos, el primero de 15 adoléscentes de‘alto
rendimiento académico que se corrobor® con callfléaciones en el
Kardex de nueve y diez, y todas sus matei!as acxedit;das. El
segundo grupo de 15 adolescentes de ‘bajo iendlmiento, que se
corroboraron con calificacibn en - el kat&ex:de sels y sie;e, Yy

dos o mds materias no acredltadas de aﬁos anterlo:es.

Se trabajb con los qzupoé knrélfgai6hJde:audiovisién de‘nugyg a

diez de la maflana.

El instrumento



Se establecit, en lo posible, una buena relacitn con los

examinados, y se les pidi6 responder honestamente.

Se les indicd que en la prueba no hay respuestas correctas o
errbneas, que cada persona puede hablar de s{ misma; gque el
tiempo de la prueba no se cronometra pero es conveniente que el

tiempo no exceda de 45 minutos.

Se les informb® gque las respuestas se asientan en una hoja
separada, destinada para tal motivo, donde se anotan nombre y
datos personales, en la parte superior de la hoja; que las
respuestas deben ser inmedliatas y continuas, ademés, deben
observar que en la hoja de respuestas stlo debe tener una marca

por cada pregunta del inventario.

Postezriormente se 1les indica que 1lean las intrucciones de la
portada para reiterar el método e inicien la elaboracitn del
test, se califict como anteriormente se expuso en el apartado
4.5, los datos se procesan estadfsticamente para obtener los

resultados,

4.10 Anklisiz sstadistico

El anSlisis estadfstico se realiza medlante el programa
estadf{stico SAS (System Analisys Stadistic) utilizando 1a
rutina andlisis de correlacibn de Pearson proplo para dos

variables medidas a nivel intervalar.
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Se realiza el an2lisis descriptivo de los datos obteniendo 1la
medida de tendencia absoluta (media) y medidas de dispersibn

(Kurtosis, desviacibn st&ndar, rango y varianza).

Se utiliza la prueba "T" (de Student) que permlte conocer las
correlaciones estadi{sticas, ya que el nivel de significancia
considerado para este estudio es de 0.05 como es recomendable

para las investigaciones de clienclas soclales (Mc Guigan 1983).

La f6rmula para obtener el coeficiente de correlacibn es 1la

sigulente:

N E X Y - (BX) (EY)

YV tNEX* - (EX)* ] [INEY¥Y? - (EY)*]

r» Coeficlente de coxrelacibn
X= Variable X

Y= Variable Y

N= NGmero de casos

EX= Suma de puntuaciones originales de la variable X

EY= Suma de puntuaciones originales de la variable Y
EX® = Suma del cuadrado de las puntuaciones originales de
de la variable X

EY®* = Suma del cuadrado de las puntuaciones originales
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de la varlable Y
(EX)* = Suma de puntuaciones originales de la variable X
al cuadrado T : B
(EY)? = Suma de puntuaciones o:lginaléa de"llav‘ y&fllable‘ Y

al cuadrado

(EX) (EY) = Sumatoria de X por sumartvort}la' dev
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CAPITULO V' RESULTADOS



3.1 Bregentacitn

La media y desviaci6bn st&ndar para ambos grupos es la siguiente

(ver cuadro 1 y 2). B

Cuadro 1.- Media y desviaci6bn st3ndar para cada una -de. 1as:

escalas de agresitn de 1los adolescentes de bajo :endlmlento

académico.
Agresibn Media Dgsv{aclbn. ‘
- stﬁhééz'
fisica = 6.5 L aga
verbal 8.0 e S TELL 1.;5;0:‘ : :
indirecta : PR R L ' 1.50: -
trritabilidad 6.2 . . 140
negativismo A 3.2 ‘ e ' 0".?§‘0,?. ;
resentimiento 4.0 o o 160 '
sospecha 5.3 s ) 3 1_.5'0 
culpa ' 5.6 o 1,80
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Cuadro 2.- Media y desviacibn stindar para cada una de las

escalas de agresitn de 1los adolescentes de alto rendimiento

académico.
Agresitn Media S :‘Z":‘Dpéyiééibn’ B
v ::.iséﬁﬁéé: o
fisica 4.9 AR 2030
verbal 7.0 - - - _I,Gv‘
indizecta 2.8 i S 71.6
frritabilidad R o 2an
negativismo 2.8 : i ';- 1.6
resentimliento 3.0 L 1.8
sospecha 4.9 EE T WY
culpa 5.7 3 ISR f1.9f'
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PUNTUACIONES

10

Blseries 1
Series 2

(o]
Fi VE IN IR NE RE 80 CU
ESCALAS

Grhfica 1.- Presentacibn de las medias estadisticas obtenldas
en un grupo de adolescentes de alto y bajo rendimiento
académico para las escalas de agresidn: f{sica (FI), verbal
(VE), indirecta (IN), irritabilidad (IR), negativismo (NE),
resentimiento (RE), sospecha (8S0) y culpa (CU). Serie 1 y serie
2 corresponden al grupo de alto y bajo rendimiento académico

respectivamente,
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La correlacitn y el nivel de significancia encontrada en los
dos grupos es la siguiente: En ' 1la agresitn fisica del grupo de
bajo rendimiento académico y del grupo de alto zrendimiento
académico se encuentra el coeficiente de correlacibn de 0.58 y
el nivel de probabilidad "T" de 0.02. Por lo tanto se considera

que no hay correlacitn y las diferencias no son significativas.

En la agresitn Iindirecta del grupo de bajo rendimiento
académico y del grupo de alto rendimiento académico se
encuentra un coeficiente de correlacitn de -0.33 y el nivel de
probabilidad "T* de 0.23. Se considera que no hay correlacibn y

las diferencias no son significativas.

En la irritabilidad del grupo de bajo rendimiento académico y
del grupo de alto rendimiento académico, se encuentra el
coeficlente de correlacibtn de -0.41 y el nivel de probabilidad
"T" de 0.13. Por lo cual no hay correlacibn y las diferencias

no son significativas.

En el negativismo del grupo de bajo rendimiento académico y del
grupo de alto rendimiento académico el coeficiente - de
correlaci6bn encontrado es de 0.29 y eIVnXVel de probabilidad
"T® de 0.31, por lo cual no hay‘coz:elaéibn y las diferencias

no son significativas.

En el resentimiento en el grupo baj§‘;éﬁd;mientorgcademico xf'
académico™ el coeficlente  de¢

el grupo de alto tendiml;hﬁq
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corzelacitn es de -0.17 y el nivel de probabilidada "T" 0.54,

por lo cual no hay correlacitn y las diferencias no son

significativas.

En la sospecha en el grupo al bajo rendimiento académico y el
grupo de alto rendimiento académico el coeficiente de
correlacibn es de -0.26 y el nivel de probablll?ad "T* de 0.36,
por 1o tanto no hay correlacitn y las diferenclas no son

significativas.

En cuantc a la agresi6n verbal en el grupo de bajo rendimiento
académico y el grupo de alto rendimlento académico el
coeficiente de correlaclitn es -0.06 y el nivel de probabilidad
de 0.83, por 1lo cual no hay correlacifn y las diferencias no

son significativas.

Respecto a 1a culpa en el grupo de bajo rendimiento académico y
el grupo de alto rendimiento académico el coeficlente de
correlacibn es de -0.33 y el nivel de probabilidad "T" de 0.23,
por lo cual no hay correlaci6tn y las diferencias no son

significativas.

Estos resultados permiten rechazar la hipbtesis alterna, que
dice: "Existe correlacitn entre el tipo de agresibn y el
rendimiento académico®™ y aceptar la hipbtesis nula, que

establece: "No existe correlacitn entre el tipo de agresibn y
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el rendimiento académico".
5.2 Apalisis

Los resultados obtenidos demuestran gque no existe co:telaqlbn
estadfstica entre el tipo de agresibn y el tendlhlehtd
académico, esto coincide con lo que afirma Stratton (1927 en

Powell, 1992).

Sin embargo, y aunque no son estadfsticamente signlflcatlvas,v>ﬁ
entre ambos grupos existen diferencias en 1los montantes de -
agresividad; el grupo de bajo rendimiento académico, p;eaghtéali
elevacibn en todas las escalas respecto al de alto tendlmlenté; i
excepto en la culpa, escala que se encuentra m&s elevada en el

grupo de alto rendimiento académico.

Esto permite inferir que independientemente del rendimiento
académico, los adolescentes presentan caracter{sticas similares
en su agresividad, desde el punto de vista estadfstico; por
otro lado, comparando los resultados con la media estadf{stica,
se observa que 1los niveles de agresibtn verbal, fi{sica,
frritabilidad y culpa, se presentan por arriba de la misma
(como se aprecia en la gr&fica 1), para el grupo de bajo
rendimiento académico y s6lo:los niveles de agresibn verbal y

culpa se encuentran por encima de la medla en el grupo de alto

rendimiento acadé@icd;';po'l 1lotanto. se obsexrva que en 1las

escalas de agresibn ‘(Elsic&> ,ir:lgabllidad»asi como ve:balj,
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el grupo de bajo rendimiento académico muestra niveles de
agresividad que se consideran como significativos, y 5619 en
una (agresibn verbal), el grupo de alto rendimiento académico
presenta este nivel significativo, adem&s de ser mencr gque la
del grupo de bajo rendimiento académico, por lo cual se puede
sefialar, que aunque la diferencia no sea estadisticamente
significativa, el grupo de bajo zendimiento académico muestra
més conductas de: irritabilidad, que lo llevan a estallar a la
menor provocacitn, a presentar un temperamento irascible, a no
tolerar situaciones adversas, ni bromas respecto a su persona,
y a responder violentamente ante situaciones desagradables;
agresibn f{sica, que implica el ataque fisico directo ante los
obatlculos o situaciones adversas, es decir tiende a golpear y
provocar dolor ffsico a otras personas, pudiendo llegar al
exterminio del sujeto agredido y agresitn verbal, es decir
propender a gritar, discutir, amenazar, insultar y critlicar en
demasfa, descargado estfmulos negativos, nocivos sobre otros
sujetos. Son personas hostiles que tienden ademds a realizar
crfticas negativas, comentarios negativos, as{ como burlas

grotescas y altaneras.

Autores como Mira (1981) sefialan que cuando se experimenta
fracaso escolar, 1los adolescentes se mugstzan agresivos,
deprimidos y exigentes. As{ mismo opina que el bajo rendimiento
académico pueée ser una muestra de oposkc\qnl;mo‘ vé;un:a:lo o
inconsciente. Por otro lado,,ﬁues@ann‘(isgﬁ);, én 2?;>ahqs de

investigar a mhs de 600 sujetos, éoncluyétqugnlds alumnos . que -
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son agresjvos tienden a disminuir su funcionamiento intelectual
b4 s; rendimlento académico. Powell (1992) también sefiala
coincidencia entre bajo rendimiento académico, agresividad,
poco autocontrol Yy problemas de socializacibn entre

adolescentes,

Morroes y Wilson (1961, en Powell, 1992}, también encuentran
que entre los jbvenes de bajo rendimiento académico escolar son
frecuentes las actitudes néqatlvas hacia el estudio, 1la
oposicitn a las autoridades y se describen a s{ mismos como

impulsivos, con poca estabilidad emocional e inmadurez.

21 grupo de alto rendimiento académico sblo muestra elevacibn
en 1la escala de agresitn verbal. Eato permite seflalar que el
grupo de alto rendimiento académico es un grupo integrado por
adolescentes que presentan un mejor control de su impulso
agresivo, que son menos irritables, qus toleran mejor la
frustracién y que son menos violentos f{sicamente, tendiendo a
expresar su agresibn en forma verbal, por lo cual se deduce que
est&n capacitados para exterlorizar su agresibn de una manera
mejor aceptada soclialmente y menos destructiva que el grupo de
bajo rendimiento académico. Esto coincide con los hallazgos de
Coleman (1969, en Powell, 1992) guien encontrb que los
adolescentes que presentan mejor aprovechamiento est&n mejor

ajustados socialmente.

Stratton (1927, en Powell, 1992) encontrbv que cuantoc . menos
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inclinado se encuentre el adolescente a la ira, el miedo, y la
agresitn, tanto m&s probable seri el éxito en sus estudios. De
los adolescentes estudiados por ¢é1, los que eran {irascibles y
t{midos tendfan en conjunto a rendir menos que aquéllos cuyas
emociones eran menos intensas. No se comprobb la existencia de
ninguna relacitn entre los puntajes correspondientes a los
" aspectos intelectual y emocional. Stratton (1927, en Powell,
1992) interpreta gque estos resultados slgn}flcaban que una
mayor tendencia a la irritacibn y al miedo constituye un
impedimento directo para un buen rendimiento escolar, no a
causa de un déficit en el rendimiento lntelectual, sino porque

estos estados emocionales hacen desperdiciar esfuerzo.

En la escala de culpa, y con una diferencia m{nima entre ambos
grupos, los dos se encuentran por arriba de la media, es decir,
los sujetos de 1la muestra presentan remozdimientos por
infringir las normas socialmente establecidas, y se auto
reprochan y avergiienzan por lo mismo. No es de extrafiar que el
puntaje del grupc de alto rendimiento académico sea mhs elevado
en esta escala que el de bajo rendimiento académico, pues ello
contribuye a un mayor control de la agresitn, y a que ésta se
exprese de una manera més aceptada soclalmente y menos

destructiva.

Estas elevaciones en las escalas seflaladas, confirman lo que se
seflala tebricamente respecto a los camblos de estado de &nimo

en los jbvenes, a su baja en el control de 1los impulsos, y a su
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comportamiento rebelde y contrario a lo establecido, en la
bfisqueda de "Majustarse® a sus condiciones (Blos, 1981). Tal
como lo sefiala Fenichel (1966), el yo debe ser capaz de tolerar
la tensibn hasta que ésta se descarga a través del
comportamiento agresivo; la expresibn directa y sin control de
estas tendencias instintivas son muy conocidas en los
adolescentes, todos los impulsos instintivos tienen un

componente destructivo y agresivo.

As{ mismo, los resultados de ésta coinciden con investigaciones
como las de Gladue (1991), que encontrd que las escalas de
mayor elevacibn en adolescentes son las de agresion verbal vy

fisica.

Los adolescentes cuando reciben estimulacibtn intelectual por lo
comlin reaccionan favorablemente, sin embargo no todos 1los
adolescentes tienen la capacidad de pensar mediante operaciones
formales en todo momento. Es de esperarse que haya un retraso
en el desarrollo cognoscitivo, si por alguna razbdn el individuo
es lncapaz de aprovechar 1las experiencias gue ha tenldd; al
enrxiquecer su ambiente se acelera el desarrollo cognoscitivo

(Piaget, 1950, en Grinder, 1989).



CONCLUSIONES

1.-Bl concepto de agresitn, es considerado como cualquier
conducta que tiene como f£in hacer dafio o producir dolor a otro

ser humano.

2.- No hay un ¢tipo particular de conducta que se pueda
considerar agresiva, ya que ésta puede ser analizada y

entendida en muchos niveles.

3.~ No existe un consenso del origen de 1la agresidn, se
considera como un comportamiento que estd determinado por
tactores biolbgicos, psicolbglcos, ambientales y socliales,
ademis existen factores internos y externos al individuo que
interactGan e influyen para responder o no agresivamente en

determinados momentos.

4.- La agresitn, la cblera y la hostilidad son tres aspectos

diferentes del comportamiento humano.

5.- La conducta agresiva se produce bo: una gama de factores;
entre ellos imitacitn de modelos agresivos, reforzamiento o

combinacitn de ambos modelos.

6.- La personalidad esta integrada por el yo , ello y supery6b,
que interactGan en forma unificada y armbnica en perscnas

mentalmente sanas; cuando hay desequilibrio se presentan los



conflictos. La adolescencia puede provocar desequilibrio por la
debilidad del superyd y esto propicia la falta de control

adecuado sobre los impulsos agresivo y sexual. . ;3

7.- En la adolescencia, el logro psfquico estd en la'démlﬁacibn‘
de sus emociones, 1llevando una secuencia ordenada de lés
funciones ybicas; que da como resultado un desarrollo normal y
poderse consolidar como individuo responsable. Asf miamo logra
su identidad y desaparecen la rebeldfa y dependencia hacta los

padres.

8.-Los factores que se consideran relevantes en el rendimiento
académico son: tisiolbgicos, pedagbgicos y sociopsicoléglicos,

as{ como las metas educativas futuras que se tengan.

9.-A1 llegar a la adolescencia se considera que los niveles de

rendimiento académico tienden a alterarse.

10.-Los resultados obtenidos demuestran que no extste
correlacitn entre el tipo de agresibtn y el rendimiento
académico en los dos grupos de adolescentes, ya que éstos no

son estadfsticamente significativos.

11.-Los adolescentes presentan caracterf{sticas similares de’f
aq:es!vldad independientemente del rendimiento académico; por
lo que la hipftesis nula que establece que "no - existe .

correlacitn entre el tipo de agresibtn y el zend}mlehtd



académico® se acepta.

12.-Los adolescentes de bajo rendimiento académico muestran
niveles de agresividad que se consideran significativos de
acuerdo a la media estadf{stica establecida en las escalas de

agresibn verbal, fisica e irritabilidad.

13.-En el grupo de adolescentes de alto rendimiento académico
sblo la agresibn verbal se considera significativa de acuerdo a

la media estadf{stica establecida.

14.-En la escala de culpa ambos grupos de adolescentes se
encuentran por arriba de la media estad{stica; por lo cual se
deduce que los dos qgrupos de adolescentes presentan
remordimiento por infringir las normas socialmente

establecidas.

15.-El1 grupo de alto rendimiento académico tiene mayor control
de su agresidn, es menos destructiva y puede expresarse de
manera mhs aceptable soclalmente a diferencia del grupo de bajo

rendimiento académico, de acuerdo a la media estadfstica.



LIMITACIONES Y SUGERENCIAS

Una limitacitn de 1la muestra es el hecho de estar. integrada
tnicamente por varones y tener un rango de 13 a 15 afios de edad

y un nivel escolar de secundaria.

La medicitn 1llevada a cabo por un sblo instrumento reduce la
confliabilidad de 1los resultados; de tal forma que los
resultados obtenidos en ésta investigacitn estén sujetos Gnica

y exclusivamente a los proporcionados por el inventario usado.

Los resultados obtenidos s6lo son aplicables a 1la muestra

estudiada.

Se sugiere gue para estudios posteriores se investigue una

poblacitn mayor.

Que se consideren adolescentes de ambos sexos, en diferentes

etapas de desarrollo y en distintos grados académicos.

As{ como 1la agresibn y el rendimiento académico en el

adolescente infractor.
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ANEXO 1



INVENTARIO DE BUSS-DURKEE.

INSTRUCCIONES.- En las siguientes paginas encontrarés una
serie de enunciados que cualquier persona puede
utilisar para describirse asi mismo,lee cada
una de las oraciones con cuidado y decide si te
describen o no. Después marca tu respuesta en la

hoja de respuestas.
81 eatas de acuerdo con 1o que dice el enunciado
contesta CIERTO, 84 no estas de acuerdo contesta

FALSO.

Al marcar tus raespuestas en la hoja,asegurate

que sea el misgmo nu 0 de la pregunta que

leiste.

Contesta todas las preguntas aunque no setes

completamente segurc de tu respuesta.



6,-
7=
8.~

9.-
10.-

11.-
12.~
13.~
14.-
18,-
16.-

17.-
18.-
19.~
20.-

En algunos momentos no puedo controlar mi necesidad de
golpear a otros.

Es injusto qgue yo no pueda tener 10 que deseo.

Las pocas veces que engafie, senti remordimiento.

No hallo ninguna buena razén para no atacar a otros.
Asi como 2e enojo se me pasa.

Cuando no me gusta la conducta de alguien, se lo digo.
Siempre soy paciente con los desis.

No podria poner a nadie en su lugar aunque lo
pudiera hacer.

Sé gue la gente habla a mis esgpaldas.

No hago 10 qQue me piden, a menos que me 1o pidan de buena
forma.

A menudo chismorreo de gquien no me cae bien.

Me cuido de quienes me demuestran demasiada amistad.
Quién me busca se encuentra.

Los otros siempre tienen oportunidad.

A menudo me avergilenszo de mis aalos pensamientos.
Cuando piensc en todo 1o que ae ha sucedido, me asalta un
profundo resentimiento.

Me enojo més de 10 que la gente supone.

Me encuentro muchas veces en desacuerdo con 10s deméds.
Me hierve la sangre cuando alguien se burla de mi.

No puedo evitar la discusién cuando estoy en

desacuerdo.



21.-
22.-
23.-
24.-
25.-

26.-

27.~

28.-

29.-
30.-
31.-
32.-
33.-
34.-
35.-

Cusndo me enojo doy portasos.

No me gustan las reglas y siento deseo de violarlas.
Existe mucha gente que siente desagrado hacia a mi.
Nunca me enfuresco tanto como para arrojar cosas.

La gente que descuids su empleo debe de avergonsarse de
ello.

Casi tod las as ro alguien que no es de mi

agrado.

Cualquiera que insulte a mi familia ;:) a mi, se busca una
buena pelea.

Ne entristece pensar que no hago lo bastante por
ais padres.

No permito que nadie me moleste cuando se me trata mal.
Pido que los demés respeten mis derechos.

A veces me molesta la sola presencia de la gente.

Aun enojado no uso palabras fuertes.

Mucha gente me cela.

Nunca gasto bromas pesadas.

Cuando alguien es autoritario, hago lo contrario de 10 que

se me pide.

36.~- En ocasiones tengo la sospecha de que se estan riendo de

37.-

38.-

wi.
Quienes me molestan demasiado, se estan buscando un buen

pufietaso.

Aung no lo 4 re , a veces los celos me matan.



39.-
40, -
41.-
42.-
43.-
44,-
45.-
46.-

47.-
48.-
49.~
50.-
51.-
52.-
53.-
54.-
55.-

56.-
57.-
58.-

Si alguien me golpea primero se busca una buena pelea.
Necesito que mis pecados me sean perdonados.

A veces me siento como pdlvora que va a explotar.

Si alguien me fastidia se lo digo.

En ocasiones, me siento agresivo.

Cuando me gritan, les grito.

Muchas veces cuando me enojo , me encapricho.

Cuando la gente me exige algo, tomo mi tiempo para
realisarlo.

Mi lema es "no confies en los extrafios”.

"

A veces me rincho, do no consigo 10 Que qQuiero.
Hago muchas cosas de las cuales me avergienzo después.
No conozco a nadie a quien no odie completamente.
Cuando me enojo me siento capas de abofetear a alguien.
El fracaso me provoca resordimiento.

No puedo evitar ser rudo con quienes no me agradan.
Cuando ae enfuresco, digo cosas feas.

No perasito Que me irrite cualquier cosa sin
importancia.

Por lo general escondo ®i opinién sobre los demés.

Me molesta que otros hagan cosas buenas por mi.

Desde 108 dies afios no he vuelto a hacer berrinche.

59.- Pansaba que la mayoria de la gente decia la verdad, pero

60.-

ahora 6& que estoy equivocado.

Recuerdo haberse enojado tanto que arroje 1o primero que



encontre a la mano.

61.- Peleo, siempre que tengo la ocasiodn.

62.~ 8% permitierés a los demAs verme tal y como 8oy,
les resultaria pencso tratarme.

63.- 84 debo recurrir a la violencia fisica para
defender los derechos, lo hago.

64.- Cuando actuo mal, mi conciencia me lo reprocha.

65.- Siempre trato de evitar las discusiones.

66.- A uabro no plir mis amenasas. .

67.- Ultimamente he estado malhumorado.

68.~ Cuando discuto, elevo la vos.

69.~ No tengo snemigos que realmente quieran hacerme dafio.

70.- Ocasionalmente, cuando me enojo con alguien le dejo
de hablar.

71.- A veces demuestro mi enojo golpeando los pufios sobre la
mess.

72.- A veces siento Que 1la gente esta tratando de
insultarme.

73.~- Se de quien por provocarse, 56 ha buscado una pelea.

T4.~ A veces siento que he tenido muy msala suerteen
la vida.

75.~ A veces creo que no he vivido el lado bueno de

la vida.
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