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1 NTRODUCC ION. 

La presentacl6n de una tesis constituye 

un hito importante dentro de mi actividad profesional y 

e s e l r e s u Ita d o d e va r i o s a ñ o s d e e s f u e r z o • De e l l a no 

c r e emo s q u e s e de b a j u s t I f I ca r s u r e a l iza c I 6 n , p u e s s e r i a 

entrar en el campo personal, pero si que consideramos que 

hay que justificar la tem§tica elegida. 

E 1 e s t ud los o b r e 1 a s ma t em§ tic a s y s u me t 0-

dologia ha constituido siempre para mi un motivo de preo­

cupaci6n cientifica que se ha visto reflejado en mis estu­

dio s de forma c I 6 n i n i c i al, e n m i a c t i vid a d como do c e n t e 

y en las investigaciones realizadas o en fase de reali­

zaci6n. 

Pero, paralelamente, y gracias a mi formaci6n 

pedag6gico-did§ctica, la preocupaci6n se ha ido desplazando 

de la inquietud por temas puntuales al estudio de las 

pro b l em§ tic a s b § sic a s q u e con s t i t u yen e 1 f un dame n t o c u r r i -

cular de los diferentes aprendizajes. 

Hay, pues, un conjunto de preocupaciones 

.. / .. 
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e i n ter e s e s q u e con f l u yen y q u e j u S t i f i can e n u n a p rime r a 

a pro x i ma c i 6 n e l tema e l e g ido. Pe ro, ¿ e s i d 6 n e o par a l a 

realizaci6n de una tesis? De el las se comenta muchas 

veces la originalidad, actualidad e importancia o inter~s 

relevante que adquieren en su respectivo campo de cono­

cimientos. 

Si consideramos la cantidad de investiga­

c ion e s r e a l Iza d a s s o b r e I a s a c t i tu d e s ha c i a I a s ma t em§ tic a s 

como c r I ter i o de o r i g i na I i dad, hemos de reconocer que la 

tiene pues lo investigado al respecto, como se puede com­

pro bar e n e l t e x t o , e s m f n i mo e n e I con t e x t o del o s p a f s e s 

desarrollados y nulo con respecto a nuestro pars. Pero 

t amb i ~ n c re emo s q u e s e p u e d e cal I f i ca r e I e s t ud i o d e o r i -

g i na Iba j o e l c r i ter i o c u a lit a t i vo , p u e s t amp o c o e x i s te ñ 

investigaciones, o por lo menos no las conocemos, que hayan 

p l a n t e a d o u n e s t ud i o d e va r i a b I e s tan amp I i o como e l q u e 

se presenta. 

S e die e q u e u n a t e s i s h a de ten e r u n a t em§ -

tica actualizada, pero, ¿cu§1 es la actualidad en didlic­

tica? Lo que se escribe, lo que se discute en las 

.. / .. 
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reuniones cientfficas, lo que ocupa cursos de doctorado 

en el presente, etc., constituye realidad. Pero, junto 

a ella, se conforma otra actualidad como es la preocupación 

sobre problemas que siempre han afectado al campo did§ctico 

y que sobre los que afin no se tiene una respuesta clara; 

son las cuestiones de actualidad permanente. El estudio 

de las acti tudes sUpondrfa entrar de pleno en esta segunda 

situación, lo que no supone renunciar al aspecto de actua­

lidad socio-cultural pues, en el fondo, y así se expresa 

en el desarrollo de la tesis, hablar de actitudes es una 

forma d e en fa c a r y a n a 1 iza r e 1 e amp o del f r a c a s o o b a j o 

rendimiento escolar y los elementos que lo justifican. 

E 1 e a r § c ter r e I e van t e del tema s e j u s t i f i e a 

cuando se considera que los estudios sobre el aprendizaje 

se han centrado mayoritariamente en los elementos externos 

al discente (incidencia del profesor, de la estructuración 

del contenido, etc.) y pocas veces se han planteado sus 

aspectos endógenos (motivación, actitudes, intereses, etc.). 

Por otra parte, se aborda un factor endógeno no desde una 

óptica general sino desde una óptica polarizada en un ele­

mento de importancia capital en el aprendizaje como lo 

.. / .. 
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es el contenido cultural que se transmite. 

Nos acercamos, asf, a los planteamientos 

que defienden la investigaci6n de problem§ticas reales 

y con tri bu i mo s a con forma r un c u e r p o e s pe c f f i c o de con o -

cimientos que contribuya a potenciar la relaci6n bidirec­

cional existente entre las did§cticas especiales y la 

did§ctica general, sin olvidar los aspectos diferenciales 

propios de la E.G.B. 

Pero la presente tesis, aparte de respetar 

los principios anteriormente mencionados, es pertinente 

con el campo de conocimientos al que se presenta. El tema 

de las actitudes constituye un §mbito de reflexi6n de la 

Di d § c tic a y S epi a n t e a como p r e r r e q u i s i t o del a p r e n d iza j e • 

Por ello, consideramos que el estudio realizado resulta, 

adecuado y encuadrable dentro del §mbito de reflexi6n de 

las Ciencias de la Educaci6n. 

La tesis, por otra parte, adquiere una impor­

tancia no buscada en este momento cuando se est§n revisando 

los c u r r i c u 1 a y s epi a n t e a 1 a n e c e s ida d t por lome n o s en 

.• I •. 
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Cataluña, de postular nuevas estrategias y alternativas 

me t o do l 6 g i c a s q u e , sin o Ivl dar 1 a p r e em I n e n c i a fu n dame n tal 

que se ha dado al rendimiento acad~mico y a las habilidades 

c o g n I t I vas b § sic a s , a t i en d a m§ s a Ion o c o g n I t i vo e n t re 

lo que se encuentran los valores y las actitudes. 

Se deriva, consecuentemente, un plantea-

miento b§slco como es que el diseño curricular e Instructivo 

y e l d e s a r rol l o del a a c t Ivi dad e d u ca t I va de b e r f a n con t em­

piar constructos conductuales como los mencionados vincula­

d o s a los a p r e n d Iza j e s e s pe c f f i c o s y a l a forma, s e c u en c I a 

y contexto en que se producen. Se inlciarfa de esta forma 

u n a v t' a en l a s 1st ema t iza c I 6 n y t e c n I f I e a c i 6 n del a i n ter -

venci6n educativa que, respetando la jerarqufa de objetivos, 

p 1 a n t e a r a a 1 g o m§ s q u e e 1 a p r e n d iza j e de r e s p u e s t a s e s pe.; 

ct'ficas. En este sentido nos identificamos plenamen~e 

con De la Orden (1.983) y Ortega (1.984) y con el conjunto 

de didactas que participan de la misma opini6n aunque no 

la hayan expresado de forma explt'cita. 

Justificado el tema, y antes de pasar a 

e x p l i ca r e l d e s a r rollo q u e d e ~ l s e ha he c h o , con s i de r amo s 

.. / .. 
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de inter~s recoger algunos 

investigaci6n actitudinal se 

de los problemas con que la 

encuentra 

una limitaci6n inicial a nuestro trabajo. 

y que constituyen 

De modo resumido 

son presentados por Esc§mez (1.985: 1-2) y a su opini6n 

nos adherimos: 

"a) el distinto modelo antropol6gico subyacente en cada 

linea de investigaci6n. 

b) ausencia de una precisa significaci6n de los t~rminos 

usados como semejantes o equivalentes de la actitud. 

c) los presupuestos rlgidos de las escuelas psicol6gicas 

q u e con d i c ion a n I a sin ves t i g a c ion e s emp I r i c a s y l a s t e o r I a s 

sobre la actitud. 

d ) l a de f i c i en c i a de mo del o s q u e , a por tan d o u n a e x p l i ca c i 6 n 

suficiente sobre la naturaleza de la actitud y su interrela­

ci6n din§mica con los dem§s conceptos del §rea actitudinal. 

e) la falta de criterios para contrastar emplricamente 

que una conceptualizaci6n te6rica est§ m§s firmemente asen­

tada que otra." 

.. / .. 
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Como resulta evidente esas razones no se 

dan aisladas sino que actaan Intimamente entre sI. 

Justificado el contenido de la tesis cabe 

orientar sobre la presentaci6n que de ~l se hace. La tesis 

se configura en cinco capItulos cuyo criterio de constitu­

ci6n es la conformaci6n y presentaci6n de un contenido 

un i forme. Por e 1 l o , n o e s d e e x t r a ñ a r q u e e 1 vol ume n de 

los capItulos sea diferente y que su estructura aunque 

uniforme varIe. 

El primer capItulo analiza 

como con s t r u c t o y par a e l los e r e v i s a , a 

las actitudes 

partir de los 

autores m§s representativos y acudiendo en muchos caso~ 

a sus obras originales, el concepto de actitud y se le 

di ferencia de otros conceptos con los que se le pudiera 

identificar. Se completa este apartado con un estudio 

en t o r n o a 1 a pro b l em§ tic a p 1 a n t e a d a s o b r e 1 a me d ida de 

las actitudes, su formaci6n y cambio y otros aspectos de 

inter~s para la interpretaci6n correcta de los capItulos 

siguientes. 

. . / .. 
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A partir de la reflexi6n anterior de car§c­

ter gen e r al, e I Ca p t tul o lIs e ce n t r a e n e I e s tu dio de 

las actitudes en su relaci6n con el proceso educativo, 

procediendo de una manera sistem§tica a analizar sus im­

pi icaciones y relaciones con los valores, el autoconcepto, 

los procesos de enseñanza-aprendizaje y, particularmente, 

con r e s pe c t o a l a p r en d iza j e ma t em§ tic o , a I q u e s e de d i ca 

una parte importante del capttulo. 

El estudio sobre las actitudes y la reflexi6n 

sobre su imp l i cac i 6n en e l campo educa ti vo nos conducen 

a presentar en el Capftulo III nuestra propia investigaci6n. 

De ella se expone y justifica el diseño de investigaci6n, 

la instrumentalizaci6n uti lizada y construida al caso y 

las muestras utilizadas. 

Los Capttulos IV y V recogen los resultados 

del a i n ves t i g a c i 6 n • E I vol ume n dei n forma c i 6 n o b ten ida 

h a o b l i g a d o a p r e s e n t a r e n d o s cap t tul o s Y de forma e n 

algunos casos resumida los resultados. El Capftulo IV 

recoge fundamentalmente el estudio de las actitudes del 

alumno en funci6n de la informaci6n por ~I suministrada, 

.. / .. 
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m len t r a s q u e e I Ca p I tul o V s e ce n t r a e n e I e s t ud i o del 

p a p e I del pro f e s o r yen e I mo del o d e e j e r c Ita c I 6 n q u e u s a • 

En ambos capltulos se presenta Informaci6n complementaria 

de car§cter soclol6gico cuya finalidad es facilitar un 

encuadre m§s real de las relaciones que se estudian. 

Se recoge, por Gltimo, las conclusiones 

generales de" la investlgacl6n resultado de analizar el 

conjunto de aportaciones que la tesis presenta a lo largo 

de su desarrollo. A ellas se añade un an§lisis personal 

en fu n c I 6 n del o s r e s u Ita d o s q u e con o c emo s d e o t r a sin ves -

tlgaclones y la presentaci6n de unas lIneas de investigaci6n 

futuras que se consideran que podlan completar y ampliar 

e I tema t r a t a do. 

Cada capItulo se completa con la bibliogra-, 

ffa correspondiente y con los anexos que en este caso se 

recogen al final. 
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1 • - UNA 1 NTRODUCC 1 ON AL CONCEPTO DE ACT 1 TUD. 

De s de q u eH. S p e n c e r u t i l iza por p rime r a 

vez el término "actitud" en su obra "Principios" (1.862), 

a 1 p o s tul a r q u e en 1 a me n t e del i n d i vid u o e x i s ten p a t ron e s 

disposicionales que influyen en su percepci6n de la reali-

dad (1), éste ha sido ampliamente utilizado, analizado y 

de b a t ido, tan t o en 1 a S o c i o l o g f a como, s o b r e t o do, en 1 a 

Psicologfa Social, que le ha llegado a considerar como 

objeto propio de estudio ( 2 ). 

Realmente, el interés que despierta ese 

término en la Psicologta queda justificado al decir de 

.. / .. 
( 1 )En realidad se introdujo el término en el idioma inglés' 

en 1.710, vfa francesa, a partir del vocablo italiano 

"attitudine", a su vez derivado del lattn medieval 

" a p t i tu do" y del c l § sic o " a p t u s " • E 1 t é rm i n o ya l o 

emple6 Darwin en el sentido de postura ftsica a~arente 

y, con la misma significación, Sherrington (Cit. 

Fleming, 1.967). 

(2) Thomas y Znaniecki definieron ya en 1.918 la psicolo­

gla social como el estudio cientffico de las actitudes. 

También participaron de esta idea Bogardus (1.931) 

y Folsom (1.931). 
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Or te g a ( 1. 985: 1 ) , que sigue a Allport (c I t • J Iménez, 

1.985: 10) t por: 

a) La actitud no es un concepto exclusivo de ninguna es­

cuela o tendencia en particular, lo que favorece su acep­

taci6n general. 

b) Es un concepto que escapa a la controversia sobre la 

importancia relativa de la herencia y del medio ambiente. 

c ) E s un t é rm i n o s u f I c len teme n t e f l e x i b le, q u e p u e d e s e r 

aplicado tanto a las disposiciones de un individuo aislado 

como a las pautas de una cultura (actitudes colectivas). Ad­

mite, adem§s, abordar desde su perspectiva problemas pr§c­

tlcos y te6rlcos relevantes en el campo de las ciencias 

humanas como la propaganda, rechazo entre grupos, creen,; 

clas religiosas, etc. 

d) Las actitudes, en cuanto producto de un proceso de 

s o c I a l Iza c I 6 n , I n f l u yen o con d I c ion a n f u e r teme n t e l a s 

•. I •. 
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respuestas que la persona emite (3). 

Es también ese mismo interés el que explica 

que el término de actitud se haya abordado desde múltiples 

puntos de vista y que en la actualidad no haya aún una 

total delimitaci6n a nivel conceptual. 

Desde un punto de vista hlst6rico, el uso 

del t é rm i n o a c t i t u d a par e c e mu y pro n t o en 1 a Psi colo g t a 

General y se corresponde con la preocupaci6n por captar 

al mismo tiempo la estructura y el dinamismo de los fen6me-

nos mentales, en contraposici6n al concepto pasivo del 

psiquismo que se tenta. Bajo nombres como disposlcl6n, 

e x p e c t a t i va, e s quema, ve c t o r , etc., a par e c e en 1 a c o r r i en t e 

experimental ista alemana de principios del siglo XX (Asch, 

Watt, Wundt) y entre los pioneros americanos de la Psicolo-, 

.. / .. 
(3) A las justificaciones anteriores otros autores anaden 

el hecho de que la nocl6n de actitud se presta a la 

vez a una aproximaci6n cualitativa (mediante entrevista 

cltntca) y a una aproximaci6n cuantitativa (las actitu­

des, en forma de comportamiento de oplnl6n que las 

e x p r e s a n , s o n s u s ce p t i b I e s d e me d ida y de t r a t am i en t o 

estadtstico). 
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gfa Social (Mead, Dewey) con dos caracterfsticas que 

Maisonneuve (1.914:98) destaca: 

a ) E 1 ca r § c ter I n t e g r a d o r , o r g a n Iza do, del a a c t I t ud como 

respuesta a una situacl6n y como disposici6n para la acci6n, 

que permi te comprender una accl6n captando el esquema es­

tructural que vincula sus diferentes fases. 

b) El car§cter direccional, intencional, de la actitud 

que expresa una orlentaci6n. 

Para el mismo autor, la dimensi6n postural 

de la actitud puede expresar Inferenclalmente el sentido 

de las conductas, como luego analizaremos, y considerarse 

bajo una doble acepci6n (Idem:99): 

- La preparaci6n para actuar ("postura"), que Implica una 

cierta posicl6n del sujeto frente a una coyuntura. 

- La slgnlflcaci6n misma de la conducta observada, corres-

ponda o no esa 

pueda tener el 

deliberada o 

propio sujeto. 

Interpretacl6n a la conciencia que de ella 

agente. Asf, la actitud puede ser l(icida, 

inconsciente e Incluso rechazada por el 

• • l •• 
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Bajo el primer criterio, la 

una "preparac I 6n" , un con j un t o de f en6menos 

c l a s I f I ca r o me d i r den t ro del c u a d r o d e u n a 

actitud serta 

que hay que 

teorta de la 

con d u c t a ; b a j o e l s e g u n do, l a a c t I t ud q u e d a e x p l t c ita como 

un concepto explicitivo dentro del cuadro de una teorta 

de la personalidad o de un sistema ideo16gico~). 

Psicologla, 

sociologla 

Paralelamente 

se inicia hacia 

americana por la 

a los planteamientos 

1.920 la preocupacl6n 

noci6n de actitud. 

de la 

en la 

Thomas 

y Znanleckl, Stagner y Bernard entienden que las conductas 

no pueden explicarse sólamente en funci6n de las necesidades 

sin o t amb i é n en r e fe r en c I a a los o b jet o s y a los valor e s 

que especi fican tales necesidades, poniendo de manifiesto 

Linton (1.959) y otros antrop610gos el esfuerzo por diluci­

dar el sistema de valores-actitudes que las rige y regula •. 

A partir de las perspectivas anteriores 

las conceptualizaciones sobre la actitud se multiplican 

y podemos hablar de innumerables formulaciones de este 

término, casi tantas como especialistas se han ocupado 

de él, y hacer verdad la frase que escribiera Allport 

.. / .. 
(4) Participa también de esta rumbigüedad Moscovici (1.962). 
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(1.935:810): "Ac t u a l me n t e s e p u e den me d I r l a s a c t I t u d e s 

me j o r del o q u e s e l e s p u e d e de fin Ir" • Este autor IIeg6 

a recoger m§s de 100 definiciones de la actitud; sin embar-

go, para nosotros s610 son Importantes en la medida en 

que pueden ayudarnos a describir sus funciones y ver en 

que forma se relacionan con nuestros conceptos • 

. En reallda~ cada estudioso, aparte de refle­

j a r I n d u d a b l eme n t e s u pe r s pe c t I va t e 6 r i ca, s u e l e i n s i s t ir 

en algunos aspectos de la actitud. Ast, encontraremos 

autores que enfatizan en la actitud como: 

- respuesta afectiva (5) 

.. / .. 

(5) Thurstone (1.928.) concibe la actitud como: "la inten-: 

sldad de afecto en favor o en contra de un objeto 

pslcoI6glco". 

Para Murphy, Murphy y Newcomb (1.937) la actitud 

es: "Una respuesta afectiva relativamente estable 

en relaci6n a un objeto". 

Staats (1.967) por su parte la concibe como una 

"respuesta emocional a un estImulo". 
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- predlsposlcl6n o accl6n antlclpatorla ( 6) 

•• I •• 

(6) En este sentido, la actitud actaa -sostiene Camer6n 
( 1 • 95 1 : 2 86 ) - " como u n a n t e c e den t e del a con d u c t a q u e 
prepara, apoya y prolonga determinadas respuestas, 

pero no otras". 

Kimball (1.969) afirma que la "actitud es esencialmente 

una forma de respuesta anticipatoria, el comienzo 

de una acci6n que no necesariamente se completa". 

Par a Sm I t h , B r u n e r y Wh i t e (1 • 956 ) s e t r a t a r t a de 

"una predisposici6n a experimentar de ciertas formas 

a una determinada clase de objetos, con un afecto 

caracterfstico; ser motivado en diversas formas por 

esta clase de objetos; y actuar en forma caracterts­

tica en relaci6n con dichos objetos". 

Tambi~n hablan de predisposici6n al referirse a la 

actitud Secord y Backman (1.964): "ciertas regulari': 

dades en los sentimientos, pensamientos y predisposi­

ciones del individuo para actuar en relaci6n a algan 

aspecto de su ambiente". 

Stoetzel (1.968:8-9): "Designa una preparaci6n especf­

fica a la acci6n pero sin importar cual. Implican 

una relaci6n objeto-sujeto en el sentido que caracte­

rizan a las personas yno sólamente a sus acciones". 

y Tri a n d i s (1 • 974: 2 - 3 ): " Ac t i t U d e s u n a i d e a ca r g a d a 

de emotividad que predispone una clase de acciones 

a una clase particular de situaciones sociales". 
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- manifestaci6n de la postura vital-personalidad (7) 

- representaci6n u organizaci6n mental (8) 

•• I .• 

(7) Mc David y Harari (1.979: 113) entienden la actitud 
como "un sistema relativamente estable de organizaci6n 
de la experiencia y la conducta relacionada con un 

objeto o suceso particular". 

Para Muchielli (1.968), "la actitud significa estructu­

ra latente de la personalidad" 

y Wukmir (1.967:353) considera que "la actitud es 

manifestaci6n de la postura vital". 

(8) En este sentido definen actitud, entre otros: Thomas 

yZnaniecki (1.918): "los procesos mentales que deter­

minan las respuestas de los individuos, actuales, 

potenciales, hacia su medio social". 

Freedman, Car I smi t h Y Sear s (1.970) : "una ca I ecc i 6n 

de cogniciones, creencias, opiniones y hechos (conoci­

miento), incluyendo las evaluaciones (sentimientos) 

positivas y negativas, todos relacion§ndose y descrr­

biendo a un tema u objeto central". 

Grisez (1.975:50): "es el sistema din§mico de una 

representaci6n que incluye el objeto como elemento". 

Krech y Crutchfield (1.948): "una organizaci6n duradera 

de procesos mot i vadores, emoc i ona 1 es, percept i vos, 

y cognosc i t i vos en re l ac i 6n con e I mundo en que se 

mueve la persona". 

Rockeach (1.968): "una organizaci6n relativamente 

dur adera en creenc i as ace rca de un ob jeto o de una 

situaci6n que predisponen a la persona para responder 

de una determinada forma". 

El t6rmino actitud indica, como señalan Rosnow y Robin­

son (1.967) y adapta Mann (1.970),: "la organizaci6n 

que tiene un individuo en cuanto a sus sentimientos, 

creencias y predisposiciones a comportarse del modo 

en que lo' hace". 



- proceso de valoraci6n (9) 

r tI ..;U 

.. I .. 

(9) Kleck y Weaton (1.957:249) dicen que la actitud 

es: "Un sistema positivo/negativo de valoraciones 

p o s I t i vas / n e g a t I vas d e e s t a d o s emo t I vos y de ten den -

clas a actuar en pro o en contra de un objeto social". 

Par a Ka t z (1. 9 6 O: 1 68 ) l a a c t i t ud" E s l a d i s P o sic i 6 n 

del individuo para valorar de manera favorable o desfa­

vorable algOn slmbolo, objeto o aspecto de este mundo". 

"Las actitudes incluyen el nOcleo afectivo o sensible 

de agrado o desagrado y los elementos cognoscitivos 

o de creencias que describen el afecto y sus relaciones 

con los otros objetos". 

Krech, Crutchfield y Ballacher (1.962) llegan a consi­

derar a ese término como "un sistema duradero de eva­

luaciones posItivas y negativas, sentimientos emociona-

les y tendencias en favor o en contra en relaci6n 

con un objeto social". 

MA s e x p I I c i t ame n teMo r g a n ( 1. 97 O: 488 ) a firma 

"son procesos segOn los cuales categorizamos 

cosas". 

que: 

las 

y Mc Donald (1.970:359) las identifica con "procesos 

de selecci6n". 

J oh n s o n (1. 972: 2 1 7 ), por O 1 timo, a firma q u e 1 a a c t I t ud 

es "una respuesta evaluativa, relativamente estable 

en relacl6n a un objeto, que tiene componentes o conse­

cuencias cognoscitivas y probablemente compor­

tamentales". 
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- forma de actuar (10) 

- causa de comportamiento (11) 

.. / .. 

( 1 O) L a s a c t i t u d e s , como d I r t a S h e r I f f Y S h e r i ff (1. 9 6 5 ) 
"se refieren a las posiciones que la persona adopta 

y aprueba acerca de objetos, controversias, personas, 

grupos o instituciones". 

En el mismo sentido, Shellenberg, 1.970, (cit. Rodrt­

g u e s , 1 • 978 ), a firma q u e s o n " u n a o r len t a c i 6 n re l a t I -

v ame n t e d u r a d e r a en r e l a c i 6 n con a l g (i n o b jet o del a 

experiencia". 

y Javeu (1.978:46) habla de ellas como: "una manera 

cr6nica de vivir 

responder o rehusar 

es el "factor de 

psicoI6glcas". 

la experiencia cotidiana y de 

a l a s s o l I c Ita c Ion e s del mu n do, 

intensidad" de las reacciones 

(11) Daval (1.963: 191-192) nos dice que: "La actitud es 

dada como una causa 

u n e fe c toma n i f i e s t o , 

o condlci6n es 

escondida 

latente". 

o, como 

o , a l me n o s , u n a con d i c 16 n de 

es decir, perceptible, la causa 

retardada o relativamente 

ya habta dicho Bacon, 



- estructura intermedia entre organismo y medio (12) 

•• I •• 

(12) Moscovici (1.962:152) declara que: "La actitud es 
u n e s quema d i n Am I c o del a a c t 1 vid a d del s i s tema 
nervioso mAs o menos plAstico, relativamente aut6-
nomo, q u e , e n e l c u r s o del a e l a b o r a c i 6 n d e un 
comportamiento definido, ejerce una funci6n energ~­

tica (t6nica y afectiva) y hace la regulaci6n sobre 
la orlentaci6n del organismo y sobre sus cambios 
interviniendo as! mismo entre los elementos de este 
organismo, asI como entre este y su entorno. Este 
esquema dinAmico puede actualizarse, sosteniendo 
o constituyendo un segmento del comportamiento". 
Este mismo autor anade posteriormente: "La actitud 
estA considerada como una estructura plurifunclonal, 
un sistema psfquico que regula el I n ter c amb i o en t r e . 
el organismo y el medio, que asegura la coherencia 
por homeostasis". 
Para otros autores (Palmerino, Langez, Mc GIllis, 
1.984:181) la actitud no serA sino la relaci6n 
existente entre dos entidades, donde una entidad 
es la persona y la otra es el objeto de la actitud, 
en un contexto especIfico. 
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- o como proceso combinado de elementos anteriores (13) 

.. / .. 

(13) Katz (1.960: 168) considera que, en general, la ac­
titud es: "Ún afecto o disponibilidad para responder 
de c I e r t a ma n e r a f r en t e a u n o b jet o s oc I a I q u e e s t § 
relacionado con un componente valoratlvo. Con el 
afecto se est§ en pro o en contra de algo y con 
disponibilidad se acepta o se rechaza". 
En el mismo sentido, Rodrfgues (1.978:341) señala 
que cuando se habla de actitudes se habla de 
"La organizaci6n duradera de creencias y cogniciones 
en general, dotadas de carga 
en contra de un objeto social 

afectiva en favor o 
definido, que predis-

pone a una acci6n coherente con las cogniciones 
y afectos relativos a dicho objeto". 
y para Rokeach (1.976: 15) también se las considera 
como: "Una organizaci6n relativamente duradera 
de creencias en torno a un objetivo o situaci6n, 
que predispone a reaccionar preferentemente de 
una manera determinada". 



Una definici6n de 

tada todavfa y de indudable 

1.935 reallz6 Allport: 

es un 
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actitud ampliamente acep­

influencia es la que en 

estado mental y nervioso 

de 

"Actitud 

disposlci6n adquirido a travf3s de la experiencia, que 

o din§mlca sobre las respuestas 

clase de objetos o situaciones con 

ejerce una influencia 

del individuo a toda 

los que se relaciona". 

Bas§ndonos en la definici6n dada y en las 

que corresponden a 

podemos sintetizar 

los aspectos de la actitud señalados, 

los elementos esenciales que comúnmente 

se aceptan como caracterfsticas de ella: 

a) La actitud es una predisposlci6n a la acci6n. 

b) Se forma y puede modificarse, aunque se considera como 

una disposici6n relativamente estable. 

c) Es un principio de organizaci6n mental en relaci6n 

a un objeto o situaci6n. 

d) Esta relaci6n se efectúa con arreglo a una polaridad 

afectiva. 

. . / .. 
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e ) T i e n e un ca r A c ter mu l t I dime n s ion al, e s t o e s , i n t e g r a 

diversos componentes, a través de los que se puede ana-

lizar la conducta (14) 

.. / .. 

(14) A algunos de estos elementos GonzAlez (1.981:300) 
aftade: 

1.- Es general, puesto que se sit(ia en un nivel su­
perior de la organizac16n cubriendo comportamientos 

que abarcan desde lo biol6gico a lo mAs estructural. 
2.- Act(ia sobre el estfmulo con un papel motor cons­
tituyéndose con relaci6n al objeto. 

3.- Es una realidad psicosocial. 
El Instituto de Pedagogfa Nacional de Parls realiz6 
en n o v i emb red el. 968 u na. s f n t e s i s en 1 a q u e de c f a 
(Martfnez, 1.974: 101-102) que la actitud: 
- Es una reacci6n positiva o negativa. 

- Es una manera de ser global, es una reacci6n. 

- Es una manera de 

miento, una manera 

otra situacl6n. 

ser, es una acci6n, un comporta­

de comportarse frente a otro u 

- Es una toma de conciencia del propio comportamiento. 

Es la relaci6n entre lo que se hace y lo que se 

dice que se hace. 

- Es una predeterminaci6n. 

- Es algo inherente a la persona, impulsa a la accl6n, 

forma parte de la personalidad. 
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De los aspectos anter lores, permttasenos 

matizar dos rasgos que consideramos esenciales a nuestro 

discurso posterior. Decimos que las actitudes se rela-

clonan siempre con un objeto de la experiencia. Este 

o b jet o p u e d e s e r de c u a l q u i e r na t u r a l e z a : i ma gen o r e a -

lidad sensible, idea, persona, etc., pero siempre se halla 

fuera de nosotros aunque de alguna manera nos afecte. 

Se hace diftcil tomar respecto a nosotros mismos una ac-

tltud que exlgirta un desdoblamiento en nuestra persona, 

hacernos al mismo tiempo objeto y sujeto. Desde esta 

perspectiva la actitud· hacia sI mismo no existirla y tan 

s610 cabrIa hablar de autoconcepto, autoestima y autocompor-

tamiento en func I 6n de los componentes actitudinales 

impl icados( 15). 

.. 
Hablamos también de que las actitudes son 

re l a t i v ame n t e d u r a d e r a s ; pe ro, ¿ por qué? • Para contestar, 

nos parecen suficientes las razones que presenta Lindzey 

(1.982:611): 

•• I •. 

(15) Por el contrario Garanto (1.984:10) prefiere hablar 

mAs de actitudes hacia si mismo. 
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a) Las afinidades y aversiones que expresrunos hacia los 

objetos o cosas estAn enraizadas en nuestras emociones. 

y dad o q u e e s t a s s o n d i ff c i I e s d e e x t i n g u ir, e s pe c i a I me n t e 

las aversivas, se facilita la durabilidad de las actitudes. 

Como e j emp lar iza e s e a u t o r , " s i s e I e toma a n t i P a t t a a 

un profesor porque el primer dla de clase nos puso violen­

t o s , po d r I amo s c amb i a r I a s c I a s e s par a e v ita r I o. 1 n c I u s o , 

si en su ofensa ha habido una mala interpretaci6n por nues­

tra parte, no tenemos ninguna oportunidad para revisar 

la impresi6n inicial desfavorable". 

b) Los sentimientos no se pueden separar con rapidez de 

nuestras percepciones, dado que aquellos dirigen nues­

tra atenci6n y percepciones a determinados aspectos de 

la realidad con lo que resulta dificil darse cuenta de 

la "buena deportividad de un contrincante despreciado". 

c) El ambiente social refuerza nuestras actitudes. Normal­

mente, buscamos a los grupos que comparten nuestros valores, 

al mismo tiempo que adoptamos las actitudes que creemos 

que mejor valoran esos grupos. 

. . / .. 
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2. - CCMPONENTES DE LAS ACf I TUDES. 

Uno de los rasgos que sei"lalamos como carac-

ter t s tic a de fin i t o r i a del t (; rm i no 8 c t 1 tu d e r a s u con d i c i 6 n 

multidireccional. Lama y o r t a d e a u t o r e s , Wu km i r (1 • 960 ) , 

Ma rm (1. 9 7 3: 1 3 7 ), Tri a n d i s (1. 9 74: 3 ), Ho l l a n de r (1. 9 76: l 3 1 ) , 

Mc David y Harari (1.979:113-115), Rodrtgues (1.979:331), 

Go n z A l e z (1. 98 1 : 3 O 1 ), L amb e r t h (1 • 982: 2 1 7 ), Ga r a n t o (1. 984 : 

10), entre otros, reconocen en la actitud tres componentes 

fundamentales: el cognitivo, el afectivo y el comportamen­

tal, que interactGan entre sr. (Gr6fico n Sl 1) 

Variantes 
independientes 

medibJes 

ESTIMULOS (individuos, 

Variantes que 
intervienen 

/
~:=-~~~ J 

situación, asuntos r---- -. -------

L. 

__ SOC_Ci_!i_!~_S~_. g_o~_r~_~S_O_~O __ ----I~A5~l:'U.:':S\1 >-L!:.E~~~C~O~ : 
jetos "de actitud") 

i"éOMPORTAM,1 L.. ____ _ 

Variantes 
dependientes 

medibles 

Respuestas simpáticas 
del sistema nervioso 
Declaraciones verbales 

de afecto 

Respuestas perceptuaJes 
Declaraciones verbales 

de creencia 

Acciones abiertas 
Declaraciones verbales 
respecto al comporta­

miento 

Gr6flco n Sl 1 Esquema ti zac 16n de las ac ti tudes de acuerdo 

a Rosenberg y Hovland, 1.960. (Tomado de 

Trlandls, 1.974:3). 

• . l .. 
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El componente cognitivo referencia a las 

percepciones, creencias y esterotipos de la persona, esto 

es, a sus ideas sobre el objeto. El componente afectivo 

alude a los sentimientos con respecto al objeto. Y el 

componente comportamental remt te a la tendencia a actuar 

o a reacc tonar de una determl nada forma frente al ob jeto. 

Referenciando a Katz (1.960), Hollander (1.976:131-132) 

seftala que el componente cognitivo alude a la creencia­

descreimiento, el component~ afectivo se ocupa de la 

slmpatfa-antipatfa y el componente de acci6n incluye la 

dlsposici6n a aprender. Veamos con mAs detalle, aunque 

sea brevemente, el sentido de estas estructuras. 

2. l. - EL CCMPONENTE 'COGNOSCITIVO. 

Con 61 se re ferenc i a a la 1 dea o represen­

t a c j 6 n me n tal q u e ten emo s s o b r e e l o b jet o del a a c t I t ud 

ya 61 pertenecen fundamentalmente los conjuntos de opi­

niones, creencias, categorlas, atributos y conceptos. 

El componente cognoscitivo ,proporciona 

... / .. 
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i n forma c j 6 n s o b r e e 1 o b jet o y d e s d e e s t e p u n t o d e v i s t a 

es factor esencial a la actitud: no se puede tener una 

actitud definida hacia algo que se desconoce o de lo que 

no se tienen referencias. No obstante, la representaci6n 

cognoscitiva no siempre es real sino, a veces vaga, err6nea 

o inconsciente y siempre queda impregnada de la evaluaci6n 

que hacemos de las propiedades del objeto o de sus elementos 

cuando los conocemos. Como señala Rokeack (1.976: 16) se 

"representa el conocimiento q.ue dentro de ciertos Ifmites 

de certeza tiene una persona acerca de lo que es verdadero 

o falso, bueno o malo, deseable o indeseable". 

2.2. - EL Ca.1PONENTE AFECfIVO. 

Este componente remite a la motividad que 

impregna las ideas y con él se relacionan los sent imientos 

y emociones. Las emociones porque la misma actitud implica 

una "preparaci6n a" y los sentimientos por cuanto tienen 

su misma polaridad: la actitud que sigue a un sentimiento 

de placer es una actitud positiva, mientras que la actitud 

negativa acompaña a un sentimiento de displacer. 

. . I •. 
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E Ira s g o s en time n tal ha d e a n a l Iza r s e d e s de 

su intensidad y su poslcl6n en funci6n del sujeto y de 

la situaci6n: "importa o no, mucho o poco". La valoraci6n 

cognoscitivo-emocional se refiere al grado de expectativa 

agradable o desagradable, satisfactoria-Insatisfactoria 

que acompana a una si tuac I 6n y v I ene un i da a l proceso de 

placer-displacer. Senala Pastor (1.978:372) que "la presen­

cia cognoscitiva de un objeto de actitud es vivenciada 

por la persona, al mismo tieqtpo que como proposicl6n atri­

bu t i va, como emo c i 6 n a fe c t i va q u e p r omu e ve e n e l l a s e n t I -

mientas de agrado-desagrado, placer-dolor, felicidad, 

a I e g r fa, temo r, m i e do, a n s i e dad, o dio, r e p u g na n c i a , d e s p r e -

clo y muchos otros". 

2. 3. - EL CXl'v1PORTAMI ENTO CONDUCfUAL. 

Referencia a la tendencia a actuar de una 

forma determinada ante un objeto que se conoce y del que 

se tiene una vivencia positiva o negativa. Supone, pues, 

u n a i n c l i na c I 6 n a a c t u a r d e un mo d o de t e rm i na d o a n t e un 

objeto, un sujeto o un acontecimiento y es el resultado 

•. I .. 
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instigado de la cognici6n y el afecto. Como señalan 

Mc David y Harari (1.979:114-115) "los sentimientos posi-

tivos suelen generar tendencias dirigidas a llevar a la 

persona a un contacto m§s estrecho y una experiencia pro-

longada con el objeto de la actitud (tendencias de aproxi-

maci6n). En forma an610ga, los sent imlentos negativos 

implican por lo comCin tendencias de escape o evasi6n (cuyo 

prop6sito es aumentar la distancia entre la persona y el 

objeto de la actitud para lograr la terminaci6n de la expe-

riencia con el mismo)" ( 16). 

( 16) 

.. / .. 
Por esta raz6n, añade el mismo autor, "las actitudes 

tienen fuertes propiedades motivacionales que rigen 

la conducta del indivIduo. Se dirta que el objeto . 
de una actitud positiva serta tener valor positivo 

para una persona y cabrta esperar pues que fuese una 

me t a - o b jet o a n h e 1 a do, c u y o lag r o s e r t a u n e s t a do de 

cosas recompensador para la persona. En forma igual, 

el prototipo de una actitud negativa tiene valor 

negativo para una persona y el contacto obl igado con 

ese objeto ha de crear un estado de cosas punitivo". 

Por todo ello, no es de extrañar la relaci6n entre 

actitud y motivaci6n y, particularmente, con la bCis­

queda de metas y con la conducta intencional. 
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El anAllsls del componente conductual abarca 

también una reflexl6n sobre el sentido e Interpretaci6n 

q u e s e p u e d e a d o p t a r c u a n d o s e ha b l a de é l como " p red I s -

posici6n a". Como señala Ortega (1.985:6): "SI las acti-

t u d e s n o s o n o b s e r va b l e s d I re c t ame n t e sin o q u e s o n I n fe -

ridas de conductas consistentes, la predlsposlcl6n a res-

ponder se inferirA también de la consistencia en la res­

p u e s t a y I a I n ter p r e t a c i 6 n q u e s e dé a I t é rm i no" p red i s po -

slcl6n" dependerA de c6mo se entienda la consistencia" 

( 17 ). Por ello, no es de extrañar que algunos autores 

con s i de r e n q u e l a a c t i t u d s e de fin e me j o r como r e s p u e s t a 

o colecci6n de respuestas, e incluso otros que lo hacen 

como constructo te6rico relacionado s610 indirectamente 

con las respuestas abiertas. 

. 
•. I •. 

(17) Fishbein y Ajzen (1.975:6) dan, por ejemplo, tres 

interpretaciones distintas de la consistencia. Por 

s u par te McGu i re (1. 969 ) s e ñ a l a c I n c o en f o q u e s ( p o s i -

tivista, paradigmAtico, mediacional, incluyente, 

interacclonista) que consideran la actitud como una 

disposici6n a responder. 
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Por Ciltimo, el estudio del componente com­

por t ame n tal n o s 6 1 o P 1 a n t e a l a con s i s ten c i a en t r e a c t i t ud 

y conducta, sino también el papel de los factores mediado­

res de ella. Realmente, el comportamiento no es s610 el 

resul tado de lo que a las personas les gustarta hacer, 

sino también de lo que creen que deben hacer (normas socia­

les), de lo que han hecho generalmente (costumbre) y de 

la previsi6n que tienen de las consecuencias de un deter­

minado comportamiento. 

2 • 4. - DE LOS COv1PO'JENTES DE LA ACf 1 TUD. 

Revisados los componentes 

que conforman la actitud, cabe plantearse 

importancia y de su interrelaci6n. 

tradicionales 

acerca de su 

¿Los componentes se diferencian entre st? 

Habitualmente se habla de tres componentes, 

pero no hay total unanimidad al respecto. Todos los estu-

.. / .. 
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diosos incluyen en sus anAlisis el campo afectivo, pero 

no todos consideran la inclusi6n del componente cognosci-

tivo y del comportamental (Baron, Bryne y Griffitt, 1.974) 

e incluso algunos autores Incluyen nuevos componentes 

(18 ) • El componente comportamental parece en algunos 

casos el resultado de la necesidad de pensar en la actitud 

como en un factor mediaclonal entre pensamiento y acto. 

No obstante, la"mayorfa de los autores coin-

clden con Fishbeln y Ajzen (1.975) cuando consideran que 

el componente afectivo" es el de mayor importancia en la 

configuraci6n de las actitudes. Por ello, no es de extra-

ñar que muchos de los Intentos de medici6n de las actitudes 

se enfoquen principalmente hacia este rasgo. 

¿Los componentes son congruentes entre sr? 

•• l .• 

(18) Pilar GonzAlez (1.981) en su tesis doctoral habla 

del componente de implicacl6n relaclonAndolo con la 

preocupaci6n que el sujeto tiene sobre el objeto de 

1 a a c t I tu d • S h e r I f y S h e r i f (1 • 976 ) t amb I 6 n con s I -

deran este componente. 
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Es indudable la importancia que este hecho 

tiene no s610 para comprender mejor el concepto de actitud 

sino también por las implicaciones que se puedan derivar 

en relaci6n al desarrollo y modificaci6n de actitudes. 

Parece r azonab 1 e s uponer que los tres com-

ponentes de los que hablamos sean congruentes entre sf, 

ya q u e s e r e f i e r e n a I mismo o b jet o • Sin emb a r g o , tal con -

g r u e n c I a e s r e a I c u a n d o a n a I i z amo s pe r s o n a s con a c t i t u d e s 

externas, positivas o negativas, en las que los aspectos 

cognitivos, afectivos y comportamentales son congruentes 

entre sr o tienden a serlo. 

Cu a n d o a n a l i z amo s a c t i t u d e sin s u f i c len teme n -

te afirmadas aumentan las incongruencias (19). No obstan­

te, s o b r e t o d o a par t I r del o s e s tu dio s d e Ro s en b e r g i 
otros (1.960 a), es com(inmente aceptado que el componente 

cognoscitivo y el afectivo tienden a ser congruentes entre 

.. / .. 

(19) Campbell (1.950) comprob6, en un experimento sobre 

actitudes raciales, que las correlaciones promedio 

entre los tres componentes desarrollados de la actitud 

fueron entre 0,50 y 0,65 sefialando su tendencia hacia 

una mayor consistencia. 
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sI, de tal forma que si se quebrara esa congruencia-coheren-

cia se pondrIa en funcionamiento procesos restauradores 

de l a mi sma. La relación entre tales componentes es mutua 

ya que si lo cognoscitivo influencia en lo afectivo, también 

es cierto al revés.(20). 

(20) Comprueban también correlaciones altas entre los compo-

nentes cognitivos y afectivos de una actitud hacia 

los negros Vidulich y Krevanick (1.966). 
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3.- CARACTERISTICAS DE LAS ACTITUDES. 

Los componentes de las actitudes intervienen 

de diferente forma, pero también quedan conformados en 

virtud de las caracterfsticas de esta. Mtis allti del nivel 

de consistencia entre los componentes de las actitudes 

y de su importancia en funci6n del objeto, podemos hablar 

entre otras, de la valencia e intensidad (21 ). Newcomb, 

Tu r n e r y Co n ver s e (1 • 965 ) r e a firma n e s t a e lec c i 6 n c u a n do 

con s i de r a n q u e en lama y o r f a del o s c a s o s 1 a s a c t i t u d e s 

se pueden describir de una manera completa a partir de 

estas dos propiedades: la direcci6n y el grado de senti-

.. I .. 

(21) Halloran (1.967:20-21) habla de las dimensiones: direc­

ci6n, categorfa, intensidad y posicionalidad. W.Scott 

(cit.Alvira, 1.977:40) menciona los aspectos de direc­

ci6n, magnitud, ambivalencia, saliencia, complejidad 

cognoscitiva, exterioridad, flexibilidad, conectividad 

y consciencia. 
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miento representado. 

3. 1. - LA VALENCIA O DIRECCION. 

L a a c t i t ud, a d em§ s de p red i s pon e r a 1 a a c t i -

vidad, nos indica la direcci6n que esta ha de tomar e inclu-

so el sentido, desde lo positivo a lo negativo o al revés. 

Lo positivo muestra cierta tendencia a acercarse al objeto 

de la actitud, mientras que lo negativo busca evitarlo. 

Lindzey (1.982:609) representa esta polaridad según el 

gr§fico adjunto. 

GrAfico n Q 2: Polaridad afectiva de la reacci6n de la 

actitud hacia un objeto dado (22). 

../ .. 
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El componente afectivo es el que m§s incide 

en la valencia, no obstante, lo cognoscitivo interviene 

dando razones de apoyo hacia uno u otro sentido y el compor-

t ame n tal a d o p t a , con s e c u e n teme n te, 1 a d i r e c c i 6 n ya p r e v j s t a 

hacia el acto. 

3.2.- LA INTENSIDAD. 

La intensidad se refiere a la fuerza que 

acompaña a la actitud, al grado con que se manifiesta. 

Valencia e intensidad son dos caracter!sticas 

! n t i mame n te 1 i g a d a s , ya q u e 1 a I n ten s Ida d s e re f i e r e a 1 

grado en que cada reacci6n es positiva o negativa y, pOI" 

.. / .. 
(22) Como expl ica Lindzey: "Muchas de las sensaciones de 

A son pos I t I vas, aunque mues t ra pocas reacc Iones nega­

tivas. Los sentimientos de B hacia los fumadores, 

sin embargo, son m§s negativos. No obstante, A y 

B se sobreponen un poco: después de años de observaciO­

nes, algunas de las reacciones de A pueden parecer 

m§s negativas que algunas de las reacciones de B. 

Por lo tanto, mientras que la actitud A hacia los 

fumadores es por lo general positiva y la B es negati­

va, ninguna actitud provoca en realidad una conducta. 

Si B admira a un fumador en concreto, puede que olvide 

su desagrado a los fumadores de puros". 
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otra parte, las actitudes fuertemente negativas o positivas 

van acompañadas de sentimientos intensos. As t , Ca n tri I 

(1.946) Y Suchman (1.950) demostraron como las actitudes 

mAs extremas tienden a ser sostenidas con mayor intensidad. 

El siguiente grAfico adaptado de Suchman (1.950) y tomado 

de ~ittaker (1.971:576) evidencia esa relaci6n. 
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(Negativo) PORCENTAJE DE CONTENIDO (~ositivo) 

arA f ico n Q 3 Relacl6n entre valencia e Intensidad en 

las actitudes de los soldados respecto al 

cuerpo auxiliar de mujeres. 

. • l .• 



4. - LA Acr I TUD Y OTROS C(X\JCEPTOS S 1M lLARES. 

estudio en 

En nuestro 

el que nos 

afAn por aclarar el 

movemos, permttasenos 
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campo de 

clarificar 

el concepto de actitud de otros similares. Tarea necesari~ 

pero diftcil, si consideramos la cantidad de términos cuyos 

significados se solapan, y de los que Campbell (1.963) 

enumera setenta y siete referidos a motivos sociales y 

estados motivadores relacionados, y si ademAs pensamos 

que las nociones manejadas vartan segCin los autores y su 

enfoque te6rico. 

No se trata, sin embargo, 

criterios definitivos ni de conéeptualizar 

de establecer 

todo un campo 

del s a b e r • La p r e ten s i 6 n e s mA s s e n c i l la, s e b u s c a o p e r a -

tivizar a través del estudio de semejanzas y diferencias 

admitidas el uso que se puede hacer de los términos que 

se relacionan, partiendo para ello de la consideraci6n 

de los componentes de la actitud. 

Cabe advertir, no obstante, que, independien­

temente del anAlisis que se haga, se trabaja con dimensiones 

y formulaciones tntimamente conectadas, lo que hace que 

en la realidad las diferencias sean mtnimas y tan s610 

referidas a matices valorativos. 

• • I . . 
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4.1.- OPINION, CREENCIA Y PREJUICIO. 

La conslderaci6n del Amblto cognitivo donde 

p r I n c I p a I me n t e t len e n r e 1 a c I 6 n los con ce p t o s . e n un c I a d o s 

s u pon e ya un p rime r en c u a d red e e s t o s f re n t e a 1 a a c t I tu d 

que es mucho mAs amplia. Aunque muchas veces provocan 

un afecto positivo o negativo en relacl6n al objeto de 

la actitud y crean predisposiciones a la accl6n, no nece-

sariamente se encuentran impregnados de una connotaci6n 

afectiva (23). 

. . I •. 

(23) No resulta fAeil establecer al respecto la distincl6n 

conceptual entre creencia como informaci6n sobre un 

objeto y actitud como evaluacl6n acerca de él. Rokeach 

(cit. Ortega, 1.985:5) considera que la creencia lleva 

también un componente afectivo evaluativo que se ma­

nifiesta cuando esta es objeto de controversia. 

Para él, la actitud no serta mAs que una organiza­

ci6n de creencias interrelacionadas alrededor de un 

foco coman que tiene prop I edades a fect I vas y cogn 1-

tivas. La distinci6n conceptual, si existe, esta-

rta en funcl6n del nivel de representaci6n: la 

actitud serta una constelaci6n u organizaci6n de 

creencias. 
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La opini6n referencia al concepto formado 

sobre una realidad, mientras que la creencia supone la 

conformidad y asentamiento firme con esa realidad. Las 

creencias quedan constituidas por la informaci6n, inde­

pendientemente de su exact i tud, que aceptamos de un concep­

to, objeto o de un hecho y suponen hablar de una opini6n 

mantenida con mayor intensidad. 

El prejuicio es uQa creencia, por lo general, 

sobre otros grupos raciales, 

en unas bases esenc i a lment e 

elementos de verdad. Como 

étnicos, 

ciertas 

señala 

que no se fundamen t a 

aunque posea ciertos 

Mann (1.973:145-146), 

el prejuicio no deja de tener un componente de ego-defensa: 

proyecto sobre otros grupos, sen.timientos de inferioridad, 

impulsos de violencia o sexuales, etc., conscientemente 

inaceptables para mt. 

Los estereotipos se acercan a los prejuicios 

pe ro, a d i fe r e n c i a d e e I los, p r A c tic ame n te p r e s c i n den de 

la verdad, de cualquier conclusi6n 16gica o comprobaci6n 

e x p e rime n tal , s i en d o e n e s t e s en t ido mA s gen e r a I e s y s u p o -

nen, al decir de Léo Moulin (cit. Drudis, 1.969: 116-117), 

"una concepci6n o apercepci6n (24 ), rTgida, falsa o fal-

.. / .. 
(24) En el sentido de percepci6n anticipada. 
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seada, aprlorlstlca mAs o menos estructurada, en la mayorla 

de los casos cargada de una afectividad negativa, que se 

refiere a determinados grupos (locales, nacionales, racia­

les, religiosos, sociales, pollticos, etc.) o a individuos 

que pertenecen a uno u otro de estos grupos, y que se refie­

ren a la percepci6n, al pensamiento, al juicio de valor 

o de los actos". 

Como e s d e s u pon e r , o p i n i 6 n , c r e e n c i a , p r e -

juicio y estereotipo quedan fuertemente determinados por 

la cultura y el medio social (grupos significativos a los 

que pertenece el individuo) a la que no son ajenos los 

medios de comunicaci6n y, concretamente, los medios de 

comunicacl6n de masas. Bajo el criterio de Escamez (1.985: 

1 5 ) ,la c r e e n c i a s e r 1 a 1 a ca t e g o r fa q u e s u b sume . t o d a 1 a 

Informaci6n que el sujeto tiene sobre el objeto. "En ell,a 

quedarIan englobados los conceptos como idea, opini6n, 

informaci6n, estereotipo y todo aquello que esté relacio­

nado con el §mbito del conocimiento". 

Creencia, opini6n y actitud son productos 

del aprendizaje social. Sin embargo, pueden diferenciarse 

por el car§cter explfcito o manifiesto que acompaña a las 

primeras en oposici6n al carficter latente o impllcito de 

.. / .. 



76 

la actitud, lo que permite que aquellas sean mAs fAcllmente 

constatables, mientras que la actitud s610 pueda ser infe­

r 1 da a par ti r de lanA 11 s ls de de terml nadas observac iones. 

También se diferencian en el carActer dinAmico evolutivo 

que tiene la actitud, entre la optn16n-creencia y el compor­

tamiento, frente al car6cter estAtico de la creencia-opi-

n16n (25). 

. . / .. 

(25) Grisez (1.977:43-44) considera la estrecha dependencia 
entre las nociones de opinl6n, representaci6n y acti­
tud. Para él, las dificultades de interpretaci6n 
de las opiniones provienen del hecho de estar ais­
ladas en el campo de la representaci6n. Si la opini6n 
representa un elemento simple del universo cognoscitivo 
y conativo, la representaci6n serta un subconjunto 
estructurado de ese universo y la actitud, considerada 
como esquema dinAmico, ejerce una funci6n directriz 
en la constituci6n de la opini6n dada su funci6n 
reguladora sobre la elaboraci6n estructural de la 
representaci6n. Esta dependencia de la opini6n en 
relacl6n a la actitud y representacl6n seftalada por 

Moscovici (1.969:9-10) supone, en opini6n de Grlsez 
(1.977:45), que la actitud "domina la constituc16n 

de la clase de atributos referidos a un objeto, sus 
relaciones y su valoraci6n sobre la representaci6n, 
ordena las reacciones evaluativas, u opiniones, 
re I a t i vas a los d 1 fe r e n t e s e 1 eme n t o s d e e s t a re p r e -

sentaci6n". 



4.2. - SENTIMIENTO Y ElvOCION. 

en 1. 958 el 

Heider 

término 

(cit. Crespo, 

de sentimiento 
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1.982:189) utilizó 

para referirse a la 

forma en que una persona siente o evalfia algo (otra persona 

u otra entidad impersonal). Esta disposición de car§cter 

afectivo carece de las concomitancias som§ticas propias 

de las emociones, es menos intensa y m§s duradera que estas. 

Como s e s e ñ a 1 a e n e l Di c c ion a'r I o del a s e i en c i a s del a 

Ed u ca ció n d e S a n t i l l a n a (1 • 983: 1. 286 ), " s u fu n d ame n t o e s t i -

mu lar s u e l e s e r d e s con o cid o par a e l s u jet o , q u e s o lame n t e 

percibe sus efectos; los correlatos objet ivos suelen estar 

mediados por procesos de condicionamiento e influidos por 

valores culturales, lo que les hace diflcilmente Identi­

ficables". 

Los sent imientos y emociones, pues, aparte 

de sus connotaciones afectivas se diferenciartan de las 

actitudes en su car§cter parcial, ya que estas consideran 

m§s componentes. Para Allport (1.968:63-64) la distinción 

entre sentimientos y actitudes serta: 

a) Un sentimiento supone tendencias subyacentes, en tanto 

.. / .. 
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Que las actitudes son disposiciones que no reparan en el 

origen de la fuente de energta. 

b) M i en t r a s q u e l a a c t i tu d p u e d e s e r mfí s d i f u s a , e l s en t i -

miento se centra en su objeto. 

c) El sentimiento es consciente, mientras Que la actitud 

cubre aspectos conscientes y reprimidos. 

4.3.- MOTIVACION y HABITO. 

Hablar de motivaci6n, hfibitos, y como lo 

ha remo s p o s ter I o rme n t e d e valor e s , e s con s i de r a r los de ter -

mi nan t es de "gr an peso" en la conduc t a humana. Puedén 

considerarse como las actitudes variables independientes 

Que activan la conducta y/o la orientan de una forma deter­

minada para la consecuci6n de un objetivo. 

La motivaci6n 

como e l con j un t o de pro c e s o s 

d t re c c 16 n y ma n ten i m i en t o de 

se define convencionalmente 

i mp l i cad o s en l a a c t 1 va c i 6 n , 

la conducta. La limitaci6n 

.. I .. 
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d e e s t a de fin i c i 6 n ( Be 1 t r A n , 1 • 985 : 532 ) : no con t emp 1 a e 1 

carActer inferencial que acompaña a la motlvacl6n, presenta 

la Idea de un carActer unitario de esta, etc., nos obliga 

a recoger otros aspectos de la motlvacl6n. 

Los componentes energéticos y direccionales 

de la motivaci6n son reconocidos clAslcamente. Los primeros 

se refieren a las caracterfsticas de intensidad y persisten­

cia de la conducta y entre ellos encontramos conceptos 

como necesidad e impulso. Los segundos, aluden a las varia­

bles reguladoras de la conducta y comprenden los instintos, 

hA bit o s y, en gen e r al, c u a 1 q u i e r con d u c t a con s c i en teme n te 

dirigida. Para algunos autores,McDavid-Harari (1.979:116), 

u n a c e r c am i en t o a 1 e s t ud i o del a- mo t i va c i 6 n p u e d e ha c e r s e 

a partir de la consideraci6n de los motivos biogénicos 

o p rima r i o s , d e o r i gen b i o 1 6 g i c o : h amb re, s e d , i mp u 1 s'b 

sexual, etc., y de los sociogénicos o derivados, resultado 

del aprendizaje y de la experiencia acumulada. 

El hAbito, al decir de Rico (1.982:27), 

"es el resultado de una serie de conductas repetidas y 

programadas con vistas a la obtenci6n de unos objetivos 

determinados, y que producen un enriquecimiento (adqulsici6n 

.. I .• 
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de cualidades) en el individuo". Supone esto que su adqui­

sici6n se hace con la acci6n t que le permite a la persona 

a partir de un proceso cognitivo apropiarse de su conducta 

e ir adquiriendo formas de comportarse. Pero t a diferencia 

de la habituaci6n, "repetici6n automAtica de respuestas 

aprendidas ante determinados estfmulos" (Dicc. Santillana 

1.983:714), el hAbito estA ligado a situaciones en las 

que se genera (conducta y contexto) y, 

di s pos i c i 6n a conduc irse o compor t a r se 

especificidad de las respuestas. 

por ello, 

compatible 

es una 

con la 

Aunque actitud y hAbito son disposiciones 

s u d i fe r en c i a n o e s t a r f a e n e l ca r A c ter huma n o e val u a t 1 vo­

afectivo del q u en o necesariamente carece el hAbito, sino 

en la mayor proximidad de la actitud a la cond~cta especffl­

ca. El hAbito referencia a la conducta de un modo m(rs 

general izado, menos definido y menos pr6ximo en la acci6n 

que la actitud. 

Las relaciones entre motivaci6n y actitud 

se estrechan si se considera que ambas son predisposiciones 

y que por su carActer s610 pueden ser inferidas por sus 

manifestaciones conductuales externas. Sin embargo, las 

mo t i va c Ion e s dan 1 u g a r a con d u c t a s m 1 en t r a s q u e 1 a a c t i t ud 

. . l .. 
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no siempre las entrana. Muchas de las actitudes son combl-

na c Ion e s c omp I e j a s q u e de t e rm I na n e I c u r s o d e u n a a c c i 6 n , 

no estando, por tanto, ligadas a acciones conductuales 

espectficas. Ademis, las actitudes son aprendidas, por 

lo que pueden ser diferenciadas de los motivos flsiol6g1cos. 

También habrta diferencia con respecto a la estabilidad 

de las actitudes~ mayor que la de las motivaciones que 

precisan del refuerzo para mantenerse, y al objeto de aten-

cl6n, que en las actitudes puede ser único o múltiple. 

A pesar .de lo dicho, pueden encontrarse 

en re l ac i 6n a esos concep tos dos tipos de res pues t as qUE) 

resume Martfnez (1.974) en: "Unos piensan que la motivaci6n 

es el punto de partida de la actitud, en este sentido se 

con s i de r a 1 a mo t I va c I 6 n como e 1 mo t o r pro f un do, 1 a e n e r g t a ; 

la actitud serta en este caso la direccl6n dada a esra 

energta. Por el contrario, otros piensan que hay actitudes 

que hacen que nuestras motivaciones tomen talo cual orien-

taci6n"(26). 

. • I .. 

(26) Como dice Mendras (clt.Malsonnevre, 1.974:102), se 

podrta afirmar, en principio y a nivel de lenguaje 

regular, que motlvacl6n es sin6nlmo de actitud profunda 

y difusa. Newcomb (1.961) cree que las actitudes 

son capaces de proporcionar un estado de atenci6n 

que al ser activado por una motlvacl6n espectfica 

provoca una conducta determinada. 
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El hAbito, al igual que la actitud, es una 

respuesta caracterlstica a una situaci6n. No obstante, 

se diferencian entre sI: mientras que en la actitud se 

encuentran los impulsos como el buscar experiencias placen-

teras y evitar las dolorosas, en los hAbitos no. Por otra 

parte, Wittaker 1.971:576, esta predisposici6n no tiene 

propiedades motivadoras-afectivas y las actitudes sI. 

De s den u e s t ro p u n t o d e v i s t a ,la s r e 1 a c ion e s 

en t remo t i va c i 6 n , a c t i tu d y hA bit o po d r I a n e s quema t iza r s e 

en el GrAfico n 2 4. 

I COGNITIVO I I M:>TIVACION I I I 

I AFECfIVO 
, 

I AcrITUD I I 

I CCJv1PORT.AMENT AL I I COv1PORT AMI ENTO HAb i to I I 

GrAfico n 2 4 Relaci6n entre motivaci6n, actitud y hAbito (26t 

•. l •• 
( 26 b ) E I g r A f i c o e s u n a e s quema t iza c i 6 n , y por tan t o u n a 

e x p r e s i 6 n I i m ita da, del a r e a lid a d • Par a J .1\10 n tan é 

(Apuntes de clase,I.986) actitud, autoconcepto,autoes­

tima, a n s i e dad, c u r i o s ida d , I u g a r de con t rol, a tri bu­

ci6n de causalidad y motivaci6n de logro son conceptos 

cuyo marco te6rico es diferente pero que en la pr§ctica 

coinciden (respuestas de identificaci6n). 
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Motivaci6n, actitud y comportamiento partI­

cipan globalmente de la estructura de la personalidad; 

sin embargo, en la motivac16n el elemento cognitivo queda 

s o b red I me n s Ion a do, a l I g u a l q u e e 1 a fe c t i vo en 1 a a c t I t ud 

y que el comportamental en el comportamiento. El h§bito 

es una de las manifestaciones del comportamiento, la postura 

como exageraci6n· de rasgos comportamentales podrfa ser 

otra, entendido como lo objetivamente observable. 

La estructura presentada explica las implica­

ciones afectivas y cognoscitivas del comportamiento, o 

las implicaciones afectivas y comportamentales de la motl­

vaci6n, al mismo tiempo que permite caracterizar y diferen­

ciar los conceptos presentados. 

4.4.- VALOR. 

Como ya di j irnos t op in i 6n, act I tudesy. va l o­

res est§n en la base de nuestras reacciones. No se dife­

rencian en cuanto a clase, ya que las tres contienen formu­

laciones valoratlvas, pero si difieren en cuanto al grado 

.. / .. 
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de slgnificaci6n general que tienen para la persona. 

En un extremo de la escala de significaci6n 

se encuentra el valor, que en una primera aproxlmaci6n 

puede ser definido de acuerdo con uno de los m§s estudiosos 

del tema, Rokeack (1.973), como "la conviccl6n perdurable 

de que un modo espect f t ca de conduc ta o es t ado fina l de 

ex i s tenc i a es persona I o soc I a Imen te prefer i b l e a un modo 

de conducta o estado final de existencia opuesto o contra-

rio". Para este autor, el valor es un tipo de creencias 

localizado en el nacteo del sistema total de creencias 

de un i nd Ivi duo acerca de c6mo se debe o no campar tar, 

o acerca de algfin objetivo en la existencia digno de 

esfuerzo o sacrificio para conseguirlo. Los valores son, 

por lo tanto, Ideales abstractos independientes, de cualquier 

.' objeto espectfico o situaci6n concreta y representan 

las creencias de la persona sobre los modelos y fines idea­

les de conducta (27). 

. . / .. 
(27) No todos los autores participan en esta idea y ast 

Campbell (1.963) sltfia los valores no en la persona 
sin o en los o b jet o s • T amb i é n en con tramo s d I fe re n t e s 
orientaciones en los neokantianos (Windelband y Rikert) 
que defienden el valor como producto de la Intersubje­
tividad humana, los fenomenol6gicos (Scheler y Hartmann ) 
que loen tienden como un 1 dea 1 ext erno a 1 a persona, 
y otros. Es indudable que cada autor y corriente 
determinan una diferente definicl6n de valor. 
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Las actitudes se sltuarlan entre las opl-

el valor generalizado. Aquellas no poseerlan niones y 

l a mi sma s I g n I f I ca c i 6 n q u e los valor e s como e l eme n t o s de 

valoracl6n de la mayorla de las situaciones ni tampoco 

supondrlan, como las opiniones, reacciones aisladas ante 

hechos, personas o cosas. De esta forma, los valores pueden 

ser considerados como organizaciones de actitudes. "El 

valor ce n t r a l d e u n a pe r s o n a (e c o n6m i c o, s oc i a 1 o re l i g i o s o ) 

se canaliza a trav~s de una serie de actitudes congruentes 

en la orientaci6n sostenida por ese valor o sistema de 

valores" (Beltr§n, 1.985:335). 

Las diferencias entre actitud y valor quedan 

suficientemente establecidas a partir de los criterios 

de Rokeack (1.973:17-19). AsI, si el valor se .refiere 

a u n a c r e e n c i a I n d Ivl d u al, l a a c t I t ud re fe r e n c i a a l a o r g a'­

n iza c I 6 n d e va r I a s c r e e n c I a s ; e l valor va m§ s a l l § del a s 

situaciones, mientras que la actitud se centra y depende 

d e e l l a s ; los valor e s n o s o n n urne r o s o s , f re n t e a l a s a c t i -

t u d e s q u e p u e den dar s e tan t a s como s i t u a c ion e s e s pe c f f i c a s 

afecten a la persona; el valor es normativo y la actitud 

no; y, por Ciltimo, los valores son m§s centrales y din6mi­

cos que la actitud. 

. . / .. 
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A las diferencias señaladas habrfa que aña­

dir, desde nuestro punto de vista, el carActer totalizador 

del o s valor e s , y d e a 1 g u n a ma n e r a con s i de r a d o a 1 ha b 1 a r 

del valor como a 1 g o norma t i vo , par tic u 1 arme n t e c 1 e r t o en 

e 1 c a s o del o s valor e s mo r a 1 e s • As f , 1 o s valor e s n o s e 

sustentan poco o mucho sino fntegramente: creemos en la 

libertad, Igualdad, etc., y se lucha por conseguir sucom­

pleta realizaci6n. 

También podrfa hablarse de la generalidad 

de los valores frente a .la especificidad (en el sentido 

de relaci6n con algo concreto) de las actitudes, que hace 

que una misma actitud pueda derivarse de dos valores dis­

tintos. Asf, por ejemplo, en la. actitud favorable de una 

per sana per sana a 1 a donac i 6n de una 1 irnos na pueden s ub­

yacer e l va 1 or car i dad y e 1 deseo de mas t rar se poderoso 

y superior. 

4.5. - RASGO DE PERSCNALIDAD. 

Como puede deducirse de lo ya comentado 

a n ter i o rme n te, 1 a a e t i tu d e s t 6. e n e l e o r a z 6 n d e u n a t e o r f a 

•. I .• 
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de la personalidad. Una de las semejanzas mAs interesantes 

entre rasgos de personalidad y actitud lo constituye, sin 

duda, e I que s e mi dan norma Imen t e de una mi sma mane r a; 

esto es, a partir de autoinformes. Tambi~n, muchos de 

los estudiosos de la personalidad creen que los rasgos 

predicen la conducta en determinadas situaciones (Endler, 

1.973; Endler y Magnusson, 1.975; Mischel, 1.975), esto 

es, si es lo bastante concreta. 

No o b s tan t e t p U e den en con t r a r s e d I fe r e n c I a s 

entre estos conceptos. Con Allport (1.970:311), las podemos 

señalar de la siguiente forma: 

El objeto de una actitud es algo definido y 

con c r e t o , m i en t r a s q u e e Ira s g o e s u na ma n e r a gen e r a l de 

comportamiento del individuo. 

Los rasgos siempre son generales, en tanto 

que las actitudes pueden ser especificas o generales. 

- La actitud entraña siempre aceptacl6n o rechazo 

dado su componente afectivo, al contrario de los rasgos 

que no tienen una direcci6n definida. 

. . l .. 
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5. - LAS AcrITUDES ccrvD VARIABLES PREDICfORAS DE LA CONDUcrA. 

El interés subyacente a los procesos de 

teorizaci6n e investigaci6n sobre las actitudes y su cambio 

se encuentra en el supuesto de que las actitudes predispone~ 

a la acci6n, es decir, llevan a una acci6n consistente 

con ellas. Realmente, admitir algún tipo de relaci6n media-

tizadora de la actitud con respecto a la conducta supondrfa 

abrir la posibilidad de predecir conducta y, por otra parte, 

admitir la personalidad de la persona frente a la realidad 

exterior. 

No obstante, nos encontramos ante un problema 

enormemente complejo y muy debatido. Las revisiones reali-

zadas por Wicker (1.969), Deutscher (1.973), Kelman (1.974), 
,. 

Fishbein y Ajzen (1.975), Gross y Niman (1.975), Alvira 

(1.977) Y otros no aportan criterios definitivos. 

Lejos ya de la creciente evidencia que se 

a c umu l 6 a par t j r del a s e x p e r i en c i a s deL a P i ~ re (1 • 934 ) , 

Kutner, Wilkins y Yarrow (1.952), y otros sobre la baja 

o nula correlaci6n existente entre actitud y conducta nadie 

esgrime, sobre todo a partir de la exhaustiva crftica efec-

tuada por Dillehay (1.973), esos planteamientos. 

. . I .. 
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Para nosotros, las discrepancias entre 

actitud-conducta no deben sorprendernos por cuanto: 

a) No puede existir una relacl6n mim~tica entre actitud-

conduc t a pues de j ar f an de tener presenc I a en I a de termi-

na c i 6 n del o s c omp o r t am 1 en t o s , en con t r a del a e vid en c i a , 

los factores externos de la situaci6n social que en su 

momento hemos considerado como potenciadores o delimita-

dores de una posible actitud. De alguna manera cabe 

resumir que la actitud no predice conducta porque no 

provoca conducta. 

b) Actitud y conducta muestran discrepancias y es que 

muchas actitudes diferentes tienen relaci6n con el mls-

mo a c t o de con d u c t a • En una aprox imac I 6n al tema' Rokeack 

(1.966) hablaba de act i tudes con relacl6n al objeto· 

y actitudes con relacl6n a la situaci6n donde se pre-

senta el objeto, de tal forma que una conducta puede 

ser resultado de una de esas actitudes pero puede ser 

contraria a la otra (28). 

. • l •. 

(28) No es ajeno a este problema la formulaci6n planteada 

por algunos autores relativa a la existencia de acti­

tudes generalizadas o especIficas. Nosotros entendemos 

que los sistemas de actitudes operan de forma generali­

z a da, a u n q u e no po d emo s n e g a r q u e h a ya a c t i t u d e s e s pe -

c r f i c a s (s I u n a s i t u a c i 6 n n o s a fe c t a , t omamo s a c t i t u d 

. / ... 
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e) Muchas veces ten emo s a e t i t U d e s ti t n t e I e e t u a 1 iza d a s It , 

en expresi6n de Mann (1.973:141), que carecen de toda re-

laci6n con la acci6n. En estos casos, no tiene sent ido 

esperar coherencia entre las creencias, sentimientos y 

conducta real. 

d) Mientras la conducta es pfibltca, las actitudes tienden 

a ser privadas, lo que hace que las primeras est{;n sujetas 

a la presi6n social. De esta forma, pueden mantenerse 

las conductas mientras que las actitudes cambian. Como 

ya s u g i r t 6 Th u r s ton e en 1 • 93 1 , l a i n e s t a b i lid a d t emp o r a I 

de las actitudes debilita su relac16n con la conducta. 

De una manera mAs· especIfica Gross y Niman 

(1.975) proponen una clasificaci6n de los factores que 

explicarIan la inconsistencia entre actitudes y conducta 

en t{;rminos de factores personales, factores situacionales 

y factores metodo16gicos. El Cuadro n2 1 recoge la ejem-

pllficaci6n que de esa clasificaci6n se hace en Varios 

(1.979: 165-166). 

. ./ .. 
ante ella). Existen, pues, actitudes especIficas 
y se puede hablar de actitudes generales siempre que 
se considere que {;stas se manifiestan o realizan a 
través de actitudes especIficas. La existencia de 
actitudes especIficas a veces contradictorias puede 
ser también motivo de discrepancia entre actitud y 
conducta. 
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Con referencia al problema de estudio son 

diferentes autores que hablan de cuatro posibilidades; 

jlm6nez (1.985,11:13) las recoge de la siguiente forma: 

" Las actitudes causan la conducta; postura defendida 

por McGuire en algunos de sus trabajos. 

Son las conductas las que causan las actitudes: tal 

serta la poslcl6n sostenida por Bem. 

- Existe causaci6n recfproca entre actitudes y acciones, 

que es el punto de vista de Kelman. 

- No hay ningt1n tipo de·relaci6n entre actitudes y com­

portamientos: tesis defendida por Wicker". 

La complejidad del . problema y su actualidad, 

demostrada por trabajos relativamente recientes como los 

de Wicker (1.969), Alvira (1.977), Fishbein y Ajzen (1.975), 

Kahle y Berman (1.979), Bentler y Speckhart (1.979), Har-

kins y Becker (1.979), Zanna y otros (1.980, 1.982), 

Aj zen y otros (1.982), Sjoberg (1.982), Maustead y otros 

(1.983), Fazio y otros (1.983), Ortega (1.984, 1.98S) Y 

Escamez (1.985), entre otros, viene acompañada por la 

.. / .. 
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incorporaci6n de nuevas perspectivas ~9). 

Di fe r en t e s a u t o r e s s e ñ a l a n 1 a a c t i t U d como 

un elemento más de los determinantes de la conducta, lo 

que expl icarta la baja consistencia algunas veces hallada 

entre ambos t~rminos. Ast, Fishbein y Ajzen (1.975:291) 

consideran la funci6n de la intenci6n que bajo determinadas 

circunstancias mediatiza la relaci6n actitud-conducta. 

Par a Lo r d t Ma c k I e y Le p p e r (1. 9 84 ) s o n l a s a c t i t u d e s pro t o -

llQQ la determinante de la consistencia entre ambos rasgos; 

para otros son el interés ,creado (Sivacek y Crano. 1.982). 

la experiencia personal (Borgida y Campbell, 1.982), la 

obligaci6n moral y su relaci6n con las intenciones (Gorsuch 

.•• l •• 

( 29) Lis k a ( c i t • A 1 v ira, 1. 9 7 7: 39 ) con c 1 u ye con 1 a a par e n t e 
parad6jica conclusi6n de que "la relaci6n entre actitud 

yac ton o e s ya un pro b lema dei n ves t i g a c i 6 n • H i s t 6 -
r i carne n te, r e sume Lis k a , s e ha p a s a d o de p r e s u pon e r 
la relaci6n sin investigarla, a examinar las condi­

ciones que influyen en dicha relacl6n en diferentes 
situaciones. El grado de complejidad metodol6gico­
sustantiva del estudio de dicho problema se ha ido 
pau l a ti namen te acercando a l grado de comp 1 e ji dad 

existente en la realidad social y este proceso ha 

supuesto esencialmente la disoluci6n del problema, 
tal y como se plante6 en su origen". En la misma 

ltnea también concordarfan Alvira, Wishbein y Schuman. 
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y Ortberg, 1.983) o las normas sociales y la adecuaci6n 

a determinados roles (Stang, 1.981) los que actúan como 

moderadores de dicha consistencia. Al gunos de los mode los 

que se presentan pueden verse en los Gdiflcos n 2 5 y 

6. 

Experiencias d. Actitud •• adual •• 
...-----~ lo p.,.ono d. lo p.nona 

Gr§fico ni! 5 

. Creencias 
acerca. 
del 
objeto X 

L-__ -, 

Gr§fico nI! 6 

Conducto do la 
ponono 

Situoci6n oduo. 

Papel de las actitudes en .la conducta 

seg(ín Newcomb, Turner y Converse, 1.965. 

(Tomado de Rodr 1 gues, 1.979: 333). 

... 
Actitud 
hacia el 
objeto X .. 

IntenciO~CS ___ •• Conductas 
cOIHluctualt!s respecto 
respecto del . .. del 

I ' \' I b' V' o )Jcto .\ I ... o· Jeto .'1 

Representaci6n esquem§tica del marco con-

ceptual que relaciona creencias, actitudes, 

inten:hres y carl..ctas. (TOlBCi> ce 'krios, 1.979: 159). 



ACTITUD 

NORMA 
SUBJETIVA 

Gráfico nO 7 

ACTITUD 

NORMA 
SUBJETIVA 

Gráfico nO 8 

CONDUCTA 
1 

ACTITUD 

NORMA 

SUBJETIVA 

Gráfico n Q 9 

96 

¿ 
INTENCION tl-------I CONDUCTA J 

MODELO l. Representación del modelo de Fishbeim 

y Ajzen. 

L 
INTENCION .. 

MODELO 2. Generalización del modelo de Fishbeim 

y Ajzen. 

""'1 CONDUCTA 
__ ....::.1:..,:1:....--_...1 

: MODELO 3. Generalización del modelo relacional 

actitud-conducta. 
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Los gr~ficos na 7 8 y 9 (Sastre, 

1.982: 149-150) recogen los mode I os que Fi shbe im-Aj zen 

(1.975) generaron en su estudio de la consistencia entre 

actitud-conducta. Como s e ñ a I a S a s t r e (1. 98 2: 1 5 O ) en r e fe -

rencia a ellos: 

"a) La actitud tiene una influencia directa sobre la con-

d u c t a a d em~ s del a i n f 1 u e n c i a i n d i re c t a a t r a v ~ s del s i g -

nificado intencional. Propuesta modelo 2. 

b) La conducta previa tiene una presi6n sobre la inten-

ci6n y conducta subsiguiente que no especifican los mo-

delos 1 Y 2. E I mo del o 3 s e p r e s e n t a como t e 6 r i c ame n t e 

m~s adecuado a sistemas causales predictivos referentes 

a una variedad de terrenos conductuales."( 30) 

.. / .. 

(30) En un artIculo posterior Ajzen y Fishbeim (1.977) 
contemplan el problema de actitud-conducta desde la 

6ptica de la correspondencia. Señalan que en esas 

entidades pueden distinguirse una serie de elementos: 

Elementos conductuales 

Acci6n 

Objeto (o blanco) 

Contexto 
Ti empo 

Elementos actitudinales 

Acci6n 

Objeto (o blanco) 

Contexto 
Ti empo 

Si hay alta coincidencia entre los elementos conductua­

les y actitudinales, la correspondencia entre actitud 

y conducta serA mayor. 
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Los mode l os de F i shbe im-Aj zen (1. 975, 1. 980) 

s o n los q u e par e c e n en l a a c t u a lid a d mfi s r e con o cid o s como 

se~ala Escamez (1.985:6) 31 ), aunque no han de j ado de 

ten e r a l g u n a s c r t tic a s como l a d e Ro k e a c h (1 • 979: 267 ) q u e 

critica la separaci6n conceptual entre creencias y actitu­

des o las de Bentler y Speckart (1.979) que ponen en duda 

el carficter mediacional exclusivo que esos autores dan 

a la intenci6n. 

Estas nuevas perspectivas intentan superar 

a l g u n o s del o s pro b lema s q u e t r a d i c ion a l me n t e han a f e c t a do 

a las investigaciones sobre actitud-conducta: 

a ) S e ha i n ten t a d o me d i r l a s a c t I tu d e s r e s pe c t o a u n e s t t -

mu lo i naprop lado. As t, se ha pre t end i do de t ec t a r ae ti t udes 

hacia grupos o entidades ideales (negros, tabaco, planifi­

caci6n familiar, etc.) mfis que hacia estImulos especIficos 

en contextos determinados. 

b) Las conductas medidas no tienen porque ser el resultado 

de sólo una determinada actitud. Por otra parte, los 

.. / .. 

( 3 1) E l mismo a u t o r u t I l iza e s e mo del o d e s pué s d e a na l iza r 

s u s ca r a c ter t s tic a s y los pro b lema s q u e l a I n ves t i -

gaci6n actitudinal presenta. 
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(observaci6n directa, 

reducido a situaciones 

c) Por necesidades del disefio, las mediciones sobre las 

actitudes y conductas se han hecho en muchas ocasiones 

separadas. Por otra parte, se hace diftci l encontrar me­

diciones de ambas en situaciones contextuales que consideren 

las variaciones de respuestas aunque se trate del mismo 

objeto. 

Concluyendo, hemos- de sefialar que una deter­

minada conducta puede estar condicionada por múltiples 

actitudes, siendo el resultado de muchos procesos que la" 

hacen posible y la explican. Al hablar de actitud-conducta 

con s i de r amo s a a q u e l l a como u n a va r i a b l e p red i c t o r a y n o s 

identificamos con Sastre (1.982: 154) cuando señala: 

"Tratada la actitud tanto desde el punto 

d e v i s t a del s u jet o ( a s pe c t o e s t r u c t u r al), como d e s d e e l 

punto de vista de llegada (problema de la actitud u objeto) 

advertimos que para poder efectuar una predicci6n de conduc-

.. / .. 
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t a , de be remo s s o b r e p a s a r e 1 con c e p t o d e u n a s o l a a c t i t ud 

para adentrarnos en el estudio de un conjunto de actitudes, 

independientes entre sf, que ser§n las variables predic-

toras de una conducta. 

Avanzando m§s en el estudio llegaremos a 

la evidencia de que las variables predictoras de una con-

ducta no tienen el por qué ser actitudes; sino que las 

actitudes son, entre otras, unas de las posibles variables 

predictoras de una conducta. 

La predicci6n de una conducta supone esta-

blecer, quiz§s de forma intuitiva, el conjunto de variables 

que puedan provocar aquella conducta. La tarea del in-

vestigador consiste en saber establecer y conceptual izar 

aquellas variables." 
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6 • - FUNC IONES DE LAS ACf 1 TUDES • 

La consideraci6n de la actitud como un pro-

ceso no sujeto a un finico principio de operaci6n revitaliza 

el estudio que las funciones cumplen en la din§mica de 

la personalidad. Segfin cual sea su papel, los procesos 

destinados al cambio de actitud deber§n alterarse. 

La totalidad de los autores analizados, 

Mann (1.973: 143-145), Maisonneuve (1.974:103-105), Hollander 

(1.976:134-137) y Garanto .(1.981:331), entre otros, recogen 

y aceptan la sistematizaci6n que Katz y Stotland (1.959), 

y sobre todo Katz (1.960), realizaron con referencia al 

tema. Para ellos, las cuatro funciones que cumplen las 

actitudes son: 

a) Funci6n instrumental, adaptativa o utilitaria. 

b) Funci6n de defensa del Yo. 

e) Funci6n de expresi6n de valores de las actitudes. 

d) Funci6n de conocimiento mediante el cual los individuos 

tratan de imbuir a su percepci6n del mundo cierto grado 

de predicibilidad, consistencia y estabilidad (32). 

. / .. 
(32) La proposici6n de estos autores se enmarca en su con­

cepci6n de las funciones como dependientes de una 

base motivacional. Katz (1.960:170) señala: "Formu-

. I ... 
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La funcl6n adaptativa alude, en esencia, 

al conjunto de respuestas favorables que un Individuo ob-

tiene de sus semejantes cuando manifiesta actitudes acep-

t a b 1 e s ; e s t o e s ,la s pe r s o n a s s e e s f u e r z a n por ma x 1 miz a r 

las recompensas y minimizar los castigos desarrollando 

actitudes favorables hacia objetos que dan o conducen a 

recompensas y desfavorables hacia objetos que acompañan 

al castigo. La instrumentalidad puede ser prospectlva 

o retrospectiva, segCin dependa de los refuerzos obtenidos 

en el pasado o de la percepci6n de la posibi 1 idad de ob-

tenerlos en un futuro. 

La funci6n de defensa del Yo permite a la 

persona eludir el reconocimiento' de sus propias deficlen-

.• l •• 

lado con senci ltez, el enfoque funcional es un intento 

de comprender las razones que mueven a los individuos 

para sustentar determinadas actitudes. Dichas ra­

z o n e s , sin emb a r g o , s e en c u e n t r a n e n e 1 p 1 a no del a s 

motivaciones psicol6gicas y no en el de los hechos 

y circunstancias externos accidentales. 

conozcamos la necesidad psicol6gica que 

A menos que 

una act I tud 

satisface, no podremos predecir cuAndo y c6mo variarA". 

Para Maier (cit.Oñatlvia, 1.973:138) las funciones 

del a s a c t 1 t U d e s l e s ca r a c ter t z a n ya q u e : de t e rm i na n 

los signi flcados, explican las contradicciones, explI­

can los criterios divergentes de jerarqufa o status 

de rasgos, organizan los hechos y seleccionan los 

hechos. 



103 

cias. En este sentido, los estereotipos, prejuicios y 

l a s c r e en c i a s como s i mp l i f i ca c ion e sin ter e s a d a s del a r e a -

l idad cumplen la funci6n de evi taci6n mencionada. Posible­

mente estos hechos est~n ligados con la necesidad, por 

economta cognoscitiva, de estructurar y categorizar las 

experiencias. 

Mediante 

el individuo logra la 

valores que m§s aprecia. 

la funci6n de expresi6n de valores, 

autoexpresi6n en t~rminos de los 

Como señala Guskey (1.982:136): 

"Mientras que la funci6n de defensa del 

yo puede significar que evite conocerse a st mismo, la 

func i 6n expres i va de va lores lo conduce a procurar expresar 

y reconocer claramente sus compromisos. La recompensa 

obtenida por la persona qUiz§ no se relacione tanto aqut 

con la adquisici6n de apoyo social como con la confirmaci6n 

de los aspectos mAs positivos de su concepto de st mismo". 

Por Gltimo, la funci6n de conocimiento viene 

relacionada con la necesidad de las personas por infundir 

a su percepci6n del mundo cierto grado de predecibll idad, 

consistencia y estabilidad. Bajo este punto de vista, 

.. / . · 
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se man tienen todas aque 11 as ac ti t udes que enca jan con 1 as 

situaciones y que estructuran de un modo significativo 

la experiencia. Recogiendo ejemplos de Mann (1.973: 144) 

podemos ver mAs clara esta funci6n: 

" Las ac ti t udes que se r eve l an inadecuadas 

par a en f re n t a r s e a s i t U a c ion e s n u e vas y c amb i a n t e s s e d e s -

cartan porque llevan a la contradicci6n y a la incoherencia. 

Las creencias acerca de la conveniencia de hacer ejercicios 

despu6s de un ataque al coraz6n. acerca de la posibi l idad 

de vida en la luna y sobr'e las llml taciones de las compu­

t a d o r a s e lec t r 6 n i c a s • s e mo d i f I can a me d ida q u e 1 1 e g a a 

las .manos del individuo informaci6n mAs significativa". 

Como puede suponerse, las funcione's moti-

vacionales descritas estAn interrelacionadas entre sr, 

de tal forma que una misma actitud puede cumplir varias 

d e e s a s fu n c ion e s • E s mA s , s e p u e d e a firma r con Ga r a n t o 

( 1.981: 331) que todas esas func iones se ha 11 an muy 1 i gadas 

a 1 a func 16n de expres i 6n de va lores, ya que como dice 

Rokeack (1.976): 

" Todas las creencias y actitudes estAn 

a 1 s e r v 1 c 1 o o s o n 1 n s t r ume n t o s d e u n o s u o t r o s valor e s , 

•• l •• 
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anteriores a ellas y a menudo conflictivos: valores adap­

tativos, valores defensivos del Yo y valores cognitivos. 

y la func16n que parece ser servida por todos los valores 

de 1 s i s tema de va lores de una per sona es e 1 a f i anzami en to 

de aquel que McDougall (1.908) ha llamado con toda propiedad 

senor de todos los sentimientos: la estima de sr mismo lt
• 
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7 • - LA lVIED 1 DA DE LAS ACf 1 TUDES • 

La preocupac i 6n por med ir las ac tI t udes 

surge de la necesidad de comprobar nuestras propias refle­

xiones. Sin admitir la expresi6n exagerada de que l1 un 

cientffico no puede estudiar lo que no puede medir lt (Lambert 

y Lambert, 1.964:228), reconocemos la importancia que el 

proceso de medici6n tiene en el tema de las actitudes puesto 

q u e p u e d e s e r e 1 fa c t o r d e ver i f i ca c i 6 n de mu c h o s del o s 

constructos planteados. 

No podemos, sin embargo, "lanzar las campanas 

al aire" ya que la diversidad existente entre los diseños 

de investlgaci6n (experimentaci6n' de campo, experimentaci6n 

en laboratorio, uso de encuestas, observaci6n participante, 

etc.) y los d i fe re n t e s mo del o s d e a n A 1 i s i s u s a d o s ha c e n 

problemAtica la comparaci6n entre los resultados y su 

interpretaci6n. 

Pero como ya señala Ortega (1.985:5) si 

el aspecto metodol6g1co encuentra dificultades quizA sea 

I a me d i c i 6 n e 1 pro b 1 ema mA s g r a ve q u e a f ron tal a i n ves t i -

gaci6n sobre actitudes. Los obstAculos desde nuestro 

. l .. 
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punto de vista serfan: 

a ) Di f 1 c u 1 t a d par a me d i r un con j un t o den t ro del e s p a c i o 

actitudinal de una persona y obtener un Indice que permita 

discriminar las mediciones. 

b) La actitud es relativamente permanente mientras que 

la mayorfa de las mediciones son observaciones limitadas 

en el tiempo. Se potencia asl la confusi6n entre actitud, 

opini6n, sentimiento, comportamiento, etc. 

c) Las actitudes son construcciones hipot6ticas, no direc-

t ame n t e o b s e r va b 1 e s , por 1 o q u e s 6 los o n me d i b 1 e s a par t i r 

de sus efectos supuestos, planteándose un nuevo interrogante 

relativo a la determinaci6n de los efectos más signifi-

cativos (33). 

. l .. 

(33) Tambi~n se plantea el problema relátivo al modo expre­

sivo o latente de la actitud. Si consideramos, por 

ejemplo, las etapas que Slngh y Pareek (1.967:344-

352) distinguen en el proceso de innovac16n: necesi­

dad, consciencia, del iberaci6n, prueba, evaluac16n, 

adopci6n, y exteriorlzaci6n, pudiera ser que existiera 

una actitud en estado "latente" por encontrarse su 

configuraci6n en alguna de las fases citadas. 
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d) Dada su labi 1 idad, posibi i idad de modi ficaci6n de modo 

intencionado o no, se encuentran m§s condicionadas por 

las pruebas, por los que las aplican o por la situac16n 

en que se aplican. 

e) A menudo se tratan las actitudes como dimensiones únicas 

y cuantificables cuando en realidad son multidimensionales, 

cual i ficables~ interrelacionadas entre sI y con otras rea-

lidades psicol6g1cas. 

f) Se presentan, asImismo, dificultades t6cnicas ligadas 

a la discriminaci6n, construcci6n y aplicaci6n del mejor 

instrumento de medida (34). 

A pesar de la problem§tica planteada, no 

r e n u n c i amo s a me d i r 1 a s a c t it u d e s por 1 a s n e c e s ida d e s ya 

expuestas. Las t6cnicas que se usan para ello en la Psico-

logta Social o en la Sociologta, campos cientfficos que 

mAs se han preocupado del tema de las actitudes, no difieren 

.. I •• 

(34) Referido a la situaci6n escolar, McMillan (1.980) 

ha señalado la poca utilidad de los instrumentos de 
medida sobre actitudes por carecer de acuerdos bAslcos 
sobre la lnterpretaci6n de los resultados, por ser 
poco fiables a lo largo del tiempo y de las situaciones 
y por demostrar rara vez la validez de constructo. 
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mucho de las que se emplean en otras ciencias humanas o 

s oc i a 1 e s • A con t i n u a c I 6 n d e s a r rolla remo s u n a e s quema t iza­

c I 6 n d e e 1 1 a s , par A n don o s con mA s de tal I e en 1 a s e s cal a s 

de actitud por ser las de mAs amplio uso. 

7.1.- MEDIDAS' FISIOLOGICAS. 

Estas se basan en la medida de las reacciones 

fisiol6gicas, a través de la respuesta galvAnica de la 

pie l , e l r i t mo r e s p Ira t o r i o y ca r d f a c o , I a d i l a t a c i 6 n de 

las pupilas, presi6n sangufnea u otras, que provocan la 

presentaci6n del objeto de la actitud (35). Su utilizacl6n 

y aprovechamiento, potenciado en algunos momentos por enten~ 

der falsamente que una persona no podfa alterar sus medidas 

fisiol6gicas 36), es cuestionable por resultar caro y 

.. / .. 
(35) Swmmers (1.976:583-670) recoge seis experimentos de 

los mAs significativos en este campo. 

(36) La Investlgacf6n de Mi ller y Banuayizi (1.968) revel6 

que algunas respuestas supuestamente involuntarias, 

como el ritmo cardIaco y las contracciones intestina­
les, podIan controlarse voluntariamente. Aunque Miller 

y Dwo r k i n (1. 973 ) en con t r a ron d 1 f I c u 1 t a d e s par a re p I 1 -
car las investigaciones originales como la 
y otras, el biofeedback, control voluntario 
respuestas supuestamente involuntarias, estA 
hoy en dIa al menos para algunas respuestas. 

citada 

de 1 as 
admi t ido 
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no permitir discriminar entre estados afectivos positivos 

o negativos, aunque si permite conocer la Intensidad de 

la actitud. 

7.2. - TEOHCAS ENCUBIERTAS. 

Las t~cnicas encubiertas son t~cnicas indi-

rectas en las cuales la persona no sabe que se mide su 

conducta o su act i tud. Son t~cnlcas indirectas la obser-

vaci6n desapercibida de la conducta de una persona, la 

ocultaci6n del verdadero motivo de un examen, el empleo 

de dibujos, el uso de micr6fonos ocultos, etc. (37) que. 

han sido utilizadas por diferentes autores . (Proshansky~ 

1.943; Mabley, 1.963; Kuethe, 1.964; Milgram, Mann y Harter, 

1.965 -cit.Lindzey y otros:l.982- ; Kalven y Zeisel,1.966; 

Jones y Sigall, 1.971; etc.). 

El uso de estas t~cnicas plantean diversos 

•• l •. 

(37) Jim~nez (1.985,11:33) cita también el Test de Aper­

cepc I 6n TemA ti ca (TAT) de Mur ray y adaptado por Pros­

hansky, el completamiento de frases, la técnica de 

elecci6n de error de Hamnond y la técnica de plausi­

bilidad de Cook. 



pro b 1 ema s d e en t re los q u e d e s t a can e l 6 tic o ( e x t r a c c i 6 n 

de datos como lnvasi6n de la intimidad, ocultamiento del 

fin, etc. ) y e l i n ter p r e t a t i vo (mu c h a s del a s t 6 c n i c a s 

indirectas se presentan como tareas cognitivas, mientras 

que el investigador interpreta, en realidad, las actitudes 

de I a pe r sona segnn se descubren con sus di s tor si ones per-

ceptlvas). No obstante, las medidas ocultas utilizadas 

con precauci6n pueden aportar datos importantes para la 

evaluaci6n de actitudes como demostrarA Wrightsman (1.968). 

7.3.- ESCALAS DE ACTITUD. 

El Dictionary of Behavioral Science (1.975) 

define la escala de actitud como un recurso de medida con-

slstente en una colecci6n de items o en una escala de valor 

predeterminado que sirve para conocer una actitud favorable 

o desfavorable. Para construirlas pueden seguirse dife-

re n t e s t 6 c n 1 c a s (38) ; n o o b s tan te, e 1 mo del o b ti sic o 

.. / .. 
(38) Nisbet y Entwistle (1.980:154) citan las obras de 

E dwa r d s (1 • 9 5 7 ) "Te c n i q u e s o f a t t it u d e S cal e Co n s t r u c -
tion", y de Vernon (1.953) "Personality Tests and 

Assessments", como fuentes para conocer algunas 

. / ... 



con s i s t e e n u n a s e r 1 e d e e n u n c I a d o s re fe r 1 d o s a un tema 

definido y sobre los que una persona indica su grado de 

acuerdo o desacuerdo. Las escalas m§s utll izadas son la 

de Thurstone, Likert, Guttman y Osgood, que desarrollamos 

a continuaci6n. 

7.3.1.- ESCALAS TIPO THURSTON,. 

Al red e do r del o s a ft o s t re i n t a pub 1 i ca Th u r s -

ton e (1 • 927 tI. 928 ; Th u r s ton e y eh a v e tI. 929 ) u n a s e r i e 

de artlculos y monograflas sobre la evaluaci6n de las acti-

tudes orientados a detectar la intensidad de esta a partir 

de las respuestas que una persona. proporciona sobre deter-

• l •• 

técnicas. La primera obra proporciona los procedimien­

tos estadfsticos de base de las diferentes escalas; 

la segunda, resume las técnicas con ejemplos y da 

e x p l I ca c ion e s sin g r a n pro fu n d ida d ma t em§ tic a • A 

estas obras podemos nosotros aftadir las de Henerson 

y otros (1.978) y de Elejabarrieta e Iñlguez (1.984), 

como obras que conducen de una manera pr§ct ica a la 

construcci6n de escalas y las de Moles (1.971), Dawes 

( 1 • 975 ) Y S unme r s (1 • 976 ) q u e t i e n e n un ma y o r ca r § c ter 

de fundamentaci6n y discusi6n te6rlca. 



minadas 

dada una 

pro p o sic Ion e s • E s temo del o e s cal a r 

serie de juicios sobre los que 

'1 1 1 
I 1 -' 

presupone que 

una persona ha 

de em i t i r u n a e s tIma c i 6 n d I fe r e n c i a dar e s pe c t o d e u n a tri -

buto, se puede determinar a partir de ellos la posici6n 

estimativa que la persona tiene sobre el continuo subjetivo 

de 1 a ac ti t ud. 

Ca d a valor a c i 6 n del a pe r s o n a s u pon e e s t a -

blecer un "proceso discriminante" que Thurstone (1.969:97) 

define como "el proceso mediante el cual el organismo iden­

tifica, distingue o reaccioné ante el estrmulo". El proceso 

discriminante mAs usualmente asociado a un estrmulo se 

llama, en expresi6n de Bugeda (1.971:132) (cit.Martrnez 

l • 974: 1 06 ) , "mo del o d i s c r i mi na n temo d a l y s e toma como 

valor escalar del 

central indicada. 

estrmulo, segCin 

A la desviaci6n 

la medida de tendencia 

t rp i ca de ese proceso 

se la conoce como dispersi6n discriminante". 

construcci6n 

cadamente: 

El proceso 

de una esca la 

que señala -Thurstone 

( Cu a d ron !l 2 e s 

para 1 a 

s imp 1 i f i -

1.- Especificaci6n y definici6n clara de la variable de 

actitud que se va a medir. 

• • l •• 



Cuadro 

TABLA B.I.l. Rel~clón de juicios seleccl()Jlado~ pM3 la elanoración de la escala de 
actitud ante el estudio. método de compdraclones binarias 

JUICIOS 

1. los nuevos métodos de estudio lo que consiguen son 
alumnos Indisciplinados y que no s~IJIln nada ... . .. 

2. Se estudia para no aburrirse ... ... ... ... ... ... 

3. Se estudia para que los profesores te aprecien 

4. La mayorla do las veces el estudio constituye una ('er· 
ga. -una pesadez> ... ... ... ... ... ... ... ... ... ... . .. 

5. Hay muchas cosas Inútiles en los planas de estudio y 
da trabajo ............... , ...... '" .................. . 

. 6. Se estudia para tener una consideracipn social .. . 

1. El estudio favorece la comprensión entre los alumnos. 

8. El estudio ayuda a darse cuenta de las posibilidades 
y limitaciones personales ... ... ... ... ... .. . 

9. El estudio hace mejores a los hombres .. . 

10. El estudio da agilidad a la mente y carncidad dI'! Juicio 
y reflexión ... '" ... ... ... ... ... ... oo' ••• .. • ... ... 

VALOR 
ESCALAR. 

1.06 

1,16 

2.'>8 

4.96 

5.53 

6.53 

B.41 

9.49 

10.00 

,10.55 

DlS?ERSION 
DI!>CnIMI· 

NANTE 

1.45 

1.19 

1.42 

1.31 

1.9B 

1.99 

1.41 

1.05 

1.:4 

1.02 

TABLA 6.11.1. Relación de Juicios seleccionados para la elaboraciÓl de la escala de 
actitud ante el profesor. método de comparaciones binarias 

JUICIOS 

1. los profesores perjudican a los nlumnos casi siempre. 

2. Los . profesores sólo se preocupan de explicar. No les 
Importan nada .Ios alumnos ... oo· ... ... '" ... ... .. . 

3. los profesores no dan a sus alumnos la atención 1up 

. requieren ... ... ... ... ... oo • ... ." ... .. , ... ... ... ... .. . 
4. En general los profesores se dejan Influir por los -en· 

chufados ....... ... oo • ... ... ... ... ... ... • 00 ... ... .. 

5. Los profesores nos enseñan !l colaborar con los demás. 

6. Los profesores son como amigos de lo~ alumnos que' 

lo que quieren es su bien oo. ... Oo, ... ... ... ... ... 
1. Normalmente el profesor escucha las opiniones y suge' 

renclas de los alumnos ... ... ... ... oo, ... ... ... ... ... 
8. La mayoría de los profesores se esfuerzan para que 

comprendamos bien las cosas '00 ... ... ... oo • ... ... 

VALOR 
ESCALAR 

1.30 

3.10 

4.40 

6.00 

1.70 

8.00 

8050 

10.20 

DISPERSION 
DISCBlMI· 

NANTE 

1.19 

1.74 

1.98 

1,99 

1.82 

1.84 

1.95 

1.66 

1 '1 4 

2 Escalas de evaluaci6n tipo Thurstone de 

actitudes (Tomadas de A.Marttnez, 1.974: 

113,115). 



2 • - An § l j s i s del a a c t I tu d Y re c o p I l a c I 6 n d e a s e ver a c Ion e s 

sobre ella (aproximadamente 100). 

3. - Forma c i 6 n de 11 con j un t os de a s e ver a c Ion e s po r d i fe­

rentes jueces (200 6 300). 

4.- Anotada la composici6n de los 11 grupos en funci6n 

de cada uno de los jueces, los da tos de cada enunc i ado 

s e s ome ten a t r a t am i e n t o a fin de red u c I r e l t o tal de 

afirmaciones a 20. 

5. - El Imi nados los enunc lados amb i guos e inadecuados, se 

a tri b u y e a cad a u n o e l valor e s cal a r p r ome dio q u e h a s ido 

atribuido por los jueces. 

6. - Co n lar e l a c i 6 n d e a firma c ion e s no d e s ca r t a d a s y los 

valores escalares se puede ya elaborar la escala mediante 

una secuencia aleatoria de sus componentes (Rodrtguez 

Dléguez, 1.980) (39). 

E l a por te p r I n c i p a l de Th u r s ton e f u e l a 

me d I c i 6 n d e a c t I tu d e s s o b r e u n a dime n s i 6 n a fe c t I va y l a 

presentaci6n de un procedimiento escalar, sin embargo, 

su método,a pesar de haber sido ampliamente utilizado, ya 

.. / .. 
(39) Las diferencias entre los diversos métodos para confec­

cionar escalas de este tipo afectan a la organizaci6n 

de las etapas pero no a los principios generales. 
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no goza en la actualidad de vigencia (40). Aparte de 

las dificultades constructivas, las investigaciones de 

Hovland y Sheriff (1.952) y de Waly y Cook (1.965) suscitan 

graves interrogantes sobre este procedimiento, a pesar 

de los esfuerzos de Webb (1.955) Y de Upshaw (1.965) en 

apoyar lo (41). 

7.3.2.- ESCALAS TIPO LIKERT. 

La dificultad de utilizar el amplio nGmero 

de jueces en la escala de Thurstone llev6 a Likert (1.932) 

a elaborar un procedimiento m§s directo. Esencialmente, 

la escala de Likert parte también de una lista de enuncia-

dos, pero en ella se pide a las personas que ajusten su 

juicio a las alternativas que se les presentan (Cuadro 

3 ) • L a a c t i t ud de con j un t o s e mi d e me d i a n t e u na 

puntuaci6n que es la suma de los valores dados a cada una 

de las respuestas. 

. ./ .. 
(40) Lo que no quiere decir que no se siga empleando. 

Cttese por ejemplo la escala que presenta Blunt (1.983) 

para medir actitudes hacia la educaci6n de adultos. 

(41) Las mayores dudas las suscita el pensar que las califi­

cac iones de los jueces no sean t ndepend i en tes de s u 

propia posici6n. 
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Como s e ñ a 1 a n E I e j aba r r i e t a e 1 ñ i g u e z (l. 984 : 

26) "Bajo la perspectiva de considerar las actitudes 

como un continuum que va de lo favorable a lo desfavorable, 

esta técnica, ademAs de situar a cada individuo en un punto 

de t e rm i na do, l o q u e e s r a s g o c omn n a o t r a s e s cal a s , t 1 e n e 

en cuenta la intensidad, la amplitud y la consistencia 

de las respuestas actttudlnales." 

EJEMPLOS DE ITEMS DE UNA ESCALA SEGUN 
LA TECNICA DE LIKER T: 

.. Rodee con un circulo uno de los símbolos que siguen a cada uno de los 
enunciados teniendo en cuenta que M A significa que Vd. está "muy de acuer­
do" con dicha frase; A simplemente "de acuerdo"; M D '"muy en desacuerdo"; 
D "en desacuerdo"~ y ? que "no estoy seguro": . 

• El matrimonio es la base y fundamento para una 
relación y convivencia segura y pacifica entre las perso-
nas ........................................................... MA A ? D l'v1D 

• El divorcio debe evitarse por todos los medios 
cuando hay hijos por medio ............................. MA A ? D MD 

Cuadro n ll 3 Ejemplo de escala de Likert. Tomado de 

BeltrAn (1.985,11:348). 

. . / .. 
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La prop 1 edad fundamen ta 1 de las esca 1 as 

Llkert es que la probabi l idad de que una persona acepte 

o rechace los enunciados que se le presentan en una escala 

mantiene una relaci6n mon6tona con la posici6n que la perso-

na ocupa en el continuum hipot~tico de la actitud que se 

desea med ir. La relaci6n mon6tona supone que la relaci6n 

en t re 1 a aceptac 16n o negac I 6n de un el eme n to crece o de-

crece en funcl6n de la favorabi 11dad o desfavorabi 1 idad, 

l o q u e i mp l i ca, en (i l timo e x tremo, d i s pon e r d e u n a s e r i e 

de enunciados que hayan sido aceptados para que la medici6n 

sea posible (Elejabarrieta"e Iñiguez, 1.984:28). 

Aunque la escala de Likert realiza menos 

suposiciones estadlsticas que l~ anterior, su facilidad 

de confeccl6n y aplicaci6n, su alta correlaci6n con otras 

e s cal a s y l a i n forma c i 6 n en r i q u e cid a q u e p r e s e n tal e h a e e n 

ser en la actualidad el instrumento m§s usado (42 ). 

. ./ .. 

(42) AsI lo afirman tambl~n Nlsbet y Entwistle (1.980: 

157), Rodrlguez Dl~guez (1.980), Rodrigues (1.979: , 

469), Crano (1.977:242), Lamberth (1.982:228), 

Hollander (1.976:153), entre otros. 
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7.3.3.- EL ESCALOGRAMA DE GUTTMAN. 

Un intento de mejorar las escalas de Thurs-

tone y Likert lo constituyO el modelo de Guttman (1.944, 

1.945, 1.947; Guttman y Suchman, 1.947), en el que la res-

p u e s t a d e u na pe r s o n a a u n a a firma c iOn de t e rm i na dad e ter -

mina sus respuestas a items posteriores considerando la 

misma d i re c c iOn a c t i tu d i na 1 ( Cu a d ron !l 4 ). 

Escala de la actitud del" sindicato frente a la empresa. 

1 • - ¿Son eficientes en el manejo de la empresa los 
miembros del personal directivo? 

1 ) mucho (positivo) 

2) bastante (positivo) 
3 ) regular 
4 ) muy poco 

2.- ¿Cu§l es la actitud de la direcciOn frente al 

sindicato? 

1 ) muy favorable (positivo) 

2) algo favorable (positivo) 

3) algo desfavorable 

4) muy opuesta 

3.- ¿Se esfuerza la empresa por cumplir sus compro-

misos? 

1) siempre 

2) de ordinario 

3) a veces no 
4) raramente 

4. - • . . 

(positivo) 

(positivo) 

Cuadro n~ 4 : Modelo de escala de Guttman.(Tomado de Keats, 

1.974:106). 
. l .. 
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En este procedimiento se elaboran una serie 

de proposiciones (106 menos) que reflejan cada vez mlis 

mayor intensidad respecto al objeto de la actitud. Si 

la escala es fiable, una persona que acepte un reactivo 

(proposici6n) determinado también deberli aceptar a todos 

los reactivos menos extremos (43 ). 

Un cllislco ejemplo de la escala de Guttman 

es la Bogardus Social Distance Scale (Bogardus, 1.959; 

cit. Lindzey y otros, 1.982). Segan su criterio, cuanto 

mlis prejuiciosa fuese una· persona querrfa mayor distancia 

entre él Y los miembros del grupo que le desagradan. Cuan-

do se preguntaba por una de las siguientes opciones: 

1) parentesco estrecho, mediante matrimonio; 

2) en mi club, como personales amigos; 

3) en la calle en que vivo, como vecinos; 

4) empleados en mi trabajo; 

5) ciudadanos de mi pafs; 

6) en mi pafs, s610 como visitantes; 

7) sacarlos de mi pafs; 

.. / .. 
(43) El coeficiente de reproducibilidad ha de ser como 

mfnimo de 0,90 para Guttman, entendiendo que: 

coeficiente nO de respuestas fuera de la escala 
de reproduc- = 1-
tibilidad nO total de respuestas de la escala 



referidas a admitir a un miembro de otra raza, es indudable 

que quien est~ dispuesto a emplearlo en su trabajo, tambl~n 

estar§ dispuesto a admitirlo en el pafs. 

E 1 mo del o o r i g i na l de Gu t tma n e s en g o r r o s q 

y prolongado en su empleo, adem§s de que no resulta sencillo 

pasar de clasificar proposiciones a clasificar individuos. 

Para ayudar en este proceso Hamnond (1.964) estructurarfa 

una t~cnica llamada matriz de clasificaci6n. 

7.3.4.- LA TÉCNICA DEL DifERENCIAL SEMÁNTICO. 

En el proceso de simpl i ficaci6n 'de lás esca-

las de tipo Thurstone o Likert, a las que se achaca el 

tiempo que exige su construcci6n y el que se tengan que 

generar reactivos para cada t6pico de la actitud, Ileg6 

Osgood (1.962; Snider y Osgood, 1.969; Osgood, Suci y 

Tannenbaum, 1.976) a estudiar el significado de varias 

palabras-concepto. Su t~cnlca consiste en presentar el 

concepto directamente y pedir a la persona que responda 

a ~l utilizando una serie de escalas limitadas por adjetivos 

.. / .. 



-1 ? ') , .... L. 

bipolares o ant6nlmos (Cuadro ng 5 ). 

Los profesores de matem§ticas 

Buenos - - - - - - - - - - - - - - Ma 1 os 

Opt lmi stas - - - Pesimistas 

Justos Injustos 

Respetables - - - Despreciables 

Inteligentes Estfipldos 

Bondadosos Crueles 

Cuadro nº 5 Modelo de escala de Osgood. 

Ante cada estImulo, l a pe r sona responde-

valorando en intensidad ( 44) la direcci6n que estima conve-

niente. Los estlmulos pueden ser muy variados: frases, 

personas, dibujos, situaciones, etc. 

. . / .. 
(44) Enti~ndase que el valor de esta intensidad depende 

s610 y exclusivamente de la persona que contesta y 

no es comparable con la misma respuesta dada por otra 

persona, pues, ¿qui~n nos dice que el proceso psicol6-

gico interno sea el mismo? Para obtener Indices 

dei n ten s Ida d de u n a a c t i tu d ten d r r amo s q u e re c u r r i r 

a las respuestas fisiol6glcas y afin en este campo 

se plantearlan dudas. 
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La utilizaci6n del an§llsis factorial ha 

perml t 1 do de termi nar 1 as d imens iones de var i ab 11 i dad comCin 

que aparectan en los resultados de varias muestras de dife­

rencial sem§ntico. Estos ocho factores sertan los siguien­

tes: 

"Factor 1: evaluaci6n, expresado a trav6s de escalas 

tales como bueno/malo, positivo/negativo, optlmista/pesi­

mi sta. 

Factor 11: potencia, que agrupa las escalas duro/blan­

do, pesado/l ¡gero, fuerte/d6bi 1 y otras similares. 

Factor JII: actividad brientada, con escalas de activo/ 

pasivo, nervioso/tranquilo, caliente/frIa. 

Factor IV: estabi 1 idad, que incluye sobrio/borracho, 

estable/inestable, racional/intuit"ivo, etc. 

Factor V: tensi6n, que agrupa variables tales como 

anguloso/redondeado, recto/curvo, agudo/romo. 

Factor VI: novedad, con las escalas de nuevo/viejo, 

raro/corriente, joven/maduro. 

Factor VII: receptividad, cuyas escalas m§s discrimina­

tivas sertan sabroso/insfpido, colorido/descolorido, entre­

tenido/aburrido, etc. 

Factor VIII: agresividad, con la variable agresivo/ 

defensivo como la m§s destacada". (Rodrtguez Di6guez, 1.980: 

389) • 

. • I •. 
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A partir de ellos, y sobre todo del factor 

que es el que m§s podr1a contribuir a la valoración de 

las actitudes, se elaborarlan las escalas de actitud. 

Se podrfan construir escalas orientadas sobre connotaciones 

diferentes a la evaluativa, como, por ejemplo, las enfocadas 

a la potencia del concepto o las que denotan actividad~ 

sin embargo, el grupo de escalas evaluativas es el que 

m§s se emplea puesto que son muchos los que consideran 

que la evaluación de un objeto por parte de la persona 

y su actitud hacia él podrfan considerarse sinónimos. 

La utilidad de la técnica del diferencial 

sem§n ti co de Os good v i ene re f rendada por 1 a cons i s tenc i a 

interna que da su propia construcción, por su estabil idad 

temporal {Jenkins, Russel y Suci, 1.957; Osgood y otros, 

1.957) y por la generalidad de las respuestas evaluativas 

que pueden ser apl icadas a di ferentes objetos. Tan sólo 

habrli que tener cuidado en la elección de las escalas eva­

luativas especfficas para evitar que el significado del 

objeto y de la escala utilizada sean incoherentes. 

7.4. - ESCALAS MULTIDIMENS IONALES y OTRAS TEGHCAS • 

. . / .. 
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Las escalas multidimensionales nacen de 

la crrtica a las escalas tradicionales que les reprocha 

su car6cter monodimensional. Un ejemplo de su utilizaci6n 

es presentado por Triandis (Fishbein y Ajzen, 1.975:95-

99) en su investigaci6n sobre actitudes interpersonales 

donde en realidad lo que hace es utilizar el an6lisis 

factorial (45). 

Un punto de transici6n entre el escalamiento 

unidireccional y multidireccional es proporcionado por 

la técnica de desdoblamiento de Coombs (Coombs, 1.964). 

Como señala Crano y otros (1.977:249) "El problema al 

que se dirige el enfoque de Coombs en sr mismo, es la deter-

minaci6n de un orden o estructura subyacente entre un con-

junto de reactivos u objetos, y la ubicaci6n confiable 

de los respondentes en algan punto dentro de esta estructura} 

de tal manera que se pueda descubrir el ordenamiento de 

cada patr6n de las elecciones de cada respondente." (46 ) 

•• I •• 

(45) Puede consultarse también a Ross, J (1.976). 

( 46) L a u t I 1 iza c i 6 n del até c n i c a m u 1 t i dime n s ion a 1 p u e de 

seguirse en el ejemplo de Wish, Deutsch y Biener(I.970) 

que Intenta determinar la estructura dimensional que 

utilizan las personas para juzgar la similitud de 

varias naciones. Carrol y Chang (1.970), por su parte, 

han puesto en funcionamiento un programa multidimensio­

nal de escalonamiento mediante computadora llamado 

INDSCAL. 
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L a s me d ida s de r e s p u e s t a i n d i vid u a 1 s o n 

fundamentalmente de naturaleza verbal y su aplicaci6n incor­

por a e 1 eme n t o s s i g n I f i ca t I vos: e 1 forma t o ( e s cal a g r § f i ca 

o de proposiciones donde una persona se tIene que Identifi­

car), el juicio (que a veces se etiqueta bipolarmente: 

frfo-caliente, bueno-malo, etc.) y el concepto (objeto, 

persona, grupo, instituci6n, ••• ). En la pr§ctica, la 

persona emite juicios sobre un determinado concepto y a 

partir de un determinado formato. 

Las técnicas conductuales infieren actitudes 

a partir de determinadas conductas: comprar joyas como 

me d ida d e o s ten t a c i 6 n , a s i s ten c i a a 1 a i g 1 e s i a como i n d j ca -

dar de religiosidad, etc. 

También pueden emplearse para medir actitu­

des, la lista de ftems o los inventarios, aunque con ellos 

ya n o s a c e r c amo s a 1 a ma l llama d a f ron ter a en t r e 1 a a c t i t ud 

y la personalidad. 

La medici6n de actitudes a partir de escalas, 

a pesar de ser muy usadas, presenta prob 1 emas especf f i cos 

.• I •• 
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m§s all§ de los generales planteados en relaci6n a la medi-

ci6n de actitudes. Asf, 

1.- Al operar anicamente a nivel verbal introducen la fuente 

de er ror que pueda der i var de la i nconcordanc i a ent re los 

s i s tema s de re fe r en c i a del q u e con s t r u y 6 I a e s cal a y del 

que la contesta (47 ). Se introduce asf la duda sobre 

la ambigüedad de las afirmaciones que se realicen. 

2.- La ambigüedad de la propia escala de clasificaci6n 

nace en el tipo de escala que se utiliza. Mientras que 

la escala de Thurstone es de car§cter ordinal, la de Likert 

se acerca a la escala de intérvalo, lo que supone conside-

rar con precauci6n los datos que de ellas se deducen y 

los tratamientos estadfst icos que se apl iquen 48 ). Por 

.. / .. 
(47) Como señala Grisez (1.977: 142), el hecho de suponer 

u na horno gen e ida den t r e e 5 o 5 d o s '5 i S tema s con s t i t u y e 

en sf mismo una dificultad. Esta misma reserva la 

manifiestan Thorndike y Hagen (1.978:432). También 

influirtan los jueces que valoran los items (Wrench, 

1.971:230). Como comprobaron Hovland y Sherif (1.952: 

822-832) hay una marcada tendenc i a a desp 1 azar i tems 

neutrales lejos de su propia posici6n y a situar s610 

unos pocos hacia el final de la escala donde ellos 

se sitaan. 

(48) La utilizaci6n de las escalas como escalas de intérva­

lo, cuando son ordinales en su mayorta, es una de 

c r f tic a s m§ s po ten t e s q u e ha c e n a u t o r e s como A Ivi r a 

(1.977:51) y Padua (1.979:180-194). 



otra parte, la determinaci6n del punto neutro a partir 

del cual las actitudes pueden considerarse positivas o 

negativas resulta insuficientemente clasificado (Krech, 

1.978: 166-167). 

3. - T amb i é n p u e de r e s u 1 t a r pro b 1 em§ tic a 1 a con f u s i 6 n q u e 

se pueda generar entre dos o m§s dimensiones de una misma 

escala. Como quiera que muchas de las proposiciones o 

palabras usadas tienen un sentido no totalmente restringido, 

pudiera ocurrir que varias de esas proposiciones o palabras 

se sobrepusieran significativamente en algunos casos y 

entonces, ¿cu§1 es la interpretaci6n? 

4.- El sesgo en las respuestas ,que supone que los evaluados 

s610 pueden responder entre las opciones que se les presen­

tan y como s e 1 a s s e ñ a l a n, p u e d e con tri bu ira d i s t o r s ion a r 

los resultados. Por otra parte,· las personas tienden a 

aceptar las afirmaciones que se les presentan por su indife-

rencia a la prueba, su tendencia a decir sr cuando no se 

est§ seguro y por su personalidad maleable. 

5 • - L a s e s cal a s mi den 1 a a c t i t ud fu n dame n tal me n t e a par t i r 

del componente afectivo, 10 que conlleva menospreciar el 

resto de los componentes que también definen ese constructo • 

• • I •. 
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7.5.- A MODO DE CONCLUSION. 

De l o d i c h o a n ter i o rme n t e s o b r e 1 a me d i c i 6 n 

de actitudes no cabe deducir su imposibilidad de medida. 

Tan s610 puede deducirse, como señala Ortega (1.985: 10) 

parafraseando a Pinillos (1.984:279), que las t~enicas 

d e me d i c i 6 n d e a c t i tu d e s u t i 1 iza d a s h a s t a a h o r a p r e s e n tan 

deficiencias y est§n lejos de alcanzar la validez y fiabili­

dad propias de otras ramas eientfficas y que todavia no 

se dispone de un modelo sistem§tico-formal que est~ de 

acuerdo con el sistema relacional empfrico sin que el lo 

signifique reducir los conceptos cientffieos a una pura 

definici6n operacional o a un empirismo radical. 

Ese mismo autor, Ortega (1.985:10), señala 

t amb i é n d e a c u e r d o e o n loa n ter i o r : " S i e x i s t e u n s i s tema 

relacional empfrico porque existe un comportamiento lo 

suficientemente sistem§tico; y si existe un investigador 

tambi~n lo suficientemente atento para descubrir o inventar 

una represen t ac i 6n 

midiendo. O si el 

n um~ r i cad e e s e s i s tema, en ton c e s e s t § 

i nves ti gador idea una t~cn i ca de med i-

ci6n de fndice que lleve a predicciones que resulten acer­

tadas, puede decirse tambi~n que ha habido medici6n 

.. / . · 
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( Dawe s , 1 • 975 ) • La posibilidad de llevar esto a cabo 

es puramente empfrica, y nada mlis. 

s 6 f i c a o me t a - c i en t t f 1 ca q u e s i t (i e 

No es cuesti6n fllo-

1 a me d i c 1 6 n del a a c -

titud en el reino de lo "inaccesible" ". 
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8.- LA fORMACION DE LAS ACTITUDES. 

No parece suficiente conocer la estructura 

y funciones de las actitudes cuando se estudia la posibi-

l idad de intervenci6n. Interesa en este caso también cono-

cer el proceso de su formaci6n y, como no, de su cambio. 

Como ya dijimos, las actitudes se adquierenJ 

s e a p r e n den y s e forma n a t r a v é s del a e x p e r i en c i a y , a 

pesar de su relativa estabilidad, pueden ser cambiadas 

en base a e lI a. Se elimina asf, de entrada, cualquier 

perspectiva genetista, lo que no supone desechar la posi-

bi lldad de que los factores genéticos o fisiol6gicos in-

fluyan en su adquisici6n. De esta perspectiva hablan 

Me i l i (fraisme y otros, 1.967:85; cit.Nisbert, 1. 980) , r 

McGuire (1.969), Garanto (1.981:6) y otros y desde ella 

cabe preguntarse: ¿hasta qué punto inciden las aptitudes 

personales en la actitud, por ejemplo, hacia la matem§tica? 

Admi ti do por los estudiosos el carácter 

adquirido de las actitudes (49 ), cabe plantearse los 

•• l •• 

(49)Sirva como ejemplo lo que dicen algunos autores: Camp­

be l l (1 • 963: 1 07- 111) s e re f i e r e a e l l a s como 11 di s po s i -

ciones adquiridas de conducta"; Lambert y Lambert 

( 1. 964: 9 O ) s e ñ a l a n q u e " d e s a r rol l amo s n u e s t r a s a c t i t u -

des en el proceso de tratar de enfrentarnos y ajustar-

. I ... 
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mecanismos a trav~s de los que se forman. De modo simplifi­

cado reduciremos los modelos que explican la adquisici6n 

de estas disposiciones a dos: teorlas del reforzamiento 

y teorlas de la consistencia cognoscitiva (50). 

. . / .. 
nos a nuestro ambiente social y, una vez desarrolladas, 

se prestan regularmente a nuestras maneras de reaccio­

na r ••• 11 ; Tri a n d I s ( 1 • 974: 1 04 ) e s rnti s e s c u e t o c u a n do 

dice: "Las actitudes se aprenden"; Rokeach (1.976:24) 

e x p l j ca q u e a l s e r "1 a pe r s o n a lid a d u n s i s tema d i n tim i -

co, las actitudes de una persona se desarrollartin 

y camb i artin de acuerdo con los pape l es que desempeñen 

en los ajustes y transacciones de la personal idad"; 

y par a Ma r f n (1 • 979 : 246 ) : "Como con c e p t o q u e re g u 1 a 

la conducta social de un individuo, surge la actitud 

de las interacciones sociales por las que el individuo 

pasa". 

(50) Para Campbell (cit. Halloran, 1.967:29) las seis formas 

de adquirir disposiciones conductuales son: experiencia 

frustrada y error, percepci6n, observaci6n perceptual 

del a s r e s p u e s t a s d e o t r a s pe r s o n a.s, o b s e r va c i 6 n pe r -

ceptual de las consecuencias de otras experiencias, 

instrucciones verbales sobre las respuestas a un estf-

mulo e instrucciones verbales sobre las caracterfstlcas 

del o s o b jet o s • Ca s t I l l e j o ( D I c c Ion a r I o de C i en c i a s 

de la Educaci6n, 1.983:38) considera que los modelos 

explicativos de la actitud pueden reducirse a cuatro: 

a ) Mo del o sin s t 1 n t i v 1st a s : l a a c t i t u d e s e l r e s u Ita d o 

de "Impulsos innatos", slnfonfa de Instintos o "dlspo­

slclonallsmo cualltatlvlsta". 

b) Modelos tradicionales: la actitud es causa del 

comportamiento y se haya estructurada a partir de 

elementos cognitivos, afectivos y conductuales. 
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8.1.- TEORIAS DEL REFORZAMIENTO. 

Para ellas el refuerzo acompañando o a conti­

nuaci6n de una conducta tiende a estabilizar dicha conducta, 

a s f como 1 a a c t I t u d a e 1 l a s u b yac en te. Por e l con t r a r i o , 

un estfmulo adverso tender6 a extinguir la respuesta e 

Imposibilitar6 la estructuraci6n de la actitud. 

8.1.1.- CONDICIONAMIENTO CLÁSICO. 

Para el condicionamiento cHisico las actitu-

des se forman al asociar repetidamente el objeto de la 

actitud (estImulo condicionado) con un estImulo incondi­

cionado. Como dicen Lohr y Staats (1.973: 196), "un estImulo 

q u e e s t 6 emp a r e j a d o con u n a con t e c i m i en t o q u e pro d u c e u na 

actitud ( r e s p u e s t a emo c ion al) J podr6 también provocar 

esa misma actitud". 

• • I • • 

c ) Mo del o s re fe r en c i a 1 e s : 1 a a c t i t u d s e e x p 1 i ca como 

un proceso de imitaci6n del sistema social percibido. 

d) Modelos conductistas: el comportamiento es la 

causa de las a~titudes. 
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Segfin Bandura (1.965), el condicionamiento 

c16sico puede realizarse por delegaci6n; es decir, por 

participaci6n imaginada en la experiencia de otras personas. 

Tal e s e 1 c a s o del a s p re c a u c ion e s q u e t omamo s a l c r u zar 

u n a cal l e por q u e h emo s v i s t o e n a l g ú n mome n t o o n o sima g i -

namos un accidente. 

Trabajos significativos de esta corriente 

son los de Staats y Staats (1.958, 1.967); Staats, Higa 

y Reid (1.970); Zanna, Kiesler y Pilkonis (1.970, 1.972); 

S t a a t s , NI i n k e , Ma r t i n e H i g a (1 • 9 7 2 ); O ' Do n n e l l Y B r own 

(1.973) y Staats (1.979). No obstante, hay aún que realizar 

un esfuerzo para que los experimentos de laboratorio puedan 

justificar plenamente el aprendizaje de actitudes por efec­

t o s P o s i t i vos o n e g a t i vos con e 1 l a s (51 ), l o q u e no i mp i de 
oc 

que admitamos el que posiblemente adquiramos en la vida 

real algunas actitudes porque en algún momento vinieron 

asociadas con afectos positivos. 

. . / .. 
(51) Cuando se analizan los trabajos de Staats es preciso 

considerar tambi~n 

Page (1.971, 1.972, 

las puntualizaciones que realiza 

1.974 y 1.975) en el sentido de 

poner en duda el car6cter de condicionamiento de sus 

experiencias, lo que no afecta a que los principios 

del condicionamiento c16sico no puedan constituir 

una explicac16n razonable de la formaci6n de actitudes. 
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8.1.2.- CONDICIONAMIENTO OPERANTE O INSTRUMENTAL. 

A diferencia del condicionamiento cl§sico 

en el operante el refuerzo (estrmulo positivo) no viene 

asociado al objeto sino que se emite cuando el sujeto reali-

za una determinada conducta. Bajo esta perspectiva, el 

aprendizaje actitudinal se realizarra a partir de los re-

fuerzos que recibieran determinadas conductas. Y, en algu-

nos casos, 1 as mi smas ac ti t udes que se aprenden a través 

de condicionamientos cUisicos pueden actuar como 

reforzadores. 

Los trabajos experimentales sobre este modelo 

de condicionamiento son escasos (Hildum y Brown, 1.956; 

e 1 n s k o , 1 • 965, en t re los m§ s d e s t a cad o s) dad a 1 a d i f i c u Ita d 

de conceptual izar experiencias que prueben los supuesto; 

que menc i onamos 52). No obstante, en la vida real, hay 

.. / .. 
(52) Se hace difrcil, como senala Lamberth (1.982:222), 

trabajar en condicionamiento instrumental en un labora­

torio por la dificultad de encontrar refuerzos signifi­

cativos para las personas y por la lirnitaci6n temporal 

(minutos y a lo m§ximo unas horas de laboratorio) 

de que se dispone, que impide en la pr§ctica producir 

alteraciones s.ignificativas en el modelo de actitudes 

ya formado. La formaci6n de actitudes por imitaci6n, 

• I .•• 
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muchas situaciones que reflejan este tipo de condiciona­

miento. Los hijos aprenden. por lo menos durante un tiempo, 

las actitudes de sus padres y es que con relativa frecuencia 

son premiados cuando adoptan posiciones cercanas a las 

creencias y actitudes de éstos. 

También adquieren importancia como refuerzo 

1 a re c omp e n s a s oc i a l ( P a s t o r , 1 • 978 : 4 1 9 ) Y e 1 pro c e s o de 

imitación de los comportamientos socialmente admitidos 

(Miller y Dollard, 1.981; Bandura y Walters. 1.978). A 

nivel escolar, se justifica desde estas perspectivas la 

importancia de los modelos educativos y la especial inci-

dencia de los premios y castigos en la conformación de 

las actitudes. 

8.2.- TEORIAS DE LA CONSISTENCIA COGNOSCITIVA. 

E 1 con J un t o de t e o r r a s con o cid a s como en f o -

ques cognosc i t i vos par t en de l supues to de que una per sona 

.. / ,. . 
ampliamente estudiado por Bandura (1.963, 1.971, 1.973, 

1.977), no necesariamente exige que la conducta sea 

re for zada (se puede aprender con temp 1 ando el mode 1 o) , 

aunque el refuerzo desempeña un importante papel en 

la determinación del momento en el que el observador 

realizarA la conducta. 
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busca siempre la congruencia entre la creencia (actitud) 

y la conducta y cuando ~sta no se da tiende a reducir la 

disonancia existente. 

La formulaci6n antes mencionada se desarrolla 

fundamentalmente a partir de tres teor!as que desarrollamos 

brevemente ( 53). 

La teor!a del balance , iniciada por Heider 

( 1. 946 tI. 958) Y amp 1 i a d a por Ab e l s o n y Ro s e n b e r g (1. 958 ) , 

Feather (1.963) y Cartwright, y Harari (1.956) parte del 

criterio de que las personas buscan la consistencia entre 

1 o q u e c r e e n tIa forma en q u e a c t ú a n y / o como los o t r o s 

actúan. El balance hace referencia a que las percepciones 

r e s pe c t o a e s a s r e a lId a d e s coi n cid a n y s e a n i n ter n ame n t e 

consistentes ( 54). 

• • I •• 

(53) Un mayor desarrollo de ellas puede verse, aparte de 

las obras originales, en Brown (1.972:567-620). 

(54) Los conceptos base de la teorta del equilibriocognos­

citivo son para Heider: el sentimiento, la formaci6n 

de unidad y el estado de equi 1 ibrio. Para ~l dos 

entidades diferentes forman una unidad cuando son 

perc i b i das como concomit an t es. 1 gua lmen te, e 1 es t ado 

de equi 1 ibrio 'se define como una si tuaci6n de coexis­

tencia de sentimientos o actitudes y unidades 

percibidas. 
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Heider supone que nos agrada la persistencia 

de nuestras relaciones con otras personas y con nuestro 

entorno. Se rompe el equilibrio cuando alguien con el 

que tenemos una relaci6n armoniosa no comparte nuestra 

opini6n sobre un hecho, lo que induce a restablecer el 

equilibrio bien sea modificando nuestra propia actitud 

o decidiendo que la otra persona no interesa. 

La teorra-modelo de congruencia fue propuesta 

por Osgood y Tannenbaum (1.955) e incorpora sobre 1 a ante-

r i o r u n a e s cal a a t r a v ~ s del a q u e s e p u e den me d i r los 

cambios actitudinales. Este modelo seftala que habr§ cambios 

de actitud cuando alguna de las asociaciones entre objetos 

positivos o entre objetos negativos o alguna disociaci6n 

entre objetos de diferentes signos no produzcan equilibrio; 

esto es, ocupen posiciones diferentes en la escala. 

La teorra de la disonancia cognoscitiva, 

postulada por Festinger (1.957), es una de las m§s pol~mi­

cas y de las que m§s estudios experimentales ha generado (55) • 

. / .. 
(55) Revisiones y modificaciones m§s actuales son, por 

e j emp 1 o, 1 a s d e S c h 1 e n k e r (l. 982 ), S t e e 1 e y L i n (1. 983 )" 
Fazlo y Cooper (1.983) y Cooper y Croyle (1.984). 
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Par a é I un mo t i vo b ~ sic o en I a forma c i 6 n d e a c t i t U d e s e s 

la bGsqueda y mantenimiento de la consistencia entre varios 

e I eme n t o s del a e s t r u c t u r a c o g n o s c i t i va. Habr~ disonancia 

cuando se dé una inconsistencia entre los elementos cognos­

citivos, afectivos o comportamentales de una actitud o 

en t red o s d e e l los. Cu a n d o e s t o S U c e de, s e pro d u c e un 

estado psicol6gico que activa y dirige al organismo con 

el fin de producir una reducci6n de la tensi6n poco placen­

tera que produce el estado de inconsistencia. 

SegGn la formulaci6n citada de Festinger 

la magnitud de la disonancia est~ en funci6n de tres varia­

bles conceptuales: 

a) La importancia que tenga cada uno de los elementos cog­

noscitivos. 

b) El nGmero de elementos cognoscitivos consonantes y diso­

nantes que se manifiesten simult~neamente. 

c) La "sobreposici6n cognoscitiva" que se da; es decir, 

la semejanza que exista entre dos elementos correspondientes 

a dos alternativas diferentes. 

Estas variables afectan a cuatro casos de 

.. / . · 
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disonancia cognoscitiva que se originan en cada una de 

las cuatro principales fuentes de incoherencia: incoherencia 

16gica, normas y costumbres culturales, opiniones incoheren-

tes con la acci6n y experiencia pasada. 

A par t i r del a s f o rmu I a c ion e s de F e s t i n g e r 

se derivaron otras que analizan las fuentes de disonancia 

y q u e s e con o c e n como a d h e s i 6 n f o r z a da, e x p e c t a t i va f r u s -

trada discrepancia en la informaci6n y credibilidad del 

comunicador, informaci6n contraria a las actitudes susten-

t a d a s , e fe c t o s P o s ter i o r e s a I a toma de de c i s ion e s , etc. 

Finalmente, Daryl Bem (1.967) propuso desde la perspectiva 

skinneriana una interpretaci6n basada en la teorta del 

aprendizaje para el fen6meno de la disonancia cognoscitiva. 

La teorfa de la disonancia se ha apl icadó 

también al §mbito escolar y bajo ella se predice que las 

personas que realizan un gran esfuerzo en una determinada 

tarea intentar§n siempre justificar ese esfuerzo de alguna 

maner a aunque no haya p roduc i do los re s u 1 t ados e s pe rados. 

Como comprob6 Buenz y Merrill, 1.968, cits. Beltr§n, 

1.985:349) los grupos que m§s se esfuerzan disfrutan m§s 

la tarea de aprendizaje. 

. . / .. 
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Trabajo. Los trabajadores que aceptan voluntariamente una suma raquftica 

para efectuar una labor aburrida, la aprecian más que tos trabajadores 

a quienes se paga bien por la misma tarea (Festinger y C3rlsmith, 1.959; 

Brenm y COhen, 1.962). 

Juego. Los jugadores que han apostado a un caballo determinado le atri­

buyen cualidades cada vez mejores (Knox e Inkster, 1.968). 

Estudio. Los estudiantes que han tomado una decisión irrevocable acerca 

de si ser calificados por un ensayo escrito o un examen objetivo, buscan 

después argurentos en favor de su elecci6n (Milis, Aronson y Robinson, 

1.959). 

Canpras. Los propietarios de autos. nuevos evi tan leer propaganda de 

autos simi lares, no sea que se encuentren con detalles que no existen 

en e 1 coche que han adqu I r ido (Ehr 11 ch, Gu ttman, Schonbach y Mil l s, 

1.957). Los parroquianos que descubren que su marca favorita de un 

producto cuesta más, cont t ntían canpr§ndola en vi rtud de su supuesta 

calidad superior (Dobb, C3rl&nith, Freedman, Landauer y Tan, 1.969). 

Socialización. Los candidatos a pertenecer a un nuevo club social 

a firman su pre f erenc i a por e 1 que opone más obs t§cu loa su ingreso 

(Aronson yMills, 1.959; Gerard y!vtlthewson, 1.966). 

Ma t r irmn i o. Los j 6venes con una ac t i t ud nega ti va hac i a el ma t rirmn i o 

y quienes eventua,lmente se canpramten en matr irmnio, aunentan el afecto 

expresado hacia la novia (Brenm & COhn, 1.962). 

Canida. Los niños a quienes se les convence para ingerir al ¡!rentos 

que les disgustan (los cuales por lo general rechazan en la casa) lncre­

rrentan su gusto por la canida cuando se les dIce que se va a informar 

a sus padres de ello (Brehm, 1.959). 

Cigarri llos. Los que fuman marcadall:mte son quienes m§s esc6pticos 

se muestran frente a la val idez del cigarro caro un pel igro para la 

salud (Festinger, 1.957; Pervin y Yatko, 1.965; lohnson, 1.968). 

Cuadro n Q 6 : Algunas investigaciones para mostrar el 

efecto de la disonancia cognoscitiva (McDavid y Harari,I.979: 134) 



8.3.- OTROS ASPECTOS DE DISCUSION. 

Como hemos visto, cada enfoque destaca el 

factor que considera b§sico para la formaci6n de las actitu-

des, encontr§ndonos lejos de un consenso. Creemos, sin 

embargo, que cada uno de ellos posee una parte de verdad 

y, por lo tanto, son conci I iables. De fendemos la op in i 6n 

de que las actitudes se forman para ejercer determinadas 

funciones, a través del refuerzo y del principio general 

de consistencia cognoscitiva. (56 ) 

Por otra parte, cada sistema explicativo 

parece tener m§s coherencia con determinados componentes 

actitudinales. As!, el condicionamiento cl§sico parece 

m§ s a d e c u a do par a j u s t i f i ca r e l a p r e n d iza j e del c omp o n e n t e 

afectivo, el condicionamiento operante para el componente 

conductual y el imitativo para el 'componente cognoscitivo. 

Como señala Beltr§n (1.985,11:350): "En el desarrollo del 

componente cognitivo de las actitudes tiene singular impor-

tancia los aspectos perceptivos, la intencionalidad selec-

t i va y I a a s oc i a c i 6 n en t r e e I eme n t o s c o g n i t i vos, m i en t r a s 

que en la formaci6n del componente afectivo cobra m§s impor-

.. / .. 
(56) Justifica también una posici6n ecléctica Rodrigues 

(1.979:354-355). 



143 

tancla el condicionamiento y la familiaridad. Respecto 

al componente conductual el factor determinante es la situa-

ci6n y las normas sociales". 

El texto anterior nos conduce de la discu-

si6n sobre los mecanismos implicados en la formaci6n de 

las actitudes a la consideraci6n de los elementos que inter-

vienen. Krech y colaboradores (1.965: 195-217) establecen 

en su cl6sico texto de PSicologfa .Social tres factores 

de t e rm i na n t e s : 1 a s n e c e s ida d e s pe r s o n a 1 e s tia pe r ten en c i a 

a grupos y las dimensiones de la personalidad. 

Como sefialan los autores, las actitudes 

positivas se forman en el proceso de satisfacci6n de necesi-

dades hacia aquellas personas y objetos que las satisfacen. 

'" También se desarrollan a partir de la pertenencia a grupos, 

principalmente primarios, que tienen un efecto conformador 

explicitados a partir de cuatro mecanismos (Id., 204): 

Las presiones del grupo primario hacia la conformidad 

crean una homogeneidad en las actitudes de sus miembros. 

- Las per sonas tienden a per t enece r a aque 11 os grupos que 

mantienen actitudes semejantes a las suyas. 

. . I .. 



144 

Los miembros de un mismo grupo primario generalmente 

est§n expuestos a la misma informaci6n. 

Los nuevos miembros de un grupo ya formado tienden a 

adoptar las actitudes compartidas por el grupo para conse­

guir su plena aceptacl6n. 

E I ter c e r f a c t o r de t e rm i na n te, I a s dime n s I o -

nes de la personalidad, supone el reconocimiento de un 

"toque personal" que hace que las actitudes de las personas 

de un grupo varren entre sr. 

Por su parte Hollander (1.976: 138) considera 

que las actitudes pueden adquirirse por: el contacto directo 

con el objeto de la actitud; la interacci6n con las personas 

que sustentan dicha actitud; o a través de valores m§s 

arraigados procedentes de la crianza en el seno de la fami­

lia y las experiencias a ella vinculadas. 

a un hecho 

el proceso 

disposiciones 

Vi n c u I a e s t e a u t o r I a forma c i 6 n d e a c t i t u d e s 

que 

de 

n o s o t r o s con s i de r amo s fu n dame n tal c u a I e s 

socializaci6n. Mediante él se adquieren 

que permiten concebir el mundo de cierta 

ma n e r a y q u e pe rm i ten s en t i r s e e n armo n r a con 1 a s a t i s fa c -

.. I •. 
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ci6n que proporciona. No obstante, no hay que olvidar 

el papel protagonista de la persona. En este sentido, 

e s t a r f amo s d e a c u e r do con a I g u n o s p I a n t e am i en t o s ( Go n z § I e z , 

1 • 98 1 : 3 1 1 ) q u e con s i de r a n I a forma c i 6 n d e a c t i tu d e s como 

u n a s f n t e s i s en t re I a e x p e r i en c i a i n d i vid u a I (f u n dame n tal -

me n t e I a e x p e r i en c i a d e s u s n e c e s ida d e s de t o d o o r den y 

expectativas) y el medio social en el que est§ inmersa 

la persona. Como seftala la autora citada, "el esquema 

permite dar cuenta a la vez de los diversos factores perso-

nales y sociales que confluyen en la formaci6n de actitudes 

y de los lfmites mismos de esta influencia". De acuerdo 

a e s te p l a n t e am i en t o , e 1 me dio s oc i a I a 1 s a t i s fa c e r I a s 

necesidades y expectativas b§sicas de la persona en una 

determinada direcci6n prefija las actitudes que 6sta se 

ver § o b I i g a d a a i n ter i o r iza r pro g r e s i v ame n t e par a a como dar 

s u s i s tema d e a d a p t a c i 6 n a l a s n e c e s ida d e s y e x p e c t a t i vas 

que la sociedad tiene de ella. 

Particular importancia adquiere la presi6n 

normativa social en la conformaci6n de las actitudes 

infantiles 57), dado que en esa etapa evolutiva las 

. / .. 
(57) No cabe olvidar que la fami I ia y la escuela son las 

agrupaciones de convivencia de mayor incidencia en 

la infancia. 
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valoraciones personales aGn no est§n afirmadas. Por otra 

parte, muchas de las actitudes generadas se cristalizan 

sirviendo como reforzadoras de determinados comportamientos 

q u e con forma n , a 1 a p o s t re, 1 a pe r s o n a lid a d del i n d i vid u o • 
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9. - EL CAMBIO DE LAS AcrITUDES. 

Muy ligado al tema de la formaci6n de las 

a c t i t u d e s s e en c u e n t r a n los p l a n t e am i en t o s d e s u c amb i o , 

tema mucho m§s investigado y del que existen abundantes 

textos que recogen los planteamientos cl§sicos del tema 

(Katz, 1.960; Rosemberg y otros, 1.960; Wagner y Sherwood, 

1.969; etc.) o bien exposiciones de las diferentes teorfas 

(Insko, 1.967; McGuire, 1.968; Greenwald y otros, 1.968; 

Kiesler y otros, 1.969; Malec, 1.971; Rodrfgues, 1.979; 

McDa vid Y Ha r a r i , 1 • 979 ; 1 i m~ n e z , 1 • 985 ; en t r e o t r o s 

( 58 ). No obstante, aún hay mucha confusi6n al respecto 

y aún no se han encontrado f6rmulas precisas para controlar 

y provocar dicho cambio. 

Hablar de cambio en las actitudes supone, 

en p rime r l u g a r , de fin irq u e s e . en t i en d e por ~ l • Para 

nosotros supone cualquier alteraci6n en su naturaleza; 

esto es, una incidencia en alguna de las caracterfsticas 

que tienen o en las funciones que cumplen. Asf, se produce 

.. / .. 
(58) No es ajeno a este inter~s investigador las posibilida­

des que en la polftica, propaganda, religi6n, educa­

ci6n, etc., se traducen de conocer los mecanismos 

que permitan el cambio.de actitudes. 



camb i o de ac ti t ud cuando camb i a 

intensidad afectiva hacia ~I, se 

etc. Las posibilidades de generar 
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s u o b jet o , d i sm i n u y e l a 

modifica su polaridad, 

cambio, como es induda-

b le, de p e n de r § n del a i n ten s ida d con q u e s e ma n ten g a n l a s 

actitudes, y en general todas sus caracterfsticas, de la 

funci6n que cumplan y de las t~cnicas que se utilicen. 

Admitimos el cambio porque el cambio es 

necesario. Como señala Gonz§lez (1.981:318): " Sin este 

c amb i o l a s a c t i t u d e s c o s i f i cad a s de t e rm i na r f a n y l i m ita r f a n 

el comportamiento individual y social a tal extremo de 

no pe rm i t i r lamo vil ida d n e c e s a r i a par a l a e vol u c i 6 n psi c 0-

social. Las actitudes se convertirfan en armadura f~rrea 

q u e ma n ten d r f a u n a c u l tu r a , pe r o a l par l a i n cap a c ita r f a 

con su peso y rigidez para andar, que ser§ .en definitiva 

la funci6n de la actitud". 

Desarrollar el conjunto de formulaciones 

te6ricas sobre el cambio de actitudes, baste recordar que 

1 n s k o (1 • 967 ) d e s a r rolla h a s t a o n ce, e s i mp r o c e den te, dad o 

el car§cter introductorio de esta parte de la tesis. Por 

ello, nos reduciremos a presentar brevemente a algunas 

del a s q u e con s i de r amo s de ma y o r i mp o r tan c i a y s e g u i remo s , 

en 1 a me d ida del o p o s i b 1 e ,la s c o r r i en t e s d e s a r rolla d a s 

.. / .. 
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a I ha b lar del a forma c i 6 n d e a c t i t u d e s (59 ). 

9.1.- TEORIAS CONDUCTISTAS. 

La perspectiva conductista enfatiza en el 

tema del re f u e r z o , de tal forma q u e ha b r § a c t i t u d e s q u e 

desaparecer§n (las que no se refuercen) mientras que otras 

s e ma n i f e s t a r § n cad a vez con m§ s f u e r z a • La atenci6n de 

la corriente se fija en las cualidades del estImulo condi-

cionante. Como s e ñ a l a P a s t o r (1 • 9 78 : 43 6 ) " par tic u l arme n t e 

i n ter e s a n t e s e r § n ( par a e I mo del o e s t I mu l 0- r e s p u e s t a ) los 

.. / .. 
(59) También podrIa haberse enfocado el tema considerando 

los elementos m§s importantes que intervienen en la 

actitud: sujeto, agente y proceso. El sujeto de la 

a c t i tu d (i n d i vid u o o g r u po) p u e d e mo d i f i ca r s u a c t i t ud 

por complacer al que intenta persuadir, por identifi­

ca r s e a fe c t i v ame n t e con é l o por i n ter na I iza r e n e l 

s i s tema d e valor e s l a i n f l u en c i a e j e r cid a • El a gen te, 

promotor o estImulo del cambio puede ser atribuido 

a caus as ex t er nas (pe r sonas, gr upos o impe r sona l ) 

o internas (necesidades). y desde el punto de vista 

del proceso se puede hablar de cambios naturales (por 

adaptaci6n natural a la situaci6n dada) o por influen­

cia (poder normativo, coercitivo, persuasivo, etc.). 
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reflejos verbales de la comunicaci6n humana (las frases 

de cumpl ido, de aceptaci6n, de afecto, asociadas al objeto 

de la nueva actitud) y la apariencia, el atractivo del 

comunicante o persona que propone a su interlocutor el 

camb io". 

Las formulaciones y estudios de Carl Hovland 

realizados en la universidad de Yale (60 destacan en 

esta corriente pese a haber transcurrido 25 años desde 

su formulaci6n. Su programa muy extenso de investigaci6n 

abarca diferentes obras entre las que destacan los estudios 

q u e r e a I iza s o b r e t r e s va r i a b I e s fu n dame n tal e s : 1 a f u e n te, 

el mensaje y el receptor, a las que cabrfa añadir el canal 

de comunicaci6n y la sltuaci6n en la que ~sta se produce. 

La fuente hace referencia a las técnicas 

verbales de persuasi6n utilizadas para producir cambios 

en la actitud. Para Triandis (1.974:173) las fuentes difie-

ren en competencia, familiaridad, atracci6n, poder y hosti-

1 idad. Cuando los cuatro primeros rasgos coinciden habr§ 

m§s cambios y menos cuando la fuente sea hostil. 

. . / .. 
(60) Aparte de los trabajos de 1.949, 1.953, 1.966 y 1.970 

referenciados en la bibliograffa, es de interés su 

trabajo de 1.963 donde se resumen todas las teortas 

elaboradas en la Universidad de Yale hasta ese momento. 
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La consideraci6n del mensaje permite asignar­

le tres caracterfsticas: estilo, estructura y contenido 

(Triandis, 1.974: 187-206) (61). El estilo se refiere 

a las connotaciones del mensaje como por ejemplo si es 

din§mico o apagado, elegante o tosco y humorfstico o serio. 

La estructura se vincula a la forma en que est§n organizados 

los e 1 eme n t o s del me n s a j e : loa g r a d a b 1 e e s t § a l p r i n c i p i o 

o a 1 fin al; los me j o r e s a r g ume n t o s s e p r e s e n tan a n t e s o 

después del mensaje; conviene colocar conclusiones o no; 

conviene presentar varias perspectivas o no, etc. El conte­

nido por su parte se refiere a cuestiones como la discrepan­

cia entre la posici6n defendida por la fuente y la posici6n 

del auditorio, la creaci6n de ansiedad por medio del mensa­

je, la presentaci6n de advertencias o la urgencia de la 

acci6n. 

Desde el punto de vista del receptor McGuire 

( c 1 t • Be I t r § n , 1 • 985 , 1 1 : 356 ) r e s um i 6 en 1. 953 mu c h o s e s tu­

dios realizados sobre las diferencias de respuesta en los 

sujetos a los mensajes dirigidos a su cambio de actitud. 

Asf, sefiala que los estudiantes socialmente inadaptados, 

agresivos o con tendencias agresivas sufren mayores cambios 

•• l •• 

(61) Véase también Silverman (1.968). 
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de actitud, al contrario de los neur6ticos. Igualmente, 

las personas con baja auto-estima son mAs susceptibles 

a l a 1 n f 1 u e n c i a del o s me n s a j e s (62). 

La eficacia del canal de comunicaci6n depen-

de de su naturaleza y del contexto en el que se sitCia. 

De algunos de los estudios sobre este aspecto se puede 

concluir, por ejemplo, que la efectividad del canal escrito 

es mayor cuando el mensaje es diftcil, siendo m§s eficaz 

el canal audiovisual en caso contrario. As imi smo, 1 as 

pe r s o n a s c u 1 t a s p r e f i e r en 1 a > c omu n i ca c i 6 n e s c r ita, m 1 en t r a s 

que las dem§s son m§s sensibles a los medios de comunicaci6n 

de masas ( 63). 

Los trabajos del equipo de Hovland sobre 
... 

comunicaciones persuasivas ha sido duramente criticado 

por 1 n s k o (1 • 967: 6 1 - 63 ) t Mc L a u g 1 i n (1. 9 7 1 : 2 O 5 ) Y F i s h b e i n 

•. l .• 

(62) V~anse tambi~n Harvey (1.965) y Kleeck-\Vheaton (1.967). 

(63) V~anse los trabajos de Klapper (1.949, 1.960 Y 1.967) 

sobre comunicaci6n masiva y los de Katz (1.957) refe­

rentes a los factores que inciden en el canal. También 

s o n dei n ter é s e s t ud i o s como los de J ud d y K u l i c k 

(1.980) y Weldon y Malpass (1.981). 
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y Ajzen (1.975:218) que les acusan entre otras cosas de 

no ser capaces de de fi n ir adecuadamen te lo que es un es t r-

mulo reforzante, de falta de rigor te6rico y de no haber 

establecido conocimientos acwnulativos, respectivamente. 

Cabe citar también dentro de los enfoques 

conductistas a las tesis de Daryl Bem, que suponen una 

alternativa a· la explicaci6n de la disonancia cognoscitiva 

de Fi shbe in. Par t i en d o del con c e p t o d e a c t i t ud como u n a 

autodescripci6n de las afinidades y aversiones de la per­

sona hacia algan aspecto identificable de su ambiente expli-

ca ( Bem, 1. 967 , 1 • 968 a, 1 • 968 b , 1. 970 , 1 • 972 ) los r e s u 1 -

tados te6ricos de los experimentos sobre la disonancia. 

Según él, nos atribuimos sentimientos y actitudes a nosotros 

mismos a través del proceso de autopercepci6n, y las claves 
.. 

q u e u t i 1 i z amo s s o n i dé n tic a s a l a s q u e u s amo s c u a n d o a tri -

buimos actitudes y sentimientos a otras personas. El cambio 

de actitud refleja un proceso de actualizaci6n de la infor-

ma c i 6 n r e s pe c t o a n u e s t r a s a c t i t u d e s y con d u c t a s ; sin o 

hay raz6n extrInseca para explicar la conducta, nos atri-

bu i mo s a n o s o t r o s mismo s u n a a c t i t ud con s i s ten t e con l a 

conducta. 

. . / . · 
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9.2.- TEORIAS DE LA CONSISTENCIA COGNOSCITIVA. 

Sic o n s I de r amo s q u e 1 a s a c t I tu d e s s o n fu n -

damentalmente patrones de organizacl6n cognoscitiva, los 

Intentos para modificarlas se orlentar§n en la reorganlzaci6 

de la estructura cognoscitiva. 

La formulaci6n del modelo de la disonancia 

cognoscitiva, iniciado por Helder y con Festinger como 

su te6rlco m§s aceptado, ya lo vimos. El cambio para estos 

autores est§ relacionado con la dlsminucl6n de las inco­

herencias y en ellas inciden, entre otros, la magnitud 

del incentivo, el esfuerzo empleado y la agradabilidad 

de la fuente que ejerce influencia. Como afirma Cohen 

(1.964:90) "en donde existen pequefias recompensas, pocos 

beneficios materiales, pocas justificaciones, poca coerci6n, 

mucha elecci6n, gran autoestimaci6n, un agente influencia­

dor desagradable y una conducta altamente discrepante, 

la disonancia ser§ m§xima y las actitudes cambiar§n hacia 

la valorizaci6n de la posici6n discrepante con la cual 

la persona se comprometi6". 

La disonancia cuando exista puede reducirse 

cambiando uno o m§s de los elementos implicados, afiadiendo 

.. / . · 
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nuevos elementos cognitivos consistentes con los conocimlen-

t o S p r e v i o s o d i sm i n u yen do par a e 1 s u jet o 1 a i mp o rt a n c i a 

que tengan los elementos disonantes. El valor de esta 

informaci6n a nivel escolar es de transcendencia. Como 

d emo s t r 6 S i mo n s o n en 1. 9 7 6 u t i l iza n d o 1 a s tlk n i c a s y m~ t o -

d o s del a t e o r ! a del a d i s o n a n c i a s e p u e den me j o r a r 1 a s 

actitudes de los alumnos e incluso su rendimiento esco-

1 a r ( 64). 

Adquiere tambi~n importancia dentro de este 

planteamiento la teor!a de la consistencia de Rosenberg, 

.. / .. 
( 64) E l amp l ¡oc o n s e n s o s o b r e l a t e o r ! a del a con s 1 s ten c i a 

cognoscitiva no debe impedir reconocer algunos de 

sus problemas. Como señala Hirnmelfarb (1.974) la 

té c n i c a u t i l iza d a por B re hm y Co h en (1. 962 ) re l a t i va 

al cambio de las actitudes subsiguientes a conductas 

discrepantes dentro de situaciones de compromiso y 

d e e lec c i 6 n , de b i 6 de r e s tri n g i r s e dad o q u e 1 a i mp o r -

tante relaci6n inversa encontrada entre el cambio 

de actitud y la magnitud del incentivo en el desempeño 

de roles contrarios a las propias actitudes s610 se 

observaba bajo condiciones rfgidas y muy definidas. 

y es que cabe suponer, como seña 1 an Re i ch y Adcock 

(1.980:88), que mfiltiples diferenciaciones operan 

dentro de situaciones tradicionalmente definidas como 

caracterfsticas de la disonancia cognoscitiva. 
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expuesta en algunos trabajos conjuntamente con Abelson. 

A partir de complejas conceptuallzaclones que Incluyen 

la presentación de reglas pslco-Iógicas (su naturaleza 

n o e s e xci u s i v ame n t e I ó g I cap o r I o q u e s e p u e den dar con -

clusiones 116glcas) y de relaciones ambivalentes (constl­

tui d a s por u na c omb I na ció n del a s p o s i t I vas y n e g a t I vas) 

s e de fin e e I e q u i I i b r i o de t o d o s los e I eme n t o s c o g n i t I vos 

q u e s o n re I e van t e s a un de t e rm I na d o o b jet o d e a c t i t ud como 

la ausencia de relaciones ambivalentes una vez aplicadas 

las reglas psico-Iógicas. 

Cu a n d o s e pro d u c e e I d e s e q u I I I b r i o , I a i n-

consistencia se reduce a partir de cuatro estrategias je-

rarquizadas señaladas por Abelson: negación, mantenimiento, 

diferenciación y transcendencia. La negación implica alte~ 

. 
r a r u n a o m§. s del a s r e I a c ion e s a d i c ion a I e s , con s i s ten t e s 

con una u otra de las unidades cognitivas inconsistentes; 

I a d i fe r e n c i a ció n b u s cad Ivi d i r los e I eme n t o sin con s 1st en -

tes en partes distintas para lograr equilibrio en alguna 

de ellas; y la trascendencia relaciona las unidades cognitl-

vas inconsistentes con un elemento o concepto m§.s amplio • 

. . / .. 
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9.3.- ~ODELO DE FISHBEIN y AjZEN. 

Para modificar las actitudes segan este 

mo del o , d e s a r rol l a d o a 1 a n a 1 iza r 1 a s re 1 a c ion e s en t r e a c t i -

tud y conducta, se hace preciso incidir sobre las inten-

c ion e s , l o q u e a s u vez e x i g e mo d i f i ca r tan t o 1 a s a c t i tu d e s 

hacia la conducta como las normas subjetivas. En ambos 

casos se tendr§ exito siempre que se incida sobre las creen-

c i a s p rima r i a s ( a q u e l 1 a s q u e sir ven de b a s e a o t r a s e r e en­

cias, actitudes e intenciones) que la persona tiene. Los 

principios que pueden regir >esta incidencia son (Fishbein 

y Ajzen, 1.975:390-409) ( 65): 

a) Las consecuencias de una incidencia sobre una variable 

dependen de sus e fectos sobre las creenc i as pr imar i as que 

subyacen a esa variab~e. 

b) Las consecuencias de una influencia intentada son, en 

a 1 timo e x tremo t e 1 r e s u 1 t a d o de c amb i o s en c r e e n c i a Slip r 6 x i -

ma s " y de" e fe c t o s dei mp a e t o " re 1 a c Ion a d a s con e 1 o b jet o 

.. / .. 
(65) Estos autores, Fishbeln y Ajzen, adoptan en su publlca­

c i 6 n del. 980 e vid e n c i a s del a u t i 1 iza c i 6 n del mo del o 

para real ¡dades muy diversas: plani ficaci6n fami 1 lar, 

comportamiento electoral, consumo, etc. 



de la acci6n. La creencia pr6xima es la que corresponde 

directamente a un item de informaci6n y los efectos de 

impacto referencian a los cambios en creencias externas 

(las que no corresponden a los items de informaci6n). 

c) Las consecuencias de una influencia intentada sobre 

un camb i o de creencias, actitudes, 

dependen, por este orden, de un 

procesos intervinientes. 

intenciones y conducta 

número creciente de 

d) S610 habr§ un aumento de cambio en una variable depen­

diente por manipulación experimental si 6sta influye en 

un aumento de cambio en creencias pr6ximas y externas. 

9.4. - TEORIA DE LA INv1UNIZACION DE McGUIRE. 

Este autor, partiendo de similitudes con 

el proceso de resistencia a una enfermedad, enfocó su aten­

ción sobre los factores que dificultan los cambios de acti­

t ud m§ s q u e s o b r e los m6 t o d o s cap a c e s de pro d u c i r los como 

realizan el resto de los estudiosos. McGuire (1.962, 1.964) 

.• I •• 
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sostiene Que las actitudes Que nunca fueron atacadas se 

hacen m§s vulnerables a un ataque persuasivo Que aquéllas 

sobre las que la persona cre6 contraargumentaciones por 

resultar atacadas. Consecuentemente, para combatir una 

comunicaci6n persuasiva habr§ que: a) inmunizarse contra 

sus efectos a partir de contraataques poco amenazadores 

a la posici6n que se ocupa, y b) fortalecer la posici6n 

original con argumentos consonantes. 

A través de sus trabajos McGuire investiga 

tres variables defensivas: 

can t ida d d e ame n a z a con ten ida en 1 a de fe n s a del a 

actitud; 

- cantidad de participaci6n activa exigida al sujeto 

en la defensa; 

can t ida d de ·t i emp o t r a n s c u r r ido en t re 1 a de fe n s a 

y el ataque a la actitud. 

La teoria de McGuire sobre las actitudes 

se centra en realidad sobre su resistencia al cambio, 

m§s Que en el cambio mismo. Su desarrollo Que aan se 

considera primitivo cabe acogerlo con precauci6n pues, 

como s e ñ a 1 a 1 n s k o (1. 967: 296 - 329 ), 1 a s va r i a b 1 e s ma n e j a d a s 

son muy elementales y resulta problem§tica su generalizaci6n • 

. . / . · 
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9.5.- OTROS ASPECTOS DE DI SCUS ION. 

Las teortas expuestas anteriormente ( 66 

lejos de presentar contradicciones son en el fondo enfoques 

sobre una mi sma rea 1 i dad y res u 1 tan de alguna manera com-

p 1 eme n t a r i o s • Como s u c e d i 6 e n e 1 a n A 1 i s i s del o s pro c e s o s 

de formaci6n, la consideraci6n de los diferentes componen-

tes de la actitud nos orientan al respecto. 

Las teortas relacionadas con la consisten-

cía cognoscitiva se encuadrar tan dentro del proceso de 

mo d i f i ca c i 6 n del c omp o n en t e c o g n o s c i t i vo del a s a c t í tu d e s t 

lo que no impide reconocer, como ya puso de manifiesto 

Ro s e n b e r g (l. 960 ), q u e c u a 1 q u i e r a l ter a c i 6 n de é s te p u e d e 

llevar a un cambio en el resto de los componentes. Y es 

.. I .. 

(66) A ellas se podrfa añadir como conocida la de Kelman 

y como a c t u a 1 1 a de C i a 1 d i n i ( 1 • 9 8 1 ) • E 1 p rime ro 

analizarA el cambio de actitudes en términos de sumi­

s16n (se acepta una influencia porque se espera de 

ella un refuerzo), identificaci6n e interiorizaci6n 

(la influencia se acepta por ser congruente con el 

sistema de valores). El segundo autor diferencia 

entre un proceso central (ligado especialmente con 

el objeto de la actitud) y otro periférico, lo que 

explicarta a su entender la existencia de actitudes 

mAs o menos duraderas. 
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que la experiencia señala también que cualquier cambio 

de in f ormac i 6n sobre una rea 1 i dad nos conduce a veces a 

un cambio de actitud. 

Por otra parte, la persona que por cualquier 

c i rcuns tanc i a, sin fundamento cognosc i t i vo rea 1 o suf i c len­

te, tiene una desavenencia con otra, modifica su relaci6n 

a fe c t i va con . e I la, l o q u ~ o r i g i na 1 a em i s i 6 n de con d u c t a s 

h o s t i 1 e s ha c i a e s a pe r s o na, a s r como a tri bu i r 1 e u n a s e r i e 

de defectos capaces de justificar y hacer congruente nuestro 

cambio de orientaci6n. Ha habido, en realidad, un proceso 

desencadenante de cambio de actitud a partir de una modifi­

caci6n del componente afectivo. En esta perspectiva, los 

trabajos sobre las reglas psico-16gicas de Rosenberg y 

algunos enfoques conductistas sobre las cualidades de la 

comunicaci6n son de indudable importancia. 

Los comportamientos también inciden en el 

cambio de actitud. 

modificaciones en 

Comportamientos inconsistentes buscar~n 

los otros componentes hasta conseguir 

cierto grado de consistencia. El c omp o r t am i en t o , ya s e a 

o b jet o , por s u i nme r s i 6 n en a través del contacto con el 

una situaci6n irreversible o traum~tica o por su ejercita­

c16n en contra de las actitudes existentes, incide en el 

cambio de actitud dada la necesidad de ser consecuentes 

.. / .. 
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con las implicaciones de nuestra actuaci6n. De alguna 

ma n e r a , 1 o q u e en p r i n c i p i o s e a c e p t 6 sin c r i ter i o a c a b a 

~or convertirse en criterio de referencia. 

tamental 

partir de 

mental. 

Par a 1 a mo d i f i ca c i 6 n 

la funci6n de la presi6n 

la acci6n de los grupos 

de I componen t e 

social, sobre 

p rima r i o s , s e r § 

compor­

todo a 

funda-

En realidad, el cambio en las actitudes 

depender§ de la relativa estabilidad de sus componentes 

y de la direcci6n que queramos que adopte la actitud. 

Podemos camb i a runa ac ti t ud mod if i cando s u componen t e cog­

noscitivo mediante el suministro de nuevas informaciones, 

variando el componente afectivo al proporcionar experiencias 

agradables o desagradables en presencia del objeto de la 

actitud o transformando el componente conductual a través 

del a i mp o sic i 6 n d i re c t a o ve I a d a a t r a v é s del a s norma s 

del grupo. Cuando alguno de los componentes varra, varia­

r§ la actitud, aún salvando la correspondencia entre los 

di versos componentes que hace que cual quier cambio en uno 

de ellos se vea reflejado en cambios en los restantes. 

No obstante, habrra que ser cautos al pensar en una gene-

. ,. / .. 
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ralizaci6n de este tipo para todas las situaciones. 

Como ya dijimos, no es ajeno tampoco al 

cambio en las actitudes la consideraci6n de las funciones 

que éstas realizan. Si su funci6n es expresiva, deberfan 

cambiarse en primer lugar los valores b§sicos del individuo; 

si la funci6n est§ relacionada con la defensa del yo, el 

cambio no se producir§ si antes no se reorganizan las acti-

t U d e s ha c i a s t mismo ( 67 ); sil a fu n c i 6 n e s d e a j u s te t 

la actitud cambiar§ s610 cuando la persona vea mejorar 

la consistencia de su percepci6n o las actitudes de los 

dem§s hacia sto Asf pues, el enfoque funcional de las 

actitudes concentra su atenci6n en la persona y en sus 

estados psícol6gicos subyacentes. 

As i mismo, l a s p o s i b i 1 ida d e s de c amb i o a c t i -

tudinal depender§n también de la edad. Los patrones adultos 

adquieren mayor importancia si hablamos de edades tempranas, 

independientemente de que también la influencia de otros 

.. / .. 
(67) Cualquier actuaci6n fuera de esta perspectiva suele 

representar una amenaza para el concepto que el indivi­

duo tiene de st y obtenerse consecuencias inesperadas 

o contrar ias a las que se procuraba promover (Katz, 

S a r no f f y McC l i n t o c k, 1. 956 ) • 
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factores exteriores sea de consideraci6n, lo que constriñe 

la propia naturaleza y contribuye a moldear al futuro adul­

to dentro de determinados patrones. No es ajena a esta 

real idad el propio grupo natural que impone sus propias 

normativas. Como señalara Gonz§lez (1.981:316): "La actitud 

es un proceso vital solidificado en la historia, lo cual 

presupone que su formaci6n est§ regida por el medio social 

del individuo~ Una vez estructurada se cristaliza dentro 

de las normativas vigentes, buscando de este modo los suje­

tos su identidad social". 

Concluyendo lo dicho hasta ahora sobre el 

cambio de actitud, reconocemos en los estudios sobre ~l 

q u e e x i s t e un pro b 1 ema de r j va do del a f a Ita d e un i v o cid a d 

de criterios determinado no porque se hallen amplias dis':' 

c o r dan c i a s sin o por q ue e 1 tema e s tan c omp l e j o q u e s e ha 

abordado desde diferentes perspectivas. No obstante, como 

hemos venido señalando repetidamente, creemos que se puede 

mantener una posici6n ecl~ctica en la que los procesos 

de formaci6n, mantenimiento y cambio de actitudes puedan 

ser explicados a la vista de las distintas formulaciones. 

El fen6meno de 1 a di sonanc i a desempeña en esos procesos 

un importante papel, pero tambi~n lo hacen el aprendizaje, 

... / .. 
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la imitación, el conflicto y las reacciones. 

Bajo la misma perspectiva ecléctica pensamos 

q u e l a s e s t r a t e g i a s (t é e n i c a s) par a 1 o g r a r e 1 c amb i o de b e n 

ser diversas. As!, podemos utilizar técnicas como la din§-

mica de grupos y el role-playing, la propaganda, la utili-

z a ció n d e me n s a j e s s u b l i m i na 1 e s , etc. , d e s e e han do, e s o 

si, té c n i e a s 'q u e a 1 ter e n s u s tan c i a l me n ten u e s t r a con die i 6 n 

espec! f lca como 1 as de l "lavado de cerebro" (Hunter, 

1.951; Scheim, 1.966) ( 68). 

(68) Diferentes técnicas pueden consultarse también en 

Brown (1.978). También se podr!an citar las consi-

deraciones que Gonz§lez (1.981:353-368) hace en su 

tesis doctoral sobre las técnicas creativas como 

facilitadoras del cambio de actitud. 
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CAP I TULO II 

LAS ACT I TUDES EN LA EDUCAC ION Y EN EL APREND I ZAJE 

DE LAS MATEMATICAS 



1. - LA EDUCACION cavo DESARROLLO DE ACTITUDES. 

pectiva que 

Hablar de educaci6n, sea 

se adopte, supone hablar 

cual sea la pers­

implfcitamente de 

procesos actitudinales, dadas las relaciones fntimas que 

que hemos reconocido que existen entre actitudes-personali­

dad y actitudes-valores. Realmente, no podemos hablar 

de perfeccionamiento de la persona si no consideramos 

su forma de ser y su forma de relacionarse con el ambiente, 

§mbitos en los que los complejos actitudinales est§n 

presentes. 

L a s a c t i t u d e s , como i n s tan c i a s q u e n o s p r e -

disponen y dirigen sobre los hechos de la realidad, repre­

sentan una slntesis personal que f11tra nuestras percep­

c ion e s y o r i e n tan u e s t r o pe n s am i en t o , f a c i 1 ita n do 1 a a d a p -

taci6n de la persona al contexto. Por ello, la atenci6n 

pedag6gica a las actitudes se constituye en un proceso 

de inter~s central para la educaci6n siempre que aspire 

a transformaciones totales o parciales y permanentes en 

la persona. 

La relaci6n entre actitudes y educaci6n 

.. / .. 
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no se reduce tan s610 al interés que ésta demuestra por 

aquéllas, también se manifiesta en el poder que la educaci6n 

tiene sobre las actitudes. Sir va como e j emp loa l r e s pec t o 

los e s tu dio s d e \Ve b s ter (1. 958 1 y PI a n t (1. 958 1 q u e p a ten-

t iza n c 6mo l a e d u ca c i 6 n da m§ s f l e x i b i lid a den los j u i c i o s 

y concepciones (Gr§fico n 2 1 l. Como señala Webster (1.958) 

-Alumnos de 
primer año 

Alumnos del 
ultimo año 

Gr ti f i co nº 1 

Muchas veces he actuado 
contra las normas (de la ..... 
escuela. del club. etc.) ° me !!I 
he rebelado interiormenta piií_~iiiííII_", 
contra ellas. 

En maleria religiosa. creo 
que debería ser considerado <;c,~:--­
agn6~lIco. 

Creo Que las mujeres ~ 
deberían tener tanta libertad;" ,c"", 47 %, 

sexual como los hombres. t---+--- ___ ,,' , 
Es una buena regla no I 23 % , 
considerar nada como cierto • 
o demostr.ado. >',", :.' ' ,·~';v. '~:'!;;' 44 % 

Si por necesidad tuviera ~- ,,-,,_! -' -+---'----i 

Que elegir entre traicionar a ~' % 
, mi país o a mi melar amigo. ~~ 24 % 

preferiría traicionar 
a mi pa í s. _ L_-,---,---,_-,--,-_...-... 

O 20' 40 60 80 100 

Porcentaje 

Cambios en las actitudes después de cursar 

cuatro años del "College" (Tomado de Sorenson. 

1.971:369). 
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la educaci6n del I1college" sirvi6 para generar actitudes 

menos convencionales y m§s inquisidoras y liberales (1). 

La necesidad de considerar las actitudes 

y de plantearse objetivos respecto a el las es admitido 

por todas las personas 2 ). Incluso se piensa en la 

importancia que tienen para determinadas materias, fuera 

ya de su consideraci6n instructiva, como, por ejemplo, 

en Ciencias Sociales donde el compromiso existente entre 

los i d e a I e s y valor e s q u e s e a n a 1 iza n y a sume n y 1 a s a c t i -

tudes correspondientes debe ser real. 

. . / .. 
( 1 ) Ha y q u e ma t iza r e n e s t e yen o t r o s e s tu dio s s i mil a r e s 

que los datos suministrados no pueden explicar total-, 

mente por sí mismos los resultados, ya que nos podemos 

encontrar en cualquier institución escolar o fuera 

de ella situaciones que contrarresten los efectos 

de la enseñanza. 

(2) Puede citarse al respecto a Havighurst (1.972), que 

plantea una serie de tareas a desarrollar en el 

perrodo escolar entre las que cita: 

- crear actitudes sanas hacia uno mismo como organismo 

de desarrollo. 

desarrollar actitudes hacia los grupos sociales 

y las instituciones. 
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Por otra parte, aunque de una forma puntual, 

1 a s d i s P o sic ion e s o f i c i a 1 e s q u e r i gen n u e s t r o s i s tema e d u -

cativo también hacen referencia de modo directo o indirecto 

a la educación de las actitudes. AsI, la Ley General de 

Educación de 1.970 en su artIculo primero ya señala como 

uno de los fines de 1 a educac i ón: "La f o rmac i ón humana 

i n te g r al, e 1 d e s a r rol loa rmó n i c o del a pe r s o n a lid a d y 1 a 

preparación para el ejercicio de la libertad". Una mayor 

explicitación se observa en el an§lisis de las razones 

que dan los responsables del sistema educativo respecto 

a la estructura actual de la E.G.B. en ciclos. El documento 

b a s e del o s pro grama s r e n o v a d o s , a l con s i de r a r l a s r a z o n e s 

pedagógicas y psicológicas que los han aconsejado, dice 

" q u e v i e n e n a con f i g u r a r e l limo do de ha c e r " par a a s e g u r a r 

de modo preferente y hasta donde sea posible, la adquisición 

de conocimientos y el desarrollo de aptitudes y actitudes, 

destrezas, h§bitos y conductas afectivas que correspondan 

a cada momento evolutivo". (Escuela Española, 1.981:7). 

El desarrollo de las actitudes recibe una 

mayor consideración en la elaboración de los programas 

oficiales actuales al contemplar las nuevas propuestas 

.. / .. 
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curriculares. Particularmente resulta de inter~s el nuevo 

ma r c o c u r r i c u 1 a r q u e par a l a e n s e ñ a n z a n o o b l i g a t o r i a h a 

desarrollado el Departament d'Ensenyament de la Generalitat 

de Catalunya (1.986). En ~I se recogen de modo expl rci to 

valores, normas y actitudes como fuente de contenidos 

y al mismo nivel de importancia en la programaci6n que 

los hechos, conceptos y principios y que los procedimientos 

de intervenci6n. 

El estudio de las actitudes no s610 tiene 

sentido en la medida en que contribuye a caracterizar mejor 

o con m§s amplitud el fen6meno educativo, sino tambi~n 

por q u e p u e d e s e r un i n s t r ume n t o q u e ca r a c ter ice 1 a e f i ca -

cia del propio proceso educativo. Las escalas de actitud 

pueden proporcionarnos un rndice para valorar las diferentes 

propuestas educativas o ser un instrumento valioso para 

determinar los cambios predispositivos personales ante 

tipo de §mbitos e l e s t ud i o , los pro b lema s s oc i a l e s u 

relacionados con un programa educativo 

otro 

( ·3 ). 

Por lo dicho resulta evidente que cualquier 

.. / .. 
(3) Tambi~n se expresa en tal sentido Anastasi (1.982:497). 
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programa que se proclame pedag6gico debe considerar la 

educaci6n de las actitudes. Sin embargo, ésto no es asr. 

Oñ a t i v i a (1 • 973 ), c u a n d o a n a 1 iza 

en referencia 

importancia que 

surgimiento de 

al campo escolar 

e l pro b 1 ema de 

la escuela nueva, 

los intereses y actitudes 

y después de apuntar la 

los intereses tuvo en el 

a firma con c i e r t o p e s i -

mismo: "No obstante mucho se ha hablado de los intereses 

escolares, 

para crear 

desarrollo 

pero muy poco es lo que se ha intentado hacer 

las condiciones necesarias que fomenten el 

de las actitudes sistemáticamente cultivadas 

y las inclinaciones personales, siguiendo una linea de 

autodesenvolvimiento y de continuidad de los propios im­

pulsos en el curso del aprendizaje escolar" (Idem: 135). 

Las razones de esta fal ta de atenci6n son 

diversas y quedan recogidas de un modo sintético por Ortega 

(1.985:2): "En primer lugar, la concepci6n aún presente 

y o p e r a n t e del a e d u c a c i 6 n má s a n c l a d a e n mo del o s f i los 6 -

ficos que en planteamientos cientrficos y tecnol6gicos. 

En segundo lugar, existe una tendencia, hasta ahora, 

predominante tanto por parte de la Administraci6n como 

de los docentes y de la misma familia hacia la adquisici6n 

d e a p r en d iza j e s " i n s t r u c t i vos" , con s i de r a d o s má s re n t a b l e s 

.. / . · 
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y m§s susceptibles de ser evaluados, relegando (cuando 

no olvidando) otros objetivos hoy imprescindibles para 

q u e e l pro d u c t o con s e g u ido, como r e s u 1 t a d o d e un pro c e s o 

de intervención, pueda llamarse con propiedad educativo. 

En tercer lugar, habrIa que añadir la especial dificultad 

de' evaluar el componente actitudinal cuando el mismo tér-

mi no" a c t i t ud" n o a par e c e s u f i c i en teme n t e del i m ita d o a 

nivel conceptual y las escalas de medida ofrecen no pocas 

deficiencias". A estas razones, el autor añade otra que 

referencia a la resistencia del profesorado a proponer 

explIcitamente la adquisición de actitudes al educando 

por considerarlo como una injerencia indebida en la concien­

c i a del o s a l um n o s • Par t e e s t a c r e e n c i a del s u p u e s t o de 

la neutralidad del profesor en la determinación de los 

objetivos, selección y transmisión de contenidos, determi­

nación de estrategias, etc., cuando lo que hace o emi'te 

el profesor se constituye inevitablemente en un modelo 

a i m ita r par a s u s a I umn o s ( Ca s t i l I e jo, l. 980 ) • 

Las argumentaciones y razones citadas han 

servido para abonar un convencimiento generalizado, por 

nuestra parte considerado falso y sin fundamento cientIfico, 

.. / .. 
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de que la adquisici6n de actitudes es el resultado exclusivo 

de un proceso de socializaci6n, de conformaci6n del contexto 

s oc i o - f am i I i a r y q u e por s u pe c u I i a r ida d e s cap a a c u a I q u i e r 

proceso de planificaci6n. En definitiva, como señala Ortega 

(1.985:2) al referirse al mismo problema, "se duda de que 

pueda hablarse de intervenci6n pedag6gica en unos individuos 

a través de una serie finita de secuencias de acci6n, cuyo 

o b jet i vos e a e I gen e r a r e n e I los u n a de t e rm i na d a a c t i tu d" • 

No obstante, como veremos en los pr6ximos apartados, las 

posibilidades de intervenci6n pedagógica y did§ctica en 

la formaci6n y cambio de actitudes son reales y se fundamen­

tan en estudios cada vez m§s numerosos y conclusivos. 

1.1.- LAS ACTITUDES Y LOS VALORES. 

La atenci6n al desarrollo actitudinal también 

e s i mp o r tan t e par a e I d e s a r rol I o del o s valor e s , dad o q u e 

un valor es el resultado de una particular organizaci6n 

actitudinal. Cuando hablamos de que una persona se orienta 

ha c i a u n valor, e s t amo s s i g n i f i can do con e I I o q u e h a o r g a -

nizado y asumido una compleja configuraci6n de actitudes 

(V§zquez,I.983). Como ya señalara Marln (1.976:69) los 

valores constituyen el polo objetivo que califica y da 

.. / . · 
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sentido a las actitudes. 

Es a partir de esta estrecha relaci6n entre 

actitudes-valores como creemos que se puede configurar 

el hecho de que la educaci6n por sr misma sea un factor 

importante en la configuraci6n de actitudes permanentes. 

S e g ú n L i n d z e y (l. 9 8 2 : 6 2 6 ) d i f e r en t e s e s t ud i o s s e ñ a 1 a n como 

la educaci6n se relaciona intensamente con el mantenimiento 

d e a c t i t u d e s 1 i be r a 1 e s o como s e r e 1 a c ion a n e g a t i v ame n t e 

con e 1 a u t o r ita r i smo , e 1 dogma t i SInO, los p r e j u i c i o s y 1 a s 

actitudes conservadoras hacia problemas públicos ( 4 ). 

La adquisici6n de valores y actitudes forma 

parte del proceso de introducci6n en las formas de la 

sociedad. Las actitudes, adquiridas a trav~s del contacto 

directo con objetos, a partir de la interacci6n con quien'es 

( 4) Como ya s e ñ a 1 a e 1 mismo a u t o r , e s c 1 a r o 

relaciones quedan matizadas por el tamaño 

.. / .. 

que es tas 

y tipo de 

instituci6n escolar, por la estructura psicol6gica 

del estudiante, por el grado en que el estudiante 

interactúa con sus compañeros y con la instituci6n 

escolar, y por su campo de estudio. Tambi~n incidir§ 

el nivel educativo general del pars. 
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las sustentan o de experiencias vinculadas al desarrollo 

personal, suponen y establecen una relación caracterrst ica 

con el entorno que forma parte del proceso de socialización. 

Este, definido por Drudis (1.969:111) como "un proceso 

que resulta de aceptar las pautas de comportamiento social 

y de adaptarse a ellas", incluye el desarrollo de las 

llama d a s a c t i t u d e s s oc i a l e s como l a c o o p e r a ció n , s o lid a r i -

dad, tendencia a la comunicación, etc. Parte del aprendi-

z a j e s oc i a l s e e fe c t u a r § me d i a n t e e 1 pro c e s o d e a p r e n d iza j e 

pero también como resultado de las relaciones sociales 

que suponen interacción directa o uti 1 ización de comuni-

caciones simbólicas. No hablamos ya de act i tudes hacia 

d em§ s como e 1 eme n t o sr mi smo sino 

ca r a c ter r s ti c o 

de 

del 

actitudes 

proceso 

hacia los 

de social ización al que aspira 

la intervención educativa. 

En real idad, la adquisición de valores y 

actitudes se 

de aprendizaje 

halla profundamente marcada por un proceso 

que incluye la interacción social. Este 

i n i c i a e n 1 a f am i 1 i a y e 1 en t o r no p r ó x i mo 

en las instituciones escolares e incluye 

con pe r s o n a s y s i t u a c ion e s como mo del o s 

proceso que se 

con ti núa después 

la identificación 

.. / .. 
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para la acci6n ( 5 ). 

La socializaci6n primaria que realiza la 

f am i l i a t i e n e u n a g r a n i n f l u e n c i a e d u c a t i va, por s e r e l 

primero y m§s significativo grupo de referencia que influye 

en el desarrollo de las actitudes y valores, e incluye 

la t r a n sm i s i 6 n de la ideologra polftica (Horowi t z y 

Ho r ow i t z , 1 • 938 ; Campbell, Gurin y Miller, 1.954; 

1.959; J en n i n g s y N i em i, 1 • 9 6 8 ), n o s i en d o a j e n a a s u s 

efectos la propia estructura familiar (Mas low, 1. 943; 

Ad o r n o y o t r o s , 1. 950 ) • 

. . / .. 

(5) Como señala Skinner (1.951: 168) "Hay un punto sobresa-
" liente que debe tenerse en cuenta en relaci6n con 

l a s a c t i tu d e s , y e s q u e p r § c tic ame n t e t o d o e l t r a b a j o 

experimental señala su temprana formaci6n", lo que 

contribuye a aumentar la importancia de la familia 

y l a e s c u e l a como p rime r a s c é d u l a s don d e s e r e a l iza 

una acci6n sistem§tica sobre la persona. Como señala 

Ga r a n t o (l. 9 8 1 : 3 2 7 ): " E l d e s a r rol l o del a pe r s o n a lid a d 

del e d u can d o s e a p r en de, l a s m§ s del a s ve c e s , en 

el contacto diario con personas, objetos, situaciones. 

Los educadores, los padres o personas significativas 

del entorno son los que, inicialmente, van a incidir 

m§s directamente en la configuraci6n global de la 

pe r s o n a lid a d del n i ñ o • Y e s p r e c i s ame n t e e n e s e ro ce 

diario donde, intencionada o inconscientemente, se 

transmiten las actitudes como componentes fundamentales 

de la personalidad". 



Cuando la actitud de los padres favorece 

que una persona solucione por sr mismo las tareas, contri­

buye a crear un comportamiento independiente, que va a 

producir una alta motivaci6n de logro que incide posterior-

mente en el desarrollo intelectual y en su éxito escolar. 

Junto a la 

contribuye a 1 a con formac i 6n 

familia, el 

de act i tudes 

e n t o r no p r 6 x i mo 

a partir de su 

papel reforzante o inhibidor sobre determinadas conductas. 

Otro elemento generador de 

la escuela. Factores de origen personal, 

me t o d o 1 6 g i c o s s o n , e n e s t e c a s o , los q u e 

direcci6n y el sentido de su influencia. 

experiencia 

situacional 

determinan 

es 

o 

1 a 

Familia y escuela, ejercen su influencia 

a par t i r del a a c c i 6 n s i s t emá tic a y por 1 a p r e s en t a c i 6 n 

de modelos cuya influencia se da aunque no obedezca a 

prop6sitos consistentes. Se conoce en la actualidad la 

importancia que los procesos 

en el desarrollo de actitudes 

Ka g a n y Mo s s (1 • 9 6 1 : 4 6 9 ): " • • • 

de identificaci6n tienen 

y valores; en palabras de 

muchos i nves ti gadores con-

.. / .. 



vienen en que uno de los signos fundamentales de una vigoro-

sa identificaci6n consiste en la adopci6n, por parte del 

n i ñ o , del a s con d u c t a s , mo t i vos, a c t i t u d e s y con ce p c ion e s 

de si mismo ofrecidos por un modelo". No se trata de una 

imitaci6n pura sino de un proceso segQn el cual las acciones 

y proposiciones de personas del contexto se convierten 

en fuentes de refuerzo. Este proceso de identificaci6n, 

analizado trunbi~n por Sears (1.965) y otros psic61ogos, 

se considera b§sico para la socializaci6n; pero para que 

sea efectivo es preciso que el modelo sea atractivo, 

que posea cualidades apetecibles para el imitador y que 

~ste reconozca que alguna de sus conductas participan de 

las del modelo. 

1.2. - LAS AcrITUDES HACIA sr MIS~iD y HACIA LOS DBvIAS. 

La educaci6n, como intervenci6n, busca poten-

ciar en la persona la formaci6n de su escala de valores 

y fac! litar su adaptaci6n cul tural. En es te proceso se 

desarrollan, cmno hemos comentado, predisposiciones hacia 

.. I •. 
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s r mismo y ha c i a los d em§ s • Se favorecen, por una parte, 

act i tudes relacionadas con los elementos del mundo externo 

de la persona (otras personas, fuentes de conocimientos, 

etc.) pero tambi~n, en la vertiente interna, hay un ade-

cuado desarrollo de las actitudes hacia sr mismo 6 

q u e n o e s n i m§ s n i me n o s q u e u n a a c e p t a ció n d e s r mismo 

7 ). Tal como dijo Sherif (1.976:606): "las actitudes 

. . / .. 

( 6 ) De fin ida s por Ga r a n t o (1. 9 8 4: 2 O ) como 11 a q u e I con j un t o 

de 

el 

percepciones, sentimientos 

sujeto tiene de y consigo 

y comportamientos que 

mi smo". Para nosot ros 

como ya manifestamos se podrran asimilar las actitudes 

hacia sr mismo a un "sumatorio" del autoconcepto, 

autoestima y autocomportamiento, dimensiones 

la unidad de la persona se solapan entre 

complementan. 

que dada 

s r y s'e 

( 7 ) Como s e ñ a 1 a S t a a t s (1 • 9 7 5: 1 1 1 ) : " I a s ca r a c ter r s tic a s 

ffsicas de un individuo (alto, corpulento, deforme, 

hermoso, etc.), sus caracterrsticas 'de conducta (fuert~ 

activo, comunicativo, 

emotivas (impaciente, 

ceptible, divertido), 

sociable, torpe), sus sensaciones 

f e I i z , con ten t o , teme r o s o , s u s -

las resonancias de la interacción 

s oc i a 1 s o b r e s u con d u c t a ( a b i e rt o , e g o i s t a , ama b le, 

d i s tan c i a do, a c o g e do r ), s u s I o gro s ( ~ x i t o s a cad ~m i c o s , 

notoriedad deportiva, abundancia de dinero, etc.), 

todos estos objetos y sucesos, asl como otros que 

na c e n e n e l i n d i vid u o o e s t § n e s t re c h ame n ter e 1 a e ion a -

dos con ~l son estlmulos ••• tales estrmulos ••• consti­

tuyen aspectos importantes del concepto de sI mismo". 
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que componen el sistema del sr mismo son, pues, los compo­

nentes, los compromisos personales del individuo, sus postu-

r a s a c e r cad e los d i s t 1 n t o s pro b 1 ema s , los r e c haz o s , a c e p -

taciones y expectativas recrprocos (papeles) que asume 

en las relaciones interpersonales y sociales, sus identi-

ficaciones con determinadas personas o valores, y sus obje-

tivos personales de cara al futuro". 

Si conceb irnos de modo seme jan te a Garanto 

(1.984:20) las actitudes hacia sr mismo como el resultado 

de la congruencia entre el sr mismo real (o sea, el sr 

percibido) y el sr mismo ideal (o sea, el sr deseado), 

es claro el papel que en esta perspectiva puede tener la 

educacieSn. Por una parte, se trata de proporcionar un 

mejor conocimiento a la persona de sr mismo yde sus posibi-

lidades, base i n f o rm§ tic a del autoconcepto; por otra, 

de orientarla en funci6n de esas posibilidades y de sus 

propios intereses. Se abre as r 1 a neces i dad de un proceso 

de o r i en t a c i eS n q u ee n G 1 tima instancia. es un proceso e d u -

cativo, pues como señala Coopersmith (cit. Garanto, 1.984: 

20) "podrfa suponerse, partiendo de la teorra abstracta, 

que todo el mundo puede alcanzar el éxito y la consiguiente 

.. / .. 
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alta estimaci6n propia colocando sencillamente sus objetivos 

a un nivel suficientemente bajo ••• Encontramos que las 

aspiraciones bajas no promueven la estimaci6n propia .•• 

No solamente tenran metas m§. s altas, los sujetos de alta 

estimaci6n propia, tenran m§. s ~xito en la consecuci6n 

de sus objetivos". Por el contrario "los que careclan 

de auto-estimaci6n se quedaban atrás en actuaci6n asr 

como en ambici6n; tendran a quedarse cortos al tratar de 

alcanzar sus objetivos más bajos". 

De alguna manera y según el criterio expuesto 

s e con forma 1 a a c t i tu d s o b r e s r l!1 i smo como u n a s r n t e s i s 

personal (Gr§'fico nº 2 que incide en nuestras posibili-

dades y que determina en parte los objetivos que nos pro-

ponemos y la viabilidad que tenemos de alcanzarlos. El 

hombre necesita tener su "ser" ordenado para poder actuar 

como persona "sobre" su medio ambiente. 

El núcleo de las actitudes hacia sr mismo 

lo constituye el autoconcepto definido como el conjunto 

de actitudes, capacidades y creencias que una persona sos-

tiene sobre s r mi smo (Coopersmith y Feldman, 1.974). 

El autoconcepto determina en muchos casos la seguridad 

.. / .. 
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Gr § f i co n Q 2 Srntesis del. complejo mundo que constituye 

y conforma el sr mismo (Garanto, 1.984:20). 

del a pe r s o na, s u r e s i s ten c i a a de t e rm i na d a s f r u s t r a c ion e s , 

su insatisfacción permanente, su tranquilidad personal, 

etc. ( 8 ). 

. • I •. 

(8) i\iuy cercano al autoconcepto est§. la autoestima que 

algunos autores la consideran como parte de aquél 

(Beltr§n, 1.985,11:123) y que Coopersmith concibe 

como 1 a can ti dad de di gn i dad o va lor que una per sona 

percibe de sr mismo como resultado de sus interacciones 

personales con otras personas relevantes de su entorno. 

~fuchos han sugerido el que haya una autoestima externa 

adquirida al relacionarse con otros y otra interna, 

personal, relativa a la confianza de uno con sus acti­

tudes adquiridas a través de la interacción con los 

objetos. 
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La importancia del autoconcepto en la edu­

caci6n y su estrecha relaci6n con la personalidad queda 

puesta de manifiesto en la revisi6n de monografias e inves­

tigaciones al respecto que recoge Garanto (1.984:27) y 

que nosotros completamos en lo relativo al rendimiento: 

autoconcepto 

autoconcepto 

autoconcepto 

y 

y 

y 

delincuencia (Fitts y 

relaciones interpersonales 

autoactualización (Fitts, 

Harrme r , 1 • 969) ; 

(Fitts,1.970); 

Adams, Radford, 

Richard, Thomas, Thompson, 1.971); autoconcepto y psico-

patologra (Fitts, 1.972a); autoconcepto y rendimiento 

(Brookover y otros, 1.964; Purkey, 1.970; Gimeno, 1.976; 

Burns, 1.977); autoconcepto y elección vocacional (Fitts, 

1.972b); autoconcepto y conducta (Fitts, 1.972c). 

La educación debe también, aparte de atender 

las actitudes hacia si mismo, promover actitudes personales 

hacia el medio externo (natural o social) si quiere conse­

gu ir una adecuada adap t ac i 6n de 1 i nd i v i duo. Hab 1 amos ya 

del proceso de socializaci6n que abarca la adquisición 

de normas, actitudes y valores. 

La referencia social del hombre es impl rci ta­

me n t e u n a r e f e re n c i a a 1 a c u 1 t u r a , " de p e n die n t e e n c u a n t o 

.. / .. 
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formas y contenidos de un mundo interpretado previamente, 

estructurado por medio de símbolos; desde esa interpreta-

c i 6 n , q u e s e t r a n sm i t e y n o s e he red a b i o l 6 g i c ame n te, s e 

forman las actitudes" (Escámez, 1.985a: 14, citando a 

Palmerino y otros, 1.984). 

La educaci6n de las actitudes considerar§, 

por tan t o, e I pro c e s o d e s oc i a l iza c i 6 n y con é 1 e 1 me n s a j e 

cultural procurando que la incidencia de los procesos in-

conscientes ("curriculum oculto") sea mínima frente a. los 

procesos intencionales o conscientes. 

1.3. - LA ESCUELA cavo fAcrOR CONFORVlADOR DE Acr·ITUDES. 

L a a c c i 6 n s i s t em§ tic a del a e s c u e 1 a a c t ú a , 

en p rime r 1 u g a r y sin q u e re r I o , pro Ion g a n d o e n e 1 t i emp o 

y reforzando la influencia de los factores ligados al origen 

de la persona (ambiente familiar, clase social, etc.). 

Pero también, y en segundo lugar, genera su propia influen-

cla a partir de una organizaci6n situacional que incide 

.. I ... 
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de manera cósmica o directa en la conformación de las acti-

tudes. La i n f l u en c i a del· ce n t r o e s col a r e s e n e s t e ú l timo 

sentido efectiva a partir del ascendiente que ejercen los 

grupos de pertenencia donde la actitud de la persona queda 

reforzada por las actitudes de los compañeros posibilita-

dores de una atención individual que no siempre pueden 

dar los pro fesores. La conformaci6n actitudinal que rea.-

liza el grupo, que depende del significado que tenga para 

la persona (identificaci6n con patrones adultos, escape 

de la autoridad paterna, etc.), de la identificación que 

haya logrado o de otros factores, queda suficientemente 

probada en investigaciones como las de Newcomb (1.943); 

freedman, Car l smi th y Sears (1.970) Y fe l dman y Newcomb 

(1.968). 

Los estudios de Lloyd Warner (1.949) y 

Hollingshead (1.949) 9 sobre la comun i dad de E Imt own 

( Oe s t e ce n t r a l d e USA) con s t i t u yen ya, a f a Ita d e o t r o s 

estudios que generalicen sus conclusiones m§s all§ de la 

educaci6n norteamericana, una primera aproximación del 

papel que desempeña el sistema escolar en la transmisi6n 

.. / .. 
(9) Una buena comparaci6n de esas investigaciones puede 

encontrarse en Kahl (1.960:33-40). 
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de actitudes de generaci6n en generaci6n (Wrench, 1.971:243~ 

Los estudios citados llevan a predecir la clase social 

a par t i r de fa c t o r e s como s o n I a o c u p a c i 6 n , e I t i po de 

vivienda, la fuente de ingresos y la zona de residencia. 

Pero tan importante como este hecho resulta el conocer 

como subsisten las diferencias de clase. Al respecto encon-

tramos con Wrench (1.971:236) dos caracterfsticas de la 

sociedad que contribuyen al mantenimiento de los grupos: 

a) el respaldo a las diferencias de clase mediante las 

restricciones de las relaciones; y b) el trato diferencial 

que las instituciones sociales dispensan a las personas 

de distinta extracci6n social (10). 

La pertenencia a una clase social califica 

excesivas veces la zona de vivienda y la asistencia a deter-

minadas instituciones escolares. En éstas, el niño a'¡ 

relacionarse con otros de similar posici6n social aprende 

y refuerza las actitudes propias de su clase. Pero aún 

.. / .. 

(10) La clase social determina muchas de nuestras actua­

ciones, lo que posibilita también su persistencia. 

Recuérdese al respecto estudios ya cl§sicos que hablan 

de esta influencia: integración de parejas (Hollings­

head, 1.949:231), compañeros de estudios (Levine y 

Sussman, 1.960), ingresos de los egresados (West, 

1. 960), etc. 
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en el caso de que la instituci6n escolar fuera única para 

l a s d i fe r e n t e s c l a s e s , e l r e f o r z am i en t o par a l a s a c t i t u d e s 

d i fe r e n c i a do r a s d e u n a misma c 1 a s e v i e n e dad o por 1 a ten -

dencia a compartir experiencias y vivencias con las personas 

que participan de la misma clase social (Hollingshead, 

1.949:222). 

Pero la escuela aparte de relacionar a perso-

nas que sostienen actitudes similares, les proporciona 

lnuchas veces experiencias diferentes que les permiten refor-

zar las actitudes típicas de su situaci6n de clase. Los 

estudios de Holl ingshead (1.949: 188-191) muestran ejemplos 

de c6mo la persona de clase superior aprende una forma 

de ser que implica el ejercicio del mando y la exigencia 

de obediencia, a la vez que comprueba como los acontecimien-

tos pueden modificarse por la participaci6n activa en ellos, 

.' mientras que las personas de clase inferior aprenden el 

ejercicio de la sumisi6n (carencia de poder) y alientan 

actitudes pasivas muy cercanas a la necesidad que tienen 

de pasar inadvertidas. y es que en real idad se parte de 

presupuestos distintos: "Los medios desfavorecidos y favore-

cldos captan la Escuela desde un prisma cultural muy dife-

rente, y reaccionan ante ella según los condicionantes 

.. / .. 
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que les son propios. Para los pr imeros, los aprendi zajes 

de una situación básicos, vienen a 

desajustada que se 

El éxito sobre los 

ser los comienzos 

irá haciendo cada 

resultados escolares 

vez más profunda. 

que la institución 

exige, l imita otras más humanas dimensiones y más formativas 

de la experiencia escolar, sobre todo por ser el factor 

económico el que determina en muchas ocasiones las pautas 

de conducta, asf como la posibilidad o no, de promoción 

educativa. Los medios favorecidos, ven la Institución 

E s col a r d e s d e un p r i sma má s t r a n q u i l o , p u e s t o q u e s u r e a l i -

dad s oc i o - e con óm i ca - c u l tu r a 1 l e s pe rm i t e u n a s e r e n ida d 

q u e l e s e s t á ved a d a a los má s h um i l d e s ." ( A 1 o n s o , 1. 9 84 ) • 

La escuela, pues, se constituye sin quererlo 

y de mo d o i n d i re c t o , a l fa c i 1 ita r l a c omu n.i ca ció n en t re 

personas de la misma clase y al adecuar su actividad a 

las exigencias del 

zante o coadyugante 

clase. 

grupo de 

en el 

alumno s, 

desarrollo 

en un elemento refor-

de las act i tudes de 

También la escuela incide de modo implfcito 

o explfcito en la formación y desarrollo de las actitudes 

.. / .. 
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a través 

actitudes 

de los procesos metodol6gicos que 

como predisposiciones adquiridas 

utiliza. Las 

exigen de la 

experiencia para desarrollarse. 

desarrolle ésta determinar§ las 

actitudes adopten. Muy ligado 

que conlleva la transmisi6n y 

base cognoscitiva de muchas de 

res. (G. Hoz, 1.956:222). 

El c6mo se organice y 

caracterrsticas que las 

a este proceso estar§ el 

captaci6n de informaci6n, 

las experiencias escola-

Ce n t r a d o s ya e n e 1 a c t o d i d á c tic o y con s i de -

rados los elementos que lo configuran, observamos como 

sobresale la acci6n del profesor. Es preciso que éste, 

m§ s a 1 1 § del s a b e r q u e ten g a del o s con ten ido s c u l t U r a 1 e s 

y de las metodologras m§s 

conozca la configuraci6n de 

id6neas para transmitirlos, 

la personal idad· del discente 

para poder potenciar al m§ximo sus capacidades y la madura­

ci6n de su personalidad, pero también que se conozca a 

sr mismo ya que en el acto did§ctico no s610 transmite 

conocimientos, "sino que se transmite a- sr mismo en cuanto 

persona." (Garanto, 1.981:327). 

E l pro b 1 ema de mo d i f i ca r 1 a s a e t i t u d e s del 

.. / .. 
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alumno no siempre plantea la necesidad de actuar sobre 

él desde presupuestos ya citados, a veces, también se piensa 

en modificar la dinámica escolar para hacerla más congruente 

con las necesidades educativas. Se plantea asf el cambio 

organizativo como coadyugante o reforzante de la acción 

didáctica y se reconoce implícitamente la existencia de 

condicionantes que delimitan el diseño educativo de la 

institución escolar (11). 

1 • 2 • - CONS 1 DERA.C 1 ONES PARA UNA EDUCAC 1 ON DE LAS ACT 1 TUDES • 

¿ Cu á l ha d e s e r e 1 p l a n t e aro i en t o a n te l a 

educación de las actitudes? Di lucidar al. respecto es 

entrar en un campo resbaladizo por la enorme responsabilidad 

que se contrae. Sin embargo, en la medida en que consi-

de r amo s q u e 1 a e d u ca ció n e sin ter ven ció n , s e ha c e p r e c i s o 

.. / .. 

(1I) Algunos de estos condicionantes son recogidos por 

~.¡ledina (1.985): la definición de principios, finalida­

des y objetivos educativos; el estilo formativo y 

e 1 e s t i l o d e e n s e ñ a n z a - a p r e n d iza j e; e 1 mo del o d e o r g a -

nización y estructuras; y la proyección comunitaria. 
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normatizar con el fin de orientar la acci6n. l\!§s no s e 

i n ten t a r e g u lar s i t u a c ion e s como s i s e t r a t a r a d e a p l i ca r 

una ley, se pretende ante todo plantear orientaciones que, 

apoyadas en la investigaci6n cientrfica y en el conocimiento 

q u e ten emo s del a pe r s o na, sir van de p a u t a s par a l a a c t u a -

ci6n pedag6gica. De acuerdo con estos criterios, exponemos 

las opiniones de algunos autores y aportamos las propias. 

Para Garcra Hoz (1.956: 229-230) son vál idos 

los contenidos que Bernard (1.954: 179) señala para una 

educaci6n de las actitudes: 

- Inculcar ideas de cooperaci6n social. 

De s e n vol ver e l a p r e c i o y e l r e s pe t o por e l pe n s am i en t o 

crrtico. 

Desarrollar la capacidad de apreciar las diferencias 

y oposici6n de opiniones. 

Enseñar a apreciar las condiciones de una buena salud 

frsica y mental. 

- Desarrollar una coherente filosofra de la vida. 

. . / .. 
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A ellos añade la visi6n sobrenatural del 

mundo y de 1 hombre como marco i d6neo para comprender el 

ma 1 Y e 1 do 1 o r • 

Bajo una perspectiva m§s operativa y desde 

nuestro punto de vista m§s tecnica ;(euwor t hy establece 

ciertos principios (Cuadro nº 1 ) • Igualmente V§zquez 

(1. 984) apunta algunos elementos de 1 a educaci6n de las 

actitudes partiendo del estudio de sus componentes. Al 

analizar el componente cognitivo recuerda como a veces 

una configuraci6n actitudinal se configura sobre algunas 

incertidumbres y errores. Por ello, resulta imprescindible 

desde el punto de vista educativo fundamentar las actitudes 

sobre generalizaciones conceptuales de la mayor ampl itud 

y profundidad y no sobre hechos singulares. Como e 1 mi smo 

autor señala: "La educaci6n de las actitudes exige una 

apertura irrestricta (irrestricta no significa aquI indeter-

minada) a la realidad. En el lImite, educar no es sino 

configurar una permanente actitud de apertura hacia la 

realidad, por donde una de las dimensiones actitudinales 

-la amplitud- se traduce en norma pedag6gica para su forma-

ci6n." Se fundamenta asI la presentaci6n al alumno de 

.. / .. 
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1.- Las actitudes se forman, refuerzan o cambian mejor 
cuando una persona tiene seguridad en sr misma y es 

capaz de aceptar los cambios. 

2.- La mayor parte de las actitudes b§sicas se forman en 
edad muy temprana. 

3.- Las actitudes, sin embargo, pueden ser cambiadas en 
cualquier edad. 

4.- Las épocas de crisis personal y social conducen a cam~ 

bios de actitudes. 

5. - Los cambios se producen mejor cuando un grupo entero 

está afectado. Esto proporciona seguridad a los suje­

tos, porque también los demás cambian. 

6.- Las actitudes se cambian más f§ci lmente cuando, los 

sujetos tienen oportunidad de obrar de acuerdo con 

sus nuevas creencias. 

7.- La pertenencia a nuevos grupos ayuda a reforzar los 

cambios de actitud. 

8 • - E 1 t e s timo n i o de pe r s o n a s de p r e s t i g i o a y u d a a I a s 

demás al cambio de actitudes. 

9.- Las reuniones masivas y otras situaciones cargadas 

de emotividad ayudan a veces a cambiar de actitudes. 

Sin embargo, sus efectos pueden ser de corta duración. 

10.- Las apelaciones al orgullo o a la necesidad práctica 

pueden ayudar en la formación o en el cambio de acti­

tudes. 

11.- La información procedente de fuentes confiables, fide­

d i g n a s , e s p e c i a 1 me n t e s i e s d e s c u b i e r t a por 1 a pe r s o n a 

que debe cambiar, puede facilitar los cambios. 

12.- Los medios de comunicación de masas (mass media) pueden 

ten e r u na po d e r o s a i n f 1 u en c i a en los c amb i o s d e a c t i -

tudes~ 

Cuadro nº 1 Principios de Keuworthy acerca de la formación 

y educación de las actitudes (Tomados de 

Campillo, 1.973:271-272). Cuadro de confección 



conceptos de gran amplitud y validez, a la vez que se desa-

rrolla en ~I un sentido critico capaz de evitar las trans-

ferencias situacionales inapropiadas. 

Muchas actitudes presentan un component~ 

cognosci t i vo débi 1, resultado de escasos conocimientos 

sobre el objeto, lo que les hace ser d~bi les. En es tos 

casos, toda afirmación de la actitud debe considerar la 

transmisión de información que proporcione nuevos conoci-

mientos sobre el objeto. Aparte de considerar al respecto 

la importancia que el componente cognoscitivo adquiere 

con I a e dad, h emo s de ten e r e n c u e n t a q u e I a s a c t i t u d e s 

con alto contenido emocional o fuerte componente afectivo 

s o n po coi n f I u e n c i a b I e s por i n forma c ion e s n u e vas o con ten i -

dos intelectuales puros. En estos casos, seran mas efec-

t i vas I a s t ~ c n i c a s q u e s e d i r i gen a I a a f e c t i vid a d como 

el "role-playing" o el psicodrama. 

No hay que obviar, por tanto, la importancia 

que adquiere la comunicación verbal y no verbal (12) en 

.. / .. 
(12) La importancia que el mensaje verbal tiene en la prac­

tica educativa no puede menospreciar la incidencia 

de la comunicación no verbal. La incidencia de ~sta 

sobre las actitudes resulta evidente, aunque algunos 

a u t o r e s como \Vo o I f o l k Y \Vo o I f o I k (1 • 974 ) s e ñ a len q u e 

es menor que la que ejercen las conductas verbales. 
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los efectivos cambios de actitud. No se trata s610 de 

reflexionar sobre ellas y sus elementos de acuerdo al esque­

ma de Lasswell (1.948:61): "¿gui~n dice .9..!:!!. a gui~n y con 

qu~ efecto?", ni se trata de preguntarnos, s610 hasta qu~ 

punto el destinatario atendi6, entendi6, gued6 convencido, 

retuvo o respondi6 con actos al mensaje, se trata fundamen­

talmente de controlar que el proceso de comunicaci6n sea 

aut~nticamente bidireccional para que asl tenga car§cter 

educativo. Como senala Sarrrunona (1.983:59), siguiendo 

a Ha a v e I s r ud (l. 983 ), n e c e s ita par a e I I o: 

"a) Postura abierta de los interlocutores, en búsqueda 

de la comprensi6n y entendimiento mutuo. 

b) Participaci6n, puesto que sin ella no puede haber respon­

sabilidad en la adquisici6n de conocimientos y modelos. 

c) Interacci6n, que incluye las ideas de "feed-back" y 

de "feed-before", necesarios para adecuar constantemente 

el sistema al tiempo que hacerlo progresivo en su evoluci6n. 

d) Optimizaci6n, entendida tanto como la consecuci6n de 

los objetivos propuestos mediante el adecuado empleo de 

los recursos disponibles, como en el sentido de evoluci6n 

pe r fe c c ion a do r a ; e s I o q u e den om i na r r amo s " u t o p r a pe r t i n e n -

.. / .. 
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Otra norma educativa deriva de la considera-

ci6n de algunas de las caracter!sticas de las actitudes. 

Po d emo s de c irq u e u n a a c t i t u d e s t §. m§. s a f i rr71a da, ma s e d u -

cada, cuanto mayor sea su diferenciaci6n respecto a otras 

ce r can a s y c u a n toma yo r c o r r e s pon den e i a s e dé en t r e los 

componentes cognitivos, afectivos y comportamentales. 

Las actitudes, asimismo, deben ser coherentes 

tanto con los valores que sustenta la persona como con 

los motivos que le impulsan a actuar. Por el lo tiene 

sentido señalar que todo programa educativo debe buscar 

una articulación jerarquizada de las actitudes y que éstas 

deben apoyarse en unas espec!ficas organizaciones motiva-

cionales (V§.zquez, 1.984). De a c u e r do con Lla r ! n (1. 976 : 7 1 ) 

resulta claro que cualquier actuaci6n educativa debe 

cultivar la generaci6n de actitudes positivas hacia los 

valores positivos y/o actitudes negativas hacia los valores 

n e g a t i vos, a u n q u e e n e s t e (i 1 timo c a s o s e e j e r c e u na pe d a -

gog!a negativa no f§.cilmente aceptable. 

Las actitudes, aunque no necesariamente, 

.. / .. 
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se manifiestan exteriormente, lo que nos permite poseer 

un indicador de que existen. A trav~s de esta manifestaci6n 

se cal i fican y se refuerzan en la medida en que presen-

ten una tendencia estable hacia la acción, lo que permite 

afirmarlas, demostrando al mismo tiempo la madurez del 

proyecto que sustentan. 

Como ya comentmnos en el Capitulo 1, no 

es posible esperar que la conducta se ajuste de forma regu-

lar a los valores y a las actitudes, pero si que se puede 

inferir valores y actitudes a partir de determinadas conduc-

tas intencionadas. Todo el lo sugiere la posibi lidad de 

buscar cambios en los valores y actitudes a partir de 

modificaciones en la conducta. Si esta se mantiene e 

internal iza podemos suponer que se faci 1 i ta el cambio de 

actitud. Festinger y sus colaboradores (cit. Reich-Adcock, 

1.980: 136) han dado pruebas en tal sent ido, aunque en la 

actualidad no sepamos los mecanismos por los que asf sucede. 

Para la orientación cognoscitiva la razón de esta realidad 

p o s i b 1 eme n t e s e de b a a q u e e 1 d e s e q u i 1 i b r i o c o g n o s c i t i vo 

se resuelve con m§s facilidad modificando una actitud que 

explicando una acción que contradiga la actitud que se 

.. / .. 
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sustentaba. Se trata en realidad de evitar que la conducta 

de la persona entre en conflicto con su autoconcepto. 

Abordamos asl el hecho de c6mo una persona desea perciblrse 

a s I misma y c 6mo d e s e a s e r pe r c i bid a por los d em§ s , q u e 

supone una base coman a concepciones tan variadas como 

las de Festinger, Hovland y Bern (Relch-Adcock, 1.980: 137). 

Aunque admitamos que existen otros factores 

que intervienen en la orientación de los valores-actitudes 

y la consiguiente conducta, como, por ejemplo, motivos 

personales, expectativas ante la acción de otras personas, 

normas asumidas sobre la manifestación conductual, etc., 

de acuerdo con lo expresado anteriormente, podemos incidir 

en los cambios conductuales para lograr cambios actitudi-

na 1 e s • Ab e l s o n (1. 972) s u g i e r e e 1 u s o de" s e ñ a 1 e s d e e s t I -

mu 1 o" par a a ume n t a r e 1 n e x o en t r e a c t i tu d e s y con d ti C t a s • 

Propone a 1 respecto tres tipos de seña 1 es: a) 1 a represen-

t a ció n s oc i al; b ) l a a u t o p e r ce p ció n como " g a n a do r " y c ) 

l a i n ver s i 6 n de f u e r t e s emo c ion e s • Las actitudes se ajus-

tan a la conducta gracias al refuerzo social que recibe 

~sta, por la mentalización del actuante o por la asociación 

de la conducta con un sentimiento consonante que contribuye 

a eliminar cualquier restricci6n situacional cmno puede 

.. / . · 
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s e r e l m i e d o a e x h i b i r u n a de t e rm i n a d a con d u c t a • También 

puede faci l i tarse el nexo entre act i tud-conducta a part i r 

del a "f a c i lit a c i 6 n " del a con d u c t a , me jo r a n d o los pro c e s o s 

dei n forma c i 6 n e n t o r n o a l a con d u c t a y c r e e n c i a s u o t r o s • 

Se apunta asf el valor que las variables situacionales 

adquieren en la explicaci6n de las variaciones de conducta 

y q u e par a ivI i s che l (1 • 968: 1 37 ) Y Ar g y l e y Lit t 1 e tienen 

m§s importancia que las variables de personalidad. 

Lamo d i f i ca c i 6 n con d u c t u a l r e q u e r ida de b e r § 

respetar, en todo caso, determinados principios si quiere 

caracterizarse como educativa. La libertad de opci6n 

entre las experiencias educativas que se presenten, gracias 

a un aumento de las posibilidades de elecci6n, a un fomento 

de la capacidad crftica o una ausencia de coacciones 

exteriores, el compromiso social con el valor elegido, 

la autoevaluaci6n de las propias actuaciones y su orienta-

ci6n hacia metas cada vez m§s nobles y universales son 

f a c t o r e s a con s i de r a r (; da r r n , 1. 9 7 6 : 8 6 - 9 6 ) • 

Son, pues, variados los aspectos que han 

de tenerse en cuenta en una educaci6n de las actitudes 

.. / . · 
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y, entre ellos, no hay que olvidar factores como las carac­

ter1sticas de las actitudes preexistentes, la personalidad 

del individuo o su pertenencia a determinados grupos, 

que nos han de posibilitar una intervenci6n con mayores 

p o s i b i lid a d e s de é x i t o • A mo do d e s r n t e s i s de t o do l o 

d i c h o h a s t a a h o r a , y d e a c u e r do con Be l t r ti n (l. 985, 1 1 : 365 ) , 

podemos señalar que toda actuaci6n en el campo de las acti­

tudes ha de suponer: 

1.- Identificar las actitudes que se van a ofrecer. 

2.- Ofrecer modelos ejemplares. 

3.- Suministrar experiencias emocionales con objetos de 

actitud. 

4.- Ampliar las experiencias informativas. 

5.- Utilizar técnicas adecuadas como tomar decisiones en 

grupo, disponer de la práctica adecuada, 

etc. 

role-playing, 

6.- Favorecer el desarrollo independiente de la actitud. 



2.- IkIPORTAl'JCIA DIDACTICA DE LAS ACTITUDES. 

t", ,', 1 
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Admi t ida la importancia de una educaci6n 

de las actitudes quedarfa justificada la atenci6n que se 

les presta desde el punto de vista did§ctico. No obstante, 

podemos intentar caracterizar m§s espec!ficamente esa reali-

dad en el campo de la enseñanza-aprendizaje. 

Para Pozo Pardo (1.969:71), el interés de 

la Did§ctica por las actitudes queda justificado por tres 

razones principales: 

"1._ El objeto de una actitud puede ser el maestro, la 

Escuela, el trabajo escolar, determinadas ::laterias de ense-

ñ a n z a , yen e s t e c a s o , c amo ver emo s , con v i e n e n a c t i t u d e s 

de valencia positiva. 

2.- Todas las actitudes tienen un elemento cognoscitivo. 

En consecuencia, todos los conocimientos, y, por tanto, 

ta enseñanza, pueden originar una actitud, sobre todo cuando 

la transmisi6n va acompañada de una considerable carga 

afectiva. 

. . / .. 
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3. - Todas las actitudes imp 1 i can tendencia reactiva. 

Son, por tanto, fndice de expresi6n de la conducta; indica­

dor de que el aprendizaje se haya o no personalizado". 

Parece 16gico pensar en el papel de las 

actitudes en el aprendizaje cuando se sabe de su influencia 

s o b r e e l pro c e s o de pe r c e p c i 6 n ( Ca o p e r y ] a h o da, 1 . 94 7 ; 

Cantril, 1.954; Secord, Beavan y Katz, 1.956; etc.) y sobre 

el proceso de la motivaci6n. Ya en 1.943 Levine y Murphy 

(cit. Rodrigues, 1.979:338) demostraron como las personas 

a p r en den má s r á p i dame n t e y t a r dan má s e n o 1 vid a r c u a n do 

el material de aprendizaje que se les presenta es coherente 

con las actitudes que mantienen. 

La actitud puede considerarse causa y efecto 

del a p r en d iza j e • Como ya v i mo s ,la a c t i t U d e s u n a del a s 

variables intervinientes en el aprendizaje de tal forma 

que actitudes negativas dificultan los aprendizajes, pero 

también podemos señalar que una enseñanza mal administrada 

puede generar actitudes negativas en el alumno. 

El estudio de los fen6menos psicol6gicos 

.. / .. 
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(y l a a c t i t u d e s u no d e e l los) en l a e n s e ñ a n z a h a me re cid o 

la atenci6n tanto de la psicolog1'a social aplicada a la 

e d u c a c i 6 n como del a psi colo g r a del a e d u c a c i 6 n • E n e l 

primer campo encontramos trabajos excelentes en los últimos 

años (Jonhson, 1.972; Getzels y Thelen, 1.977; Bar-Tal 

y S a x e , 1 • 978 ; Gump , 1 • 980 ; ?vlcM i l 1 a n , 1 • 978 , 1 • 980 ) q u e 

c u b r e n ámb i t o s tan d i s par e s como l a o r g a n iza c i 6 n e s col a r 

o el rol del profesor, aunque no deja de haber autores 

como Lighthall, 1.978, (cit. Jiménez, 1.985,11:319) que 

se muestran todav1'a escépticos acerca de las contribuciones 

reales que puede hacer la Psicolog1'a Social académica 

a 1 c am p o e d u ca t i vo • Par a ;\IcVl i 1 1 a n (1 • 9 8 O: 3 - 4 ) 1 a s con tri -

buciones de esta ciencia a la educaci6n podr1'an encuadrarse 

en cinco ámbitos (uno de el los referido explícitamente 

a las actitudes): 

a) El enfoque de la conducta desde una perspectiva molar; 

b ) S u é n f a s i s fe n ome no 1 6 g i c o en l a s de fin i c ion e s por par te 

de los sujetos; 

c) La importancia concedida a las actitudes y motivos; 

d) Los estudios acerca de la influencia del grupo en la 

conducta del individuo; y 

.. / .. 



e) El interés en los comportamientos simi lares y de carácter 

no individual de las personas. 

Revisados algunos de los textos citados 

de Psi colo g r a S o c i a I a p I i cad a n o e n con tramo s un t r a t am i en t o 

específico del tema de las actitudes en relación al campo 

instructivo. Tampoco lo encontramos en textos de Psicología 

de la educaci6n (Sorenson, 1.971; Camp i 1 lo, 

Sprinthall y Sprinthall, 1.973; Bigge y Hunt, 

1.973; 

1.975; 

Au s u be 1, 1 . 976 ; :v'la g o o n y Ga r r i s o n , 1 • 976 ; W i 1 s o n , Ro b e c k 

y.\Hchael, 1.978; Bergen y Dun, 1.980; Woolfolk y:v1cCune, 

1 • 9 8 3 ; Ge n o v a r d - Go t z e n s y Mo n tan é , 1 • 9 8 3 ; Go o d t Y B r o p h Y , 

1.984; Y otros) a pesar de que Glaser (1.973) define la 

adquisici6n de habilidades y actitudes básicas, junto con 

el aprendizaje escolar, la adaptaci6n a las diferencias 

i nd i vi dua I e s y p rob lemas de med ida, como una de I a s cua t ro 

áreas propias de este campo de la psicología (13). 

. . / .. 
(13) Esta caracterizaci6n de la psicología de la educación 

hay que encuadrarla dentro de la diversidad e incluso 

de la falta de unanimidad respecto del contenido de 

esta disciplina que, según Beltrán (1.985,1:28), los 

psicólogos más recientes confirman. Este autor recoge 

las descripciones que sobre el contenido hacen autores 

tan significativos como Ausubel y otros (1.978); 

L i n d g r e e n (l. 9 7 2 ); Go o d y B r o p h Y (1. 9 7 7 , l. 9 8 O ); K 1 a n s -

me i e r y R i p pie (1. 97 1 ); Be r na r d (l. 972 ); Ga g e - Be r 1 i n e r 

( 1 • 9 7 5 , 1 • 9 7 9 ) Y Ge n o v a r d - Go t z e n s y ;"'10 n tan é (1 • 9 8 1 ) • 

Estos autores, al contrario de Glaser no mencionan 

e I tema del a s a c t i t u d e s a u n q u e par e c e I 6 g i c o pe n s a r 

. / ... 
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Dejando ya los §mbitos de fundamentación 

did§ctica, no encontramos tampoco que el tema de las acti-

tudes haya merecido entre los didactas una atención especf-

fica. Cabe citar si acaso los estudios experimentales 

de Arroyo (1.971); Gimeno (1.976) y Martfnez (1.974), sin 

olvidar las reflexiones teóricas de Marfn (1.976); Wolf 

(1.977); Palaveciano, Ortega (1.984, 1.985); Vázquez 

(1.984) y Escamez (1.985) ya citados en su mayorfa al hablar 

de las relaciones entre actitudes y educación y centrados 

fundamentalmente en el ámbito de la Pedagogfa General. 

No obstante, a pesar de un cierto olvido 

s i s t em§ tic o s o b r e e l tema p l a n t e a do, no h a y n i n g ú n a u t o r 

q u e me n o s p r e c i e e l p a p e 1 q u e l a s a c t i t u d e s j u e g a n e n e 1 

proceso enseñanza-aprendizaje. Las referencias a las acti-

tudes son muchas y sirvan como ejemplo, antes de pasar 

a un estudio sistemático sobre éstas, las siguientes: 

1.- El modelo motivacional de Heckhausen (1.968) considera 

que la motivación momentánea del aprendizaje vendrfa deter-

.. / .. 
( 1 3 ) q u e par a e l los e s un tema q u e q u e d a en c u a d r a d o en 

o t r o s m§ s gen e r a 1 e s (s i t u a ció n d e a p r e n d iza j e , con d i -

ciones de aprendizaje, etc.) o que su car§cter especf­

fico no le hace destacable al hablar del contenido 

de una disciplina. 
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minada por la influencia de las variables relativamente 

permanentes de la personalidad y de las variables de estr-

mulo dependientes de la situación; entre las primeras 

s e en con t r a r r a e l e s t r mu 1 o o b jet i va, e s t o e s ,la a c t i t ud 

valorativa, postura e interés hacia un contenido didác-

tico (14). 

2.- Cronbach (1.977:78) considera que las actitudes y los 

conceptos son rasgos de la persona que califican, junto 

a l a s ha b i 1 ida d e s • h á bit o s , d i s p o sic ion e s y mo vil iza c ion e s , 

los resultados de la instrucción. Para él se debe además 

diferenciar entre conceptos y actitudes hacia sr mismo 

y hacia los elementos de la situación (Idem:91). 

3.- Los trabajos de Rivas (1.977) señalan como las aptitudes 

y el crnnportamiento tienen un peso similar en la explicaci6n 

.. I .. 

( 14) Se presenta el modelo como un ejemplo admi t ido del 

valor de 1 a actitud en los procesos de aprendizaje 

y, por lo tanto, no se valora la importancia del modelo 

como tal que sabemos que ha sido criticado (Knozer, 

1. 976) Y en parte sustituido por o.t r a s hipótesis 

(Fürntratt, 1.975; Bousch, 1.975; Fend, 1.973 y otros). 
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del re n d i m i en t o del a E. G. B., ma t iza n do q u e 1 a s va r i a b 1 e s 

a p t i t ud i na 1 e s t i e n e n m§ sin cid en c i a en los p rime r o s n i ve 1 e s 

mientras que las variables comportamentales (personalidad 

manifestada en el aula y observada por los profesores) 

en t re l a s q u e s e con t emp 1 a n 1 a s a c t i t U d e s a ume n tan s u i n c i -

dencia, en detrimento de las anteriores, a medida que 

aumentan los cursos escolares (Cuadro nº 2). 

PORCENTAJE DE LA VARIANZA 
DEL CmTERIO EXPLICADO POR: 

NfVEL 

Primero ........ , 
Segundo ........ , '" .. . 
T,:!"cero .............. . 
Cuarto .... ... ... He ••• 

Quinto '" ........... . 
Sex·to ........... , .•..•• 
Séptimo ... '" ..... . 
Octavo ....... : .... '" .. . 

PROMEDIOS: 

Primera etapa ... ... ... ... 
Segunda etapa ... ... ... . .. 
Total E. G. B. ... ... ... '" 

A} Variables 
aptitudinales 

30,94 
23,20 
23.32 
39,00 
57,38 
24,61 
35,14 
33,21 

34,77 
30,99 
32,87 

Bi Variables 
comporta­
mentales 

18.29 
18.35 
23,11 
30,58 
20,33 
26,99 
40,08 
36,88 

22,13 
34,65 
28,39 

Cuadro nº 2 Porcentajes de la varianza del rendimiento 

exp 1 ¡cados por variables aptitudinales y 

comportamentales (Rivas, 1.977:70). 

. . I .. 
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4. - Ma g e r (1 • 9 8 1 : 9 ) e n e I p r e f a c i o d e s u 1 i b r o s e ñ a la: 

"Ac t i t u d e s p o s i t i vas en I a e n s e ñ a n z a t r a t a a c e r cad e un 

objetivo universal de la enseñanza: el prop6sito de despedir 

la instrucci6n a los alumnos con una actitud, respecto 

a las materias impartidas, por lo menos tan favorable como 

1 a q u e ten i a n c u a n d o I I e g a ron" • Como é I mismo s e p r e g u n t a , 

"Si es valioso enseñar, ¿no lo es también esforzarse porque 

esa enseñanza" se emplee?~'. En realidad, "la probabilidad 

de que un alumno ponga en práct i ca sus conoc imi en tos es 

afectada por su actitud a favor o en contra de la asigna­

tura; lo que disgusta tiende a olvidarse" (Idem:24-25). 

5.- Sin entrar en la polémica de los objetivos de aprendiza­

je afectivos, también encontramos referencias a la actitud 

cuando se habla de éstos. Asi observamos la taxonomi~ 

de Krath wohl y otros' (Cuadro nº 3) que ordenan los objeti­

vos afectivos de aprendizaje según su grado de interiori­

zaci6n (de la actitud o valoraci6n) y en la que se indica 

el grado de importancia que los conceptos psicol6gico-

motivacionales (intereses, actitudes) tienen. Se sigue 

as! la linea ya iniciada por Peters (1.933) cuando puso 

de manifiesto la eficacia de una instrucci6n sistemática 

.. / .. 
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1.10 Sorpr." (un tema llama la atención del alumno) 
~ ... bol 
c: - ~ ~ 1.20 OI,po,'cl6n 11 '" IItllncl6n (el nlno d ... 1 dirigir IU 

li¡i'~j atención a un teml) 

~~gt .. c 1.30 At.ncl6n control.dll, '.I.cti .... (el alumno dirige 8"E -3! 
:'I¡ - 8 IU Itención I IspectOI ael1HXlon.doa eS. un 

.,.:~. Q..~ tema y se concentra en elloa) 

~ ~ 2.10 Actlvld.d 'ru r~wrlm;.n(o (el alumno .e 
~ c: I .. e enfrenta activa menta con un tema. ~ro debe .. 

:2 E E8 .er Impul.ado I ello' - ,!it 
".2 • ~ ..... 
" . .:: .. ... -ro: -" e" ~ ~ ... j- 2.20 Actlv/dlld vo/unt,". (e' .Iumno 

.. 
" ocupa YO- " .. - s· ¡ oS 

" I .. ~ luntan.menta da un tem.) 
o~ 

2~; ~ o ... . " 2.30 Altlgrl. IIn l. IIctlvld.d (al alumno disfruta -N. .. :J e 
ocup'ndose del teml' ~. :2 u 

1-- - .~ 1-~ 
~ ~ !-~ ... 

3.10 ACtlp,eclón dll unl ve/O'lIcl6n (el .lumno va- • ~ c: .. ¿, Ü lora conltantemente un tema) ~ ~ ~"'O":s- • 
"c_-g2 ,2--~ ~:2"'OoS 3.20 Pr.ftmmcl. (el alumno prefiere un tema • .. .t: 
~u U!J > t: '" .... - otros' "'O lit 
:>CiE!!" "-.. -. - ~--~ 8;-"· ~ c"'O 3.30 Obllglc/6n (el alumno M .Iante obligado a con- ~ M~§'e!! 

c: 
~ .. 

vencer a otrol de IU valoración). S ... 
~ '\S 
~ 

'.-,6- 4.10 ConctlptuMllzec/6n dll /., Vll/orMc/on.6 Cel § 
" • :J 

U .::r)i.-.c_ alumno resume fU valorlclón en un concepto. la :J ¡ ...... ~.: pet1lla y l. generaliza' 
Q. .. 

e-~ .. • ; j ~ O C:" 
-t~·21 ~ 4.20 Construcc/6n de untl /tI'lrqul. dll v.lorllclo-

8c:·E>-Ci ntl. Cel alumno orden. .UI valor,clone. en un .' .:2~.2 ... 
... " ..... c:»> al.tam .• lar'rqu!co' 

5.10 Conduct. prwvf,/ble (la conducta del alumno 
i.~~~!!.e::,e se onentl predlctlblemente en un .ilteml eS. 
~g¡ -"Q~E;c· valoraciones) 
\» ~" .. o •• 
~~ .. S·· "'1 8 ~-tE~~ü:'¡ ~ 5.20 Des.rrolla de un. concepción dl'l' mundo (el .. :J 2 .. 
8~!!';¡~'gEiS;i alumno conlldera y trata IU medio Imblent. elC-

u~c:""'o:J -C'C cluslvamente en el Mntldo de IU sistema d. va-
.o::"Q~~ - •••• ...... :»>- ... loraclón. que le conviene en una conc.pclón del 

mundo) 

Cuadro nQ. 3 Taxonomla de los objetivos afectivos de 

aprendizaje según KrathwohI y otros autores 

(1.964). Tomada de Todt (1.982:220). 



y no ocasional de las actitudes. 

6.- Konisar y rv'lcMillan (1.972), desde una perspectiva más 

especifica, incorporan a las actitudes con categoria propia 

entre la variedad de alternativas posibles de los tipos 

de conocimiento. El Cuadro nº 4 recoge la sintesis del 

pensamiento de estos autores. 

7.- Para Correll (1.970:97) los factores que influyen 

en l a s o 1 u ció n de pro b lema s ( y por con s i g u i e n te, e n e 1 

aprender) son: 1) la actitud y la situación psiquica de 

la persona; 2) las experiencias anteriores; 3) la frustra-

ció n y el" s t r e s s" y 4) 1 a s a c t i t u d e s emo c ion a 1 e s • 

8.- Se habla tambi€n de las actitudes cuando. se desea valo~ 

rar el trabajo de l'os profesores (Hart:nann, 1.933) o el 

valor de sus t€cnicas (Al len, 1.934, cito Skinner, 1.951). 

Las referencias indirectas al proceso ins-

tructivo son tambi€n variadas y en ellas no entraremos. 

Sirva como ejemplo la hip6tesis que Holland trabaja en 

su teoria sobre la conducta en la elecci6n de la profesi6n: 

"Las personas buscan el medio ambiente que les permite 

desarrollar sus cualidades y capacidades, expresar sus 

intereses, actitudes y valores, y desempefiar su papel 

correspondiente" (Todt, 1.982:235). 

. . / .. 



TIPOS 

NIVELES 

(N 1) Conocer (U) 

(N2) Creer 

(N3) Conciencia 

CN4) No conciencia 

CLASES DE APRENDIZAJEa 

("Clases" se define aquí como la combinación de niveles y tipos) 

(TU Proposiciones 

(aprender que, 
etcétera; 

K (K1) 

B (K3) 

_Ab 

N (K7) 

(T2l Habilidades 

(aprender cómo, 
etcétera) 

K (K2) 

-8 

A {K5} 

N (KB) 

(T3) Actitudes 

(aprender a ser. 
. etcétera) 

~K 

-B 

A (Ka) 

N (K9) 

(T4) Valores 

(aprender a creer en 
etc.) 

-K 

B (K4) 

-A 

N (Kl0) 

K. B. A Y N representan afirmaciones de que el aprendizaje en los niveles de Conocer, Creer, Conciencia V No conciencia, 
respectivamente, es lógicamente posible respecto de los tipos indicados. -K. -8. -Á Y -N representan afirmaciones de 
que el aprendizaje en los niveles respectivos no es una alternativa lógicamente permisible (clases) en cuanto a Jos tipos 
indicados. La serie Kl aK10 {entre paréntesis} localiza y nombra los tipos de aprendizaje. La letra U (entre paréntesis) 
después de (N1 t Conocer designa "Comprensión". No considero que ta lógica de la comprensión sea esencialmente distinta 
de la lógica del conocer. Por ejemplo, ¿qué se expresa mediante "Comprendo por qué X" que no pueda expresarse 
mediante "Sé por qué X"? "Co/TfJrendo que X" suele ser una construcción el ¡ptica en lugar de "Comprendí que alguien 
afirma -o dice, etéetera- que X. También aquí, sin embargo, saber que es comprender que.· Cuando decimos "Sabe X pero 
no comprende X". queremos expresar algo así como "Sabe que X es pero no comprende {sabe) por qué X es (su 
significado. su pt"opósito. etéetera'. Suele haber un elemento honorífico en el uso de "comprender", así como también en 
el de "conocimiento" (y "teoría", etcétenil. 

Cuadro nn 4 CI ases de aprend iza j e según Kon i sar y f"lCNli 11 an 

(1.972: 156-157). 



Los estudios sobre actitudes, de interés 

para el campo didáctico, pueden clasificarse en generales 

y especfficos; los primeros se centran en los rendimientos 

globales, planificación y desarrollo del proceso enseñan-

za-aprendizaje, Inientras que los segundos se centran en 

algún componente básico de la Didáctica. Considerando 

esta última perspectiva, desde el diseño tetraédrico de 

Ferrández (1.981) que est.ima al docente, discente, materia, 

método y sus relaciones como el objeto de estudio de la 

didáctica, señalamos a continuación algunos estudios de 

interés, centrándonos fundamentalmente en los que tienen 

por objeto al alumno y al profesor en cuanto se relaciona 

con el alumno (15). 

Si se aislan variables es a efectos de faci'-

litar su estudio, no porque se deje de considerar la 

.. / .. 
(15) La perspectiva de análisis abordada no difiere esen­

cialmente, a nuestro modo de ver, de otras que pudieran 

a por t a r s e • A s f, par a Ma g e r (1. 9 8 1 : 1 O 6 - 1 O 7), por e j em­

plo, hay cinco áreas de observación en relación a 

las actitudes y su mejora: 

• El ambiente escolar. 

• El profesor. 

• Los materiales y recursos didácticos. 

• El ambiente ffsico. 

• Las reglas o polfticas adlninistrativas. 



realidad escolar como un todo. 

"""15 i..5 

Realmente, como ya se dijo, 

l a s a c t i t U d e s e s t § n f n t i mame n ter e l a c ion a d a s en t r e s f de 

tal forma que se hace diffcil distinguir en la pr§ctica, 

por ejemplo, hasta que punto la actitud hacia una materia 

queda influenciada por las actitudes hacia el profesor, 

la escuela o los compañeros. Una concepci6n global de 

la estructura de las actitudes escolares cree adivinarla 

Bynner (1.972, c i t • Be l t r § n , 1.985,11:344-345). Cuando 

el niño ingresa en la escuela tiene una serie de valores 

que vienen determinados por su personalidad y experiencias 

anteriores. A medida que aumenta su experiencia en la 

escuela comienza a formar determinadas actitudes hacia 

e 1 1 a q u e de p e n den a n i ve l gen e r al, en g r a n me d ida, d e s u s 

valores, pero a nivel m§s especffico quedan determinadas 

por sus experiencias diarias. Se trata pues de un sistema 

d i n §m i c o den t r o del c u a l los valor e sin ter a c t G a n con l a s 

experiencias crunbiantes, influy!ndose ~utuamente a trav!s 

de las actitudes. En el centro del sistema de las actitudes 

se encuentra la actitud del profesor, pues de él depende 

la mejora de su relaci6n con los alumnos y el tono que 

la relaci6n de éstos tenga con el resto del ambiente 

escolar (Gr§fico nº 3). 

. . I .. 



ACTITUDES 
HACIA LA 
ESCUELA 

PERSONALIDAD . 

MEDIO SOCIAL, EDAD, SEXO 

MOTIVOS, VALORES 

ANSIEDAD 
AJUSTE 
SOCIAL' 

CLASE OTRAS PROFESOR PROFESOR !'..~ 
DE DE ~ 

PROPIA CLASES ARTE INGLES ,. 

.~ 

~~ CLASE OTRAS 
~(j PROPIA CLASE 

Gráfico nº 3 Estructura de las actitudes escolares. 

?lr' 
L..~U 
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2.1.- LAS ACTITUDES DEL PROFESOR. 

Las actitudes del profesor hacia el alumno 

vienen determinadas por la percepción que de ~I tiene y 

por las expectativas que le genera. La percepción del 

a l umn o s e forma a par t i r del a o b s e r va ció n d e s u con d u c t a 

y del rendimiento que obtiene, aparte de la información 

que proporcionan otras fuentes como las referencias que 

dan los pro f e s o r e s , e l h i s t o r i a l a cad ~m i c o , los r e s u Ita d o s 

de los tests, etc. Esta percepción viene condicionada 

según Dfaz-Aguado (1.985a:196-210), y de acuerdo con las 

investigaciones que cita y otras, por: 

a) Las condiciones sociales del alumno como clase social 

( Do u g l a s, 1. 9 6 4 ; Go o dw i n y S a n d e r s , 1 • 969 ) , raza (Da t fa, 

Schaefer y Davis, 1.968), sexo (Preston, 1.962; Kagan, 

1.969; Johnson, 1.972; Brophy y Cood, 1.974) o estructura 

f am i l i a r ( S a n t r o c k y T r a c y , 1. 9 7 8 ) • E s t o s e s t ud i o s s e ñ a l a n 

que los profesores tienden a sobreestimar la capacidad 

de los alumnos de clase social media y alta, subestiman 

l a cap a cid a d yac t i t ud del o s a l umn o s de g r u p o s ~ t n i c o s 

.. / .. 
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minoritarios, potencian la diferenciaci6n cultural de los 

roles sexuales y tienden a percibir de modo m§. s negativo 

a aquéllos que provienen de una estructura familiar no 

tradicional. 

b ) E 1 rol del a l umn o • Según este criterio los profesores 

tienden a percibir m§. s favorablemente a los alumnos que 

cumplen la exigencia de su rol (]ackson, 1.968; feshback, 

1.969; Beigel y feshback, 1.970; Helton, 1.972), que normal-

mente se define cmno pasiva, dependiente y conformista. 

c) CaracterTsticas individuales del alumno. Los profesores 

tienden a prestar m§.s atenci6n a los alumnos que muestran 

alto rendimiento, a los que reaccionan positivamente a 

sus intervenciones, a los que tienen una per.sonalidad simi:" 

lar a la suya y a 'los que presentan cualidades ffsicas 

a t r a c t i vas ( B r o p h y y Go o d , 1. 9 7 4 ) • 

d ) La d i s tri bu c i 6 n del a l umn o • Di ferentes estudios abogan 

por la existencia de una "zona de acci6n" o §.rea de la 

c 1 a s e don d e s e pro d u c e n 1 a ma y o r T a del a sin ter a c c ion e s 

entre profesor-alumno. Co n r e s pe c t o a e l l a s e c omp r u e b a 

. . / .. 



que los alumnos de rendimiento alto tienden a colocarse 

norma I me n t e e n e I I a (R i s t , 1 • 970; B ro p h Y Y Go o d , 1 • 970 ) 

y que la localizaci6n de los alumnos influye en la percep-

ci6n del profesor aunque éstos hayan sido colocados al 

azar (Schwebel y Cherlin, 1.972). 

e) La percepci6n de la causal idad. Según los estudios 

de Bradley (1.978), los profesores tienden a percibir la 

c a u s a del a con d u c t a y del o s r e n d i m i e n t o s del o s a 1 ur:m o s 

de forma que se favorezca su imagen profesional. En tal 

sent ido, la causa de un fracaso escolar se busca antes 

e n e I pro p i o a I umn o y s u amb i en t e q u e en I a con d u c t a del 

profesor. 

0:0 obstante, hay que considerar, al respecto 

de las percepciones que realiza el profesor, que puede 

haber algunos elementos distorsionantes como el exceso 

d e a I umn o s o de t e rm i na d a s s i t u a c ion e s rr sic a s del a c I a s e , 

aunque parecen confirmarse los estudios de Putnis (1.970) 

que seftalan como los profesores que muestran una percepci6n 

¡n§s precisa de los alumnos interactúan mejor con ellos • 

. . / .. 



Las actitudes del profesor es evidente 

que quedan cercanas a sus expectativas, sin embargo, no 

se pueden identificar pues mientras que la expectativa 

significa esperanza sobre algo y queda muy ligada a la 

pe r ce p c i 6 n ,la a c t i t ud como p red i s p o sic i 6 n a a c t u a r t i e n e 

un sentido m§s amplio y en ella entran m§s componentes. 

Las percepciones que realiza el profesor 

q u e dan, p u e s , t am iza d a s por s u s e x p e c t a t i vas ( B e e z , 1. 9 6 8 ; 

Burnhan, 1.968). A trav~s de ~stas y al igual que sucede 

en las relaciones sociales, el profesor realiza un proceso 

adaptativo que le permite adecuar su enseñanza en funci6n 

del o q u e c r e e q u e s e r § l a con d u c t a del a l umn o y s u r e n d i -

miento futuro. Resulta indudable pensar que las expecta-

tivas y el hecho que concluyan o no en efectos significati-

vos depender§n de las caracterrsticas del profesor (16) 

.. / .. 

( 1 6 ) Par a B r o p h y y Go o d (1. 9 7 O), l a s c a r a c ter r s tic a s del 

pro f e s o r q u e de t e rm i na n e l q u e h a y a o n o e f e c t o S s i g -

nificativos de sus expectativas son: Competencia que 

t i e n e , rol q u e e j e r ce, forma de pe r c i b i r lar e a 1 ida d 

yen c a r a r e l f r a e a s o , c r e e n c i a de q u e e 1 a l umn o p u e de 

cambiar y la forma en que resuelve la disonancia entre 

expectativas y rendimiento. 
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y de determinadas caracterrsticas del alumno (siempre se 

cumplir~n mejor en alumnos que estén necesitados de la 

aprobaci6n social). También resulta m§s probable que se 

realicen (Draz-Aguado, 1.985a:213): 

"1º) en la conducta del alumno en clase y en su actitud 

hacia la escuela y el profesor; 

2º) en la autoestima y el autoconcepto; 

3º) en el rendimiento académico; 

4º) en el cociente intelectual." 

La importancia de las expectativas del 

profesor queda de manifiesto a partir de las investigaciones 

que seftalan como aquéllas actúan como profecfas que se 

cumplen a sr mismas (Brophy y Good, 1.974; Dusck, 1.9.75; 

B r a un, 1 • 9 7 6 ) Y e s q u e , como s e ft a 1 a n Co o d y B r o p h Y (1. 9 8 O : 

72), "las ideas err6neas y las actitudes inadecuadas hacia 

los dem§s se perpetúan a sr mismas y son difrciles de co-

rregir dada la tendencia que producen en nosotros a influen-

c i a r 1 a i n ter p r e t a c i 6 n q u e h a c emo s del o q u e v emo s • S i 

estamos convencidos de que alguien posee determinadas 

cualidades creemos verlas en él cada vez que le observamos" • 

. . / .. 
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La investigaci6n de Kourilsky y Keislar 

( 1 • 983 ) r e a 1 iza d a s o b r el. 853 a 1 umn o s y 67 pro f e s o r e s e v i -

dencia como los alumnos aumentan su control personal sobre 

sus percepciones 

favorable hacia 

orientados hacia 

de é x ita o f r a c a s o a cad émc i o y s u a c t i t ud 

el aprendizaje cuando tienen profesores 

el éxito de su enseñanza, al contrario 

de lo que sucede con profesores que est§n m§s orientados 

a evitar el fracaso. 

La importancia de las expectativas del profe­

sor en la conformaci6n de actitudes también se manifiesta 

cuando se analiza algún colectivo escolar como el de los 

alumnos repetidores. Ca p e 1 1 a (1 • 9 7 7 ) r e a l iza u n e s t ud i o 

respecto a la repitiencia en el que señala: 

1.- El bajo rendimiento escolar es causa principal de la 

repitiencia. Respecto a esta conclusi6n se puede conside­

rar que, en buena parte, las actitudes de los profesores 

durante el proceso de enseñanza influye en el rendimiento 

alcanzado por los alumnos regulares y por los que repiten. 

2.- La falta de orientaci6n escolar es causa de repitiencia, 

.. / .. 
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pues los alumnos 

orientación que les 

en esta circunstancia precisan mayor 

sirva de gura para resolver cualquier 

problema que tengan en su vida estudianti l. 

José Tobar (1.978:61) en su estudio sobre 

100 profesores de tres liceos venezolanos concluye señalando 

u n a a c t i t ud n e g a t i va del o s pro f e s o r e s , i n d e p e n die n teme n t e 

de su formación pedagógica, hacia los alumnos repitientes. 

Esta actitud obedece más al resultado de una posición reac­

t i va a n t e e s e pro b 1 ema q u e a un con o c i m i en t o con s c i en t e 

del mismo, por lo que el autor aconseja estimular una toma 

de con c i en c i a s o b r e e 1 pro b 1 ema par a pro p i c i a r un c amb i o 

favorable de actitud (Idem:62). 

El estudio de las actitudes del profesor, 

aparte de considerar sus percepciones y expectativas, 

de b e r i a a n a 1 iza r t am b i é n s u v i s ión s o b r e e 1 con ten ido q u e 

enseña, cómo lo 

lo desarrolla. 

nues t ro tema de 

nuestro 

mi smo. 

interés 

Podemos 

enseña y 1 a 

Sin embargo, 

estudio. No 

"situación clase" en la que 

ello supondría alejarse de 

ocurre asi cuando mostramos 

por 1 a actitud del profesor hacia sr 

"un acuerdo genera 1 hablar al respecto de 

de qué profesor necesita tener actitudes positivas y realis-

.. / .. 
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tas hacia sI mismo, y aptitudes personales para poder ser 

a ce p t a d o por los d emá s • H a y u n a s e ñ a l a dar e l a ció n en t r e 

la manera en que uno se ve a s1 mismo y la manera en que 

ve a los otros" (Beltrán, 1.985,1:425). 

profesor 

tiene 

Hablar de las actitudes hacia sI mismo del 

supone entrar ya en el campo de su personalidad, 

indudables connotaciones en su actuación. Sirva que 

a l respecto, como e j emp l o , los estudios de Ha l p in, Halpin 

y Ha r r i s (1 • 982: 1 95 - 1 99 ) q u e s e ñ a l a n como los e d u cad o r e s 

con o r i en t a ció n huma n i s t a t i en den a s e r, en t r e o t r a s c o s a s , 

emo c ion a l me n t e e s t a b l e s , d e s p r e o c u p a d o s y fe l ice s , i ma g i -

nativos, audaces, seguros de sI mismos, abiertos y con 

u n e l e v a d o a u t o con c e p t o , m i e n t r a·s q u e los d e o r i en t a ció n 

a u t o r ita r i a s o n má s t 1 m ido s Y ten s o s , s e h a l l a n a f e c t a d o s 

por los s en t i m i en t o s, s o n rná s p r á c tic o s, a p r e n s i vos y r e s e r -

vados y tienen un autoconcepto y actitudes pobres hacia 

s 1 mismo. 

Podr1an también analizarse las actitudes 

que el profesor mantiene hacia la enseñanza y hacia la 

institución escuela. No obstante, soslayamos el tema por 

. . / .. 



la necesidad de acotarlo y a modo de resumen de todo lo 

dicho hasta ahora recogemos los cuatro modelos de actitud 

que presenta el profesor frente al alumno, de acuerdo con 

Draz Aguado (1.985a:211)y con los estudios que cita de 

otros autores como Silberman (1.969, 1.971), jenkins 

(1.971) Y Rrophy y Good (1.972): 

A.- Una actitud de apego hacia aquellos alumnos que exigen 

poco del profesor, se muestran con un buen rendimiento 

y le recoillpensan mediante una conducta en clase deseable. 

B.- Una actitud de indiferencia hacia los alumnos pasivos 

y mediocres que no destacan en la clase. 

c.- Una actitud de preocupación dirigida a los 'alumnos 

que rinden poco pero que plantean al profesor exigencias 

importantes aunque adecuadas. En estos casos, el profesor 

s u e 1 e i n ter a c t u a r con e 1 los en b u s cad e u n a me j o r a del o s 

rend imi en tos. 

0.- Una actitud de rechazo hacia los alumnos que rinden 

po cap e r o q u e a d emá s s o n pe r c i bid o s d e u n a ma n e r a h i pe r -

activa y hostil por el profesor. Suelen ser alumnos que 

. . / .. 
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d e s pie r tan r e a c c ion e s emo c ion a 1 e s n e g a t i vas e n e 1 pro f e s o r 

y la necesidad de controlarlos. 

2.2.- LAS ACTITUDES DEL ESTLDIA~TE. 

L a s a c t i t U d e s del a 1 um n o e n 1 a e s c u e l a s o n 

diversas y tantas como objetos puedan diferenciarse. No 

obstante, pueden caracterizarse como lnás importantes; las 

actitudes dirigidas 

y h ac i a 1 a ma ter i a, 

hacia la 

sin que 

escuela, hacia el 

ello signifique el 

profesor 

que esos 

ámbitos puedan separarse 

una actitud negativa hacia 

f á c i l me n te. As í , por e j emp 1 o, 

una actitud del mi smo 

materia que ensena. 

el profesor puede derivar en 

signo hacia la escuela y hacia la 

2.2.1.- ?ERCEPCIONES y EXPECTATIVAS. 

Las actitudes del alumno respecto al profe­

s o r v i e n e n ma t iza d a s, a 1 i g u a 1 q u e los o n par a e 1 pro f e s o r , 

.. / .. 
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por la percepción que tiene de él y por las expectativas 

que le genera. 

La impresión que el alwnno tiene del profesor 

de p en de, s e g ú n O í a z -Ag u a do ( 1 • 98 5 b: 2 1 9 - 2 2 1 ) , del he c h o 

de que tenga un status superior (Pepitone, 1.958), de sus 

características (Goebel y Casher, 1.979) y de su reputación 

(Abrami, Leventhal y Check, 1.979; cito Oíaz-Aguado, 

1.985b:220). Así, se suelen percibir las conductas de 

las personas de status superior como más justificadas si 

se encuentran relevantes para dicho status y hay una ten­

dencia a evaluar peor a los profesores de más edad, ¡nenos 

a t r a c t i yO s f í sic ame n t e y a a qué 1 los del o s q u e s e t i e n e n 

informes negativos. Estas percepciones dependerán de las 

ca r a c ter í s tic a s del a 1 umn o, como e dad (L i ves 1 e y y B r om 1 e y, 

1.973; Selman, 1.980; Kutnick, 1.980), y del trato diferen­

cial que hace el profesor (vVeinstein y ¡\iiddlestad, 1.979; 

\Ve i n s t e in, Ma r s h a 1 1, B r a tt e s am i y ;\íi d dIe s t a d , 1. 9 8 2 ), s o b r e 

todo con respecto al rendimiento. 

Las expectativas de los a l ur.m o s , aunque 

en menor medida que las del profesor, también inciden en 

su propio comportamiento y en el del profesor. As í , 

.. / .. 
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Feldman y Prohaska demostraron en 1.979 con universitarios 

como los a I umn o s t i en den a cal i f i ca r me j o r a un pro f e s o r 

reputado como competente y como los profesores se sienten 

más competentes y consideran a los alumnos como más entu-

siastas y agradables cuando éstos les prestan atención. 

Igualmente, Kagan y ;,loss (1.962) encontraron una elevada 

correlaci6n entre las expectativas de fracaso en un problema 

y renuncia. Realmente, los "alumnos agobiados por expec-

tativas bajas y que reciben un trato inadecuado tienen 

a veces toda la razón al atribuir sus rendimiento a fac-

tores externos. Si el maestro no piensa que mejorarán 

con mayor empeño y si no premia ese esfuerzo, hay pocas 

probabilidades de que capten la relaci6n entre la apli-

c a ció n p e r s o n a I y e l é x i t o en· l a t a r e a " ( Go o d Y B r o p h Y , 

(1.985:2G2). 

Como ya se apunta en comentarios anteriores, 

las reacciones y situaciones psicológicas del alumno tienen 

mucho que ver con l as de l pro fesor. Desde esta perspectiva 

no parece que tenga sentido separar las percepciones, 

expectativas y actitudes del profesor de las que tiene 

.. / .. 
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el alumno (17) y parece natural pensar que se perciben 

mejor las personas que tienen personalidades s imi -

lares (18). 

Por una parte, la conducta del profesor 

i n cid e e n l a del a l umn o • Asr, cuanto m§s positivas son 

las percepciones de los alumnos de los sentimientos y 

expectativas de sus profesores mejor es su rendimiento 

a cad ém i c o ( P a lar d y , 1 • 969 ); Do y le, Han c o c k y K i fe r , 1. 97 1 ) 

y m§s aceptable su conducta (Rosenthal y Jacobson, 1. 968) • 

. . / .. 
(17) Parte de esta perspectiva el modelo de ~kMillan (1.980) 

en el que la conducta (8) .de una persona (P) en una 

determi nada si tuac i 6n (s) es t§ en func i 6n de las carac­

ter r s tic a sin di vid u a l e s del a pe r s o n a (1 Cp ), d e s u s 

necesidades en esa situación (Nps) y de la retroalimen­

tación que recibe en relación a la conducta que se 

considera apropiada a esa situación (Fs). Todo ello 

se puede expresar mediante una fórmula que sintetiza 

el modelo: 

SPs = f (ICp, Nps, Fs). 

(18) A nivel universitario, Hoffman y Kremer (cit. Ofaz­

Aguado, 1.985c:304) señalan como la medición de la 

eficacia docente por parte del alumno se ve favorecida 

cuando ambos comparten un mismo esti lo cognitivo o 

mantienen idénticas actitudes hacia la educación. 
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e lar k e (1 • 960 ) Y Ro s e n t h a l y J a c o b s o n (1 • 976 ) t amb i é n han 

confirmado que existe una relaci6n positiva entre la eje­

c u c i 6 n a cad ém i cad e u n e s t ud i a n t e y s u pe r ce p c i 6 n del a s 

expectativas académicas que sobre él mantienen otras perso-

nas significadas. Igualmente corrobora esta tesis Brookover 

( 1 • 9 6 7) c u a n d o a firma q u e I a s pe r c e p c ion e s del o s e s t ud i a n -

tes de las evaluaciones hechas por los profesores de su 

capacidad académica est§n asociadas con autoconceptos 

relativos a esa capacidad. 

Por otra parte, las actitudes y conducta 

de los alumnos inciden en las actitudes y comportamientos 

del profesor. Asl lo manifiestan investigaciones como 

I a s de J e n k i n s y De no (1. 9 6 9 ); K 1 e i n (1. 9 7 1 ); J o n e s (1. 9 7 1 ) 

Y ~'Ía r t 1 n (1. 9 7 2 ) • Go o d (1. 9 7 O ) Y K r a n z , \',' e b e r y. F i s h e I I 

(1.970) encontraron también como a los alumnos de escuela 

primaria con alto nivel de conoci;nientos se les preguntaba 

y alababa con más frecuencia que a los de nivel bajo. 

Igualmente, ;\1endoza, Good y Drophy (1.971) señalan también 

que en la enseñanza media se da m§s oportunidades de respon­

der a los alumnos con nivel alto que a los de nivel bajo • 

. . / .. 
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En definitiva, "existen investigaciones 

que demuestran que los profesores proporcionan a los alumnos 

de nivel alto una interacción cuantitativa y cualitativa 

superior a 

y que las 

la que proporcionan a 

diferentes actitudes 

los alumnos de ni ve I bajo 

de los profesores hacia 

formas de actuar de los alumnos traen consigo 

estos profesores" (Good y 

es m§s lamentable, es que 

que el trato no es igual 

Mlddlestadt, 1.979). 

distintas 

Brophy, 1.980:55). 

los alumnos se dan 

y lo que 

cuenta de 

par a t o d o s e I los (V/e i n s te i n y 

2.2.2.- LA IMPORTANCIA DEL AUTOCONCEPTO. 

Dentro del complejo mundo psfqulco de las 

personas adquiere importancia el autoconcepto como base 

de muchas de nuestras actitudes. Para muchos autores el 

autoconcepto serfa una de las bases que mejor sirven para 

ca r a c ter Iza r I a s a c t i tu d e s ha c i a s f mi sruo , a I con s t i tui r s e 

en un factor mediacional en la interpretación de los aconte­

cimientos que afectan a la esfera personal. 

. . / .. 



El autoconcepto, como valoración personal 

y subjetiva que hace una persona de sr mismo (19), es un 

tema que aunque olvidado durante muchos años ha sido revalo-

rizado últimamente (Vvells y ivíarwell, 1.976; Gimeno, 1.976; 

Lynch y otros, 1.981). Ya Coopersmith y Feldman señalaban 

en 1. 9 74 q u e e r a n m§ s de 5 O O los e s t ud i o s pub l i cad o s s o b r e 

e l a u t o con c e p t o y l a a u t o e s tima e n e d u c a ció n en l a dé cad a 

anterior. 

El autoconcepto se desarrol la en contacto 

con l a e x p e r i en c i a y a par t i r del o q u e los d em§ s pie n s a n 

den o s o t r o s (2 O ) ( Be l t r § n , 1. 985, 1 : 4 O 0- 4 O 1) yen s u de ter -

.. / .. 
( 1 9 ) i.!u y ce r can o s a l autoconcepto encontramos términos 

COQO autoimagen, autoestima, autopercepción, que aunq~e 

est§n relacionados entre sr presentan connotaciones 

diferentes. La autoimagen harra referencia a aspectos 

perceptivos ("como me veo") y la autoestima tendrra 

u n a s con n o t a c ion e s a fe c t i vas (" cómo me s i en t o " ), m i en -

tras que el autoconcepto, aparte de considerar las 

perspectivas anteriores supone la incorporación de 

u n c r i ter i o de r a c ion a lid a d ( "c 6mo s o y" ) • ¡jo n tan é 

(1.979) y tvIartrnez (1.980) señalan la cercanra entre 

los términos de autoestima y autoconcepto, indicando 

como el primero implica juicios de valor mientras 

que el segundo no parece precisarlos necesariamente. 

(20) Hyman y Singer (1.967) señalan que el autoconcepto 

se construye sobre una plataforma de comparaciones 

sociales. 
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minación influye la edad (21), el sexo (22) y el status 

social o profesional. 

Centrados en el campo escolar, y obviando 

por tanto otras relaciones (23), hay estudios que indican 

que la act i tud y actuación de los profesores (Gi llhana, 

1.967; Engle, Davis y ~¡leyer, 1.968; Purkey, 1.978; Durns, 

1.979), el ejemplo de los compañeros (Fox y Schwatz, 1.967) 

y e l con s e j o del o s a d u 1 t o s ( Do l a n , 1. 9 6 4 ) s e p u e den u t i l i -

zar con éxito en la escuela para fomentar un mejor concepto 

.. / .. 
(21) El autoconcepto tiene alguna relación con la edad 

(Gimeno, 1.976; Prawat, 1.979), aunque no parece con­

firmarse la idea difundida durante mucho tiempo de 

que en la adolescencia se produce un cambio importante 

en actitudes relacionadas con la autoestima y la moti­

vación de logro. 

(22) La incidencia de la edad y el sexo en el autoconcepto 

aún no es totalmente admi t ida. As!, Peterson y otros 

(1.980) no encontraron en su estudio sobre estudiantes 

de ciencias de "high school" diferencias significativas 

entre el autoconcepto y el curso y sexo de los estu­

diantes. 

(23) As!, por ejemplo, Zahran (1.967) encontró relaciones 

entre autoconcepto y rasgos pSicológicos, Lipsitt 

(1.958) mostró una relación negativa entre autoconcepto 

y a n s i e dad, F i t t s y Hamne r (1. 969) re l a c ion a n a u t o con­

ce p t o y del i n c u e n c i a y T h om p s o n (1. 9 7 2 ) 1 o r e 1 a e Ion a 

con variables demogr§ficas, edad, downatismo, etc. 



d e s r mismo en 1 o s a 1 umn o s • También inciden en una evolu-

ci6n favorable los padres (Coopersmith, 1.967; Brookover, 

P a t ter s o n y Th oma s , l. 962 ) • 

L a s a c t i tu d e s q u e los p a d r e s .na n t i e n e n h a e i a 

la escuela y el rendimiento escolar afectan de modo impor-

tante al autoconcepto de los estudiantes (Hamnacheek, 1.971, 

cito Beltrán, 1.985,1,:423). A través de l as va 1 orae iones 

negativas que hacen crean inseguridad en el hijo y dismi-

nuyen su autoestima. Por el contrario, los aluinnos que 

se evalúan altamente tienen padres que también lo hacen 

as! (Kimball, 1.953, cito Beltrán, 1-.985,1:423), aunque 

puede hablarse de que suele haber una identificaei6n entre 

la forma en que los padres ven a sus hijos y la forsna en 

que éstos se ven a sr mismos (Helper, 1.958). 

Reducidos a comentar las facetas del auto-

con c e p t o q u e i n cid e n en 1 a e s c u e 1 a, llama 1 a a ten c i 6 n q u e 

u n a u t o con e e p ton e ga t i vos e a cap a z d e en t o r pe c e r e 1 a j u s t e 

inicial a la escuela y el aprovechamiento académico (Mussen, 

- Conger y Kagan, 1.974), de variar las valoraciones que 

s e h a c e n a n t e e l é x i t o y e l f r a c a s o e s col a r ( Ame s y fe l k e r , 

c i t • Be l t r á n , 1 • 985, 1 : 42 1) Y de pro d u e i r b a j o s re n d i m i en t o s 

.. / .. 



en las calificaciones (Bodwin, 1.957; Shaw, 1.961; Shaw 

y Alvez, 1.963; Bledsol, 1.964; Brooker, Paterson y Thomas, 

1.964; Rosenberg, 1. 965; Purkey, 1. 970,1. 978; Gimeno, 1. 976; 

Burns, 1.979). Como señala el estudio de Hurrmel y Sprint-

hall (cit. Sprinthall y Sprinthall, 1.973), el bajo rendi-

miento va acompañado de ciertas manifestaciones de inmadu-

rez del ego que abarca intereses, actitudes y valores. 

Así, los alumnos adelantados suelen tener mayor autocontrol, 

mayor responsabilidad personal y orientación reflexiva 

y previsora respecto a las tareas de la vida frente a los 

alwnnos retrasados. 

También Rodríguez ( 1.979) señala como un 

factor predictivo del rendimiento el autoconcepto que una 

persona tiene, ¡nAs como estudiante que como persona. 

Aunque no puede afir~arse que el autoconcepto 

sea la única causa que afecta al rendimiento (24) si que 

.. / .. 

(24) Para Gimeno (1.976: 169) cuando nos referimos a la 

valía que el sujeto cree poseer, a lo que cree ser, 

en la escala de rendimiento escolar y las capacidades 

que lo determinan se habla de autoconcepto académico. 
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parece cierto que es una condici6n necesaria y vital para 

que se produzca aunque no 

otros (1.962, 1.964, 1.979). 

suficiente, según 

Igualmente, el 

Brookover 

retrato 

y 

que 

hace Purkey (1.970) 

otras cosas, que es 

del estudiante con éxito señala, entre 

aquél que tiene una opini6n alta de 

sr mismo y es optimista acerca de su rendimiento futuro. 

Corno señala Beltrán (1.985,1:418): "A la luz de la investi­

gaci6n realizada parece razonable pensar que los alumnos 

q u e f r a c a s a n , tan t o sir i n den me n o s del o q u e e I los p u e den, 

como los que simplemente no rinden, alimentan actitudes 

hacia sr mismo y hacia sus condiciones intelectuales pro-

fu n dame n ten e g a t i vas. S e ven como menos capaces, menos 

ajustados, y menos confiados que 

éxito. Esto se puede afirmar de 

grado, de las chicas". 

los compañeros que tienen 

los chicos y, en menor 

Las relaciones entre autoconcepto y rendi­

miento no son exclusivas sino que quedan matizadas por 

o t r o s fa c t o r e s ; d e en t r e e l los q u i z á h a ya s ido e l mo del o 

de organizaci6n de la clase uno de los más estudiados 

(Wright, 1.975; franks, 1.979; Klass y Hodge, 1.979; entre 

o t r o s ), a u n q u e no po d amo s ha b lar de con c l u s ion e s u n á n i me s 

.. / .. 



al respecto debido a di ferencias de los diseños experimen­

tales. 

Todos los datos anteriores apuntan a la 

necesidad de atender el autoconcepto en las instituciones 

escolares, llegando algunos autores (Coopersmith y Feldman, 

1.980: 196-201) a recoger argumentos para su i nc 1 us i6n en 

los programas escolares. Como señalan Wilson, Robeck y 

:,,1i c h a e 1 (1 • 9 7 8 : 3 57 ) : 11 E 1 con o c i m i e n t o de q u e e 1 con c e p t o 

que una persona 

su vida, junto 

pueden influir 

tiene de sr misma contribuye a configurar 

con el co·noc imi en t o de que otras personas 

en su estilo de 

la creencia de que el cambio es 

vida, contribuye a afirmar 

posible. El cambio depende 

de una valoraci6n de los costos r~queridos y de los resulta-

dos esperados. y e 1 p u n t o c r u c i a Ido n d e s e . de cid e ·1 a mo t i -

va c i 6 n del c amb i o con s i s t e en 1 a a s i!TI i 1 a c i 6 n del a con v i c­

ci6n de que es posible cambiar en condiciones determinadas 

de esfuerzo". 

Los estudios referidos a l a au toes tima 

vienen también a evidenciar la relaci6n biunrvoca existente 

en t r e los e s t ud i a n t e s con a 1 ton i ve 1 d e a u t o e s tima y los 

.. / .. 



estudiantes con altos niveles de rendimiento (Brookover 

y otros, 1.964; Purkey, 1.970; Covington y Beery, 1.976). 

s o n p u e s , a u t o e s tima y a u t o con ce p t o , d o s en t ida d e s psi col ó -

gicas con parecidas significaciones. 

Resumiendo, y a modo de conclusión de lo 

dicho en este apartado, recogemos la sfntesis que Beltrán 

(1.985,1:430) realiza: 

"1).- Que hay evidencia suficiente para relacionar la 

conducta y el rendimiento escolar de los alumnos con sus 

sent imientos sobre e Ilos mi smos. En términos generales, 

los alumnos con auto-concepto elevado lo hacen mejor en 

las tareas escolares que los de bajo auto-concepto, pero 

h a y q u e ten e r en c u e n t a q u e n i e s t o s i emp r e e s a s f, n i 

el auto-concepto positivo produce, de forma autmnáticB, 

un rendimiento escolar elevado. 

2).- Las actitudes que los estudiantes_ tienen sobre ellos 

mismos, y su capacidad para el trabajo escolar, dependen 

parcialmente del tratamiento recibido por parte de las 

personas significativas para ellos, sus experiencias con 

.. / .. 
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el ~xito y fracaso y sus percepciones de la escuela y los 

profesores. 

3).- El auto-concepto es una función de la experiencia. 

El niño tiene muchas experiencias diferentes, entre ellas 

e s t 11 1 a e x p e r i en c i a e s col a r, como s e ñ a 1 a H anma che k (1. 97 1 ) • 

Según lo que les ocurre en la escuela, los niños y adoles-

centes aprenden que son capaces o incapaces, adecuados 

o inadecuados. El yo es aprendido y lo que se aprende 

puede ser enseñado. El verdadero prob 1 ema es silos resu 1-

tados de la escolaridad son positivos o negativos. Para 

los m11s pequeños, la escuela no es una preparación para 

l a s oc i e dad tal c OillO l a d ¡bu jan los a d u l t o s • Para ellos 

es la sociedad. La manera en que rinden los al urnnos es tá 

relacionada con la manera en que pueden hacerlo y la atm6s-

fera escolar juega un papel considerable en la modelación 

y, s o b re t o do, e n e l s i g n o q u e p u e da toma r e s a a c t i tu d 

en el futuro". 

. . l .. 
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2 • 3. - LA 1 NFLUENC I A DE LAS ESTRATEG lAS METOD 1 CAS. 

La incidencia de las estrategias met6dicas 

para el aprendizaje en la conformac16n de las actitudes 

ha sido poco estudiada, no tanto por la dificultad de carac-

terlzarlas como por los problemas que se derivan de la 

dificultad de aislar su incidencia en la prActica. Si 

consideramos con Stalllngs y Kaskowfte (1.974) que existe 

una relaci6n entre mEtodo de trabajo y rendimiento (25) 

y, por ot ra par te, conocemos de I a es trecha conex 16n ya 

comentada entre actitudes y rendimiento, no resulta inapro-

piado pensar que pudiera existir una cierta relaci6n entre 

mEtodo de trabajo y act i tud, mAxtme cuando conocemos que 

toda actuaci6n slstemAtica, y el m!todo lo es, genera 

actitudes. Por otra parte, debe considerarse que una buena 

. . l .. 

(25) Para ~Keachle (1.958) el mEtodo de enseftanza interac­
tOa con los rasgos de personalidad que afectan al 
rendimiento acad6mlco de tal (orma que para algunos 
alwnnos, los Inseguros y dependientes, se precisa 
de una buena estructuraci6n de aprendizaje para lograr 

buenos resultados. 
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me t o do l o g r a d Id' c tic a n o e s a q u e l l a q u e s 6 l o pe rm lt e un 

progreso rApldo y profundo sino que ademAs ayuda a conformar 

modos de aprender, esto el, actitudes y adiestramientos 

me n tal e s q u e pe rm 1 tan a c c e d e r e n e I fu t u r o con fa c I lid a d 

a nuevos aprendizajes. 

Lo s pro grama s d e a p r en d Iza j e mA s e s t ud 1 a d o s 

son los de carActer cooperativo, competitivo e individual, 

Interpretados respectivamente, como especiflcacl6n de 

Interdependencia positiva, negativa o no Interdependencia 

de metas de aprendizaje. Bajo el primer planteamiento, 

la estructura cooperativa, los estudiantes son conscientes 

de que pueden conseguir su meta si, y s610 si, los compane­

ros obtienen sus metas. La estructura competitiva se da 

cuando los alumnos conciben que conseguirAn su meta si 

los companeros fracasan en el Intento. Por filtlmo, se 

da la estructura Individualista si la percepcl6n que tienen 

los estudiantes respecto a sus metas no estA relacionada 

con la consecucl6n de las mismas por _parte de los otros 

companeros. 

Es I ndudab 1 e que los t res procesos se pueden 

dar y que sus consecuencias respecto al aprendizaje varran • 

. . / .. 



261 

Al respecto han hab 1 ado J ohnson y ot ros (1.979 t 1.980) , 

Sharan (1.980) Y Slavin (1.980, 1.982, 1.983). En es te 

contexto, y respecto a las actitudes de base, se ha compro­

bado como las actitudes cooperativas generan estudiantes 

mI. s mo t t va d o sin t r t n s e c ame n te, m ten t r a s q u e 1 a s a c t I t u d e s 

cuanto mAs competitivas son desarrollan una mayor motlvaci6n 

extrtnseca (BeltrAn, 1.985,11: 116). Las actitudes indivi-

dualistas no' estAn relacionadas, por otra parte, con la 

motlvaci6n a aprender (26). 

Las Investigaciones sobre las estrategias 

me t 6 d i c a s c lt a d a s han llama d o I a a ten c 1 6 n d e o t r o sin ves -

tlgadores que se han dirigido a conocer el funcionamiento 

del grupo cooperativo y a dlseftar sistemas de trabajo: 

TGT de De Vries y Slavin, STAD de Slavin, la investigacl6n 

en grupo, etc. Se ha analizado, asimismo, la Influencia 

de estos sistemas sobre el proceso de cooperaci6n, el 

.. / .. 

(26) Los estudios sobre programas que promueven actitudes 

competitivas son varios y entre ellos pueden citarse 

los de CI I fford (1.972) i el i flord, Cleary y Walster 

(1.972) y Rlchmond y Weiner (1.973). 
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I n ter é s , I a s norma s a cad ém I c a s ,la a u t o e s tima, l a s a I ud 

pslcoH5glca, el gusto por la escuela, las relaciones 

sociales u otros aspectos (27). Asf, Johnson y otros 

(1.980) senalan que la estructura cooperativa estA relaclo-

nada con la autoestlma en todos los niveles y ambientes 

escolares, mientras que las estructuras competitivas no 

presen t an re I ac i 6n alguna y en e lI as las per sonas tienden 

a crear sentimientos de Indignidad y autorechazo. 

L a e d u c a c I 6 n pe r s o n a l Iza d a como r e a lid a d 

prActica también ha merecido la atenci6n de algCin experto. 

La Investlgacl6n de Martfnez (1.974) seilala que ese modelo 

tal como se Interpret6 en la prActica analizada produjo 

una mejora de las actitudes ante el estudio y el profesor 

e incluso en los rendimientos académl cos.· La educac 1.6" 

personalizada produce un aumento de la autonomla en las 

respuestas de los alumnos, en la importancia que se atribuye 

al estudio y en la necesidad e interés que se muestra 

.. / .. 
(27) Véase al respecto la slntesls que hace BeltrAn (1.985, 

11: 120-130). 
El sexo es también una variable diferencial que algunos 
autores (Ahlgren y Johnson, 1.979; Ahlgren, 1.983) 

estAn considerando Ciltimamente respecto al trabajo 

cooperativo o competitivo. 
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hacia ~I. Este planteamiento educativo mejora twmbl6n 

la vlsl6n que los alwmnos tienen sobre el profesor. 

Muchas veces las estrategias docentes se 

apoyan en el uso de materiales. Su Incidencia en las acti­

tudes ha sido poco estudiada y sobre ella encontramos estu­

dios que defienden la relacl6n entre actitud y material 

(Levlne y Murphy, 1.943; Jones y Aneshausel, 1.958; Jones 

y Kohler, 1.958); estudios que acusan la falta de base 

clentfflca para mantener esa relacl6n (Waly y Cook, 1.966; 

Brlgham y Cook, 1.969), y estudios que relativizan la rela­

cl6n en funci6n de las condiciones especIficas existentes 

en el acto dldActlco (Malpass, 1.969). 

No cabe olvidar, en la referencia a la~ 

estrategias met6dlcas' y al material dldActico, el Impacto 

q u e l a s n u e vas t e c no lag f a s , y con c r e t ame n t e I a I n formA tic a 

y el ordenador, tienen en la actualidad (28). El estudio 

.. / .. 
(28) Elejabarrleta (1.986) senala en su tesis doctoral 

tres Areas o bloques de efectos en los que el Impacto 

y l a I n cid e n c I a del a I n formA tic a e s cap Ita 1 • E s t o s 

son: los efectos sobre el pensamiento y sobre la repre­

sentacl6n de las cosas, sobre la comunlcaci6n Interper­

sonal. y sobre las relaciones de poder. 
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de Mol (1.984), realizado sobre 277 estudiantes de escuelas 

p a b 1 I c a s (n I ve 1 e s 4 a 11, USA), q u e a p 1 I c a u n a e s cal a a c t it u -

dinal destinada a medir cinco factores (predlsposlcl6n 

a r e a I Iza r I a s a c t Ivl dad e s pro grama d a s , re 1 a c Ion e sin ter -

pe r s o n a I e s con e I pro f e s o r , con s I de r a c I 6 n del ma e s t ro como 

agente Instructivo, actitud hacia el computador y calidad 

de Interacci6n con los compafteros), senala como las actitu­

des de los nlnos producidas por el uso del ordenador se 

correlacionan positivamente con dichos factores. Fetler 

(1.984), igualmente, encuentra que hay un Incremento de 

las actitudes positivas hacia el aprendizaje después de 

su uso, aunque en algunos casos se habla de actitudes nega­

tivas (Saracho, 1.982). 

Para Escámez y ot ros ( 1. 985b: 49) . "una .. de 

las caracterfstlcas mAs fundamentales del uso del ordenador 

es que parece aumentar la actitud positiva hacia la ciencia. 

Desarrolla las actitudes positivas de los estudiantes hacia 

la ciencia porque aumenta su curiosidad, segan las investi­

gaciones de Menls y otros (1.984), ello es debido a que 

el nifto tiene una inmediata experiencia del éxito de su 

aprendizaje (Brown, 1.983), frente a la clase tradicional 

en la que no tiene ese tipo de experiencia Inmediata, lo 

.. / .. 



que le produce frustraci6n y hace bajar su lnterfSs en el 

aprendizaje de las lecciones". 

El uso del ordenador, en contra de lo que 

se Intula, no genera pasividad e individualismo. Los tra­

baJos recientes de Chen (1.984), Loyd (1.984) y Hawkins 

y otros (1.982) senalan como el uso del ordenador incrementa 

las actitudes positivas de interaccl6n con los profesores 

y companeros. Para Wagner (1.982) la ensenanza entre compa­

neros para resolver problemas de InformAtica puede tener 

e re c t o s P o s 1 t I vos s o b re· dime n s Ion e s a re c t i vas como l a 

autoconfianza y actitudes positivas hacia la escuela. 

La investigacl6n de Stelnberg y Carden (1.979) sugiere 

t amb I fSn, en t re ot ras cosas. que .) a enseftanza por ordenador 

da oportunidad al estudiante para ejercer la competenc.la 

y la responsabilidad, lo que conduce a un incremento de 

la autoestlma y de la confianza en s! mismo. 

La conslderacl6n de variables di ferenclales 

evidencia la existencia de una actitud positiva mayor al 

uso del ordenador en los nlnos provenientes de famll las 

econ6mlcamente acomodadas (Beckerm, 1. 984, cit. 
, 

Escamez, 

1.985b:50) y en los chicos (Llnn, 1.984, y Revelle y otros, 

.. / .. 
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1.984), frente a los colectivos contrarios. Para Goldewerg, 

Russell y Carter (1.984), tambi6n los ninos con especiales 

dificultades tienen actitudes positivas hacia el trabajo 

con ordenadores ya que entre otras cosas aumentan su auto­

es tima, lo que 1 es da mAs con fianza sobre su capac i da,d 

de aprendizaje. 

Las actitudes, pues, que genera o potencia 

e n e l a 1 umn o e l u s o del o r den a d o r par e c e n e vid en t e s y a 1 

decir de Escamez y otros (1.985b:51) "QulzA una de las 

direcciones mAs fructfferas de investlgaci6n en este campo 

s e a e 1 d e s a r rollo t e 6 r I c o del o s u s o s del par a d I gma g r a­

tlficante en su conex16n con la formacl6n de actitudes 

positivas". No obstante, tambi~n habrA que considerar, 

como los mismos autores senalan, la incongruencia que supone 

que frente a la sltuaci6n anterior, los profesores tienen 

mAs bien unas actitudes negativas al uso del ordenador. 

Por nuestra parte, consideramos que no se 

puede maximal izar en nuestro contexto la importancia del 

ordenador. Aquf tiene un desarrollo especIfico, no genera­

lizable, que hace que cualquier aflrmacl6n contundente 

sea Improcedente. HabrA que valorar para cada caso el 

.. / .. 
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uso que se hace del ordenador, el desarrollo del "hardware" 

y del "software" y el Amblto curricular en el que se desa­

rrolla. Desde esta perspectiva se presenta en nuestra 

lnvestlgac16n un estudio sobre un programa de ordenador 

concreto destinado a la ensenanza de la arltm6tlca. 

2.4. - LA INFLUENCIA DE LA MATERIA. 

La conslderaci6n del contenido de aprendizaje 

nos plantea algunas preguntas: ¿ existe una actitud hacia 

las materias del currlculum?, ¿de qu! tipo es?, ¿es Igual 

para todas?, etc. Sin menosprecio de que mAs adelante 

profundicemos en la actitud hacia una materia esp'ectflc8, 

cabe seftalar de antemano que s t eran pocos los es tud I os 

e x p e rime n tal e s s o b r e 1 a I n f 1 u e n c 1 a del m! t o d o en 1 a s a c t i -

tudes, menos lo son, por no decir muy escasos, los referidos 

a contenidos de aprendizaje. 

Las actitudes hacia las materias se forman, 

sobre todo, en funcl6n del 6xlto o fracaso experimentado 

en su estudio. Las actitudes mantenidas en la familia 

y por el maestro, ast como las del estudiante hacia sus 

.. / .. 



padres y maestros, Influyen en la formacl6n de 

(Sorenson, 1.971:385). Poffenberger y Norton 

2G8 

Ilque 11 as 

(1.959), 

en su estudio sobre 390 estudiantes secundarlos, llegaron 

a la conclusi6n de que las actitudes del hogar, el 6xlto 

en la materia y el maestro desempeftan papeles importantes 

en la determinacl6n de las actitudes hacia una materia 

que, en este caso, era la MatemAtlca. 

Mager (1.981) tamb 16n ha refl exionado sobre 

el tema y para 61 la formacl6n de actitudes positivas hacia 

la materia exige la potenciaci6n de las conductas aproxi­

ma t i vas a e 1 1 a y 1 a e 1 i m I na c I 6 n del a s con d u c t a s e vas I vas 

(Cuadros n Q 5 y nA 6). Para 61 "la materia predilecta 

tiende a ser lo porque 1 a per sona parece traba J ar a gus to 

en aqu611a, porque 6sta fue asociada a amigos, parientes 

o maestros queridos o admirados y porque esa persona estaba 

relativamente c6moda frente al tema o actividad. La 

asignatura menos preferida tiende a convertirse en tal 

porque estA asociada a individuos antipAticos, y porque 

al estar ante esa materia con frecuencia se le relaciona 

con situaciones desagradables ". (ldem:51). 

../ .. 
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- Aceptar las contestaciones de los dlscfpulos, correctas 
o no, como Intentos de aprender, y acompaftarlas de comen­
tarlos de aprobacl6n, y no de rechazo. ("No, tendrAs 
que intentar de nuevo", en lugar de "IC6mo pudiste cometer 
un error tan tonto!"). 

- Reforzar o premiar las reacciones aproximativas al tema. 
- Impartir la Instruccl6n, graduAndola de modo que permita 

aciertos casi siempre. 
- Sugerir las contestaciones escolares correctas mAs bien 

en privado que en pOblico. 
- Suministrar senales orientadoras suficientes para que 

el estudiante siempre sepa d6nde estA y ad6nde se espera 
que vaya. 

- Dar al alumno de explicaciones sobre los objetivos dldAc­
ticos, que él pueda comprender en la primera lectura. 

- Ave r I g u a r l o q u e e 1 a I umn o ya s e p a y s u p r 1m I r I o d e s u 
plan de estudios (para no aburrirlo con la enseftanza 
de lo que ya ha aprendido). 

- Proporcionar antecedentes inmediatos y especIficas con 
relac16n a la respuesta del alumno. 

- Dar al estudiante alguna opcl6n de seleccionar y ordenar 
. el asunto-tema (en particular si mantiene usted un control 

rtgldo de las metas didActicas), permitiendo ast un com­
promiso positivo. 

- Conceder al alumno cierta Intervencl6n en la duraci6n 
de la clase. 

- Relacionar los conocimientos nuevos con los antiguos, 
dentro de la experiencia del dlsctpulo. 

- Tratar al alumno como a una persona, y no como a un nOme­
ro en una masa an6nlma. 

- Usar vocablos activos, en vez de pasivos, durante las 
exposiciones. 

- 5610 para administradores: Permitir la enseftanza Ontca­
mente a los maestros que sientan aprecio y entusiasmo 
por sus asignaturas (y por sus alumnos). 

- Cerciorarse de que el estudiante pueda cumplir con facili­
dad, y no a duras penas, con 10 cua 1 se podrA fomen t ar 
la confianza. 

- Expresar verdadero agrado al encontrarse al estudiante 
(!Encantado de verte de nuevo!). 

- Nmnlfestar sincera complacencia cuando el alumno sale 
bien. 

- Encomendar tareas Instructivas, adecuadas a los objetivos. 
- Utilizar solamente los temas de examen aplicables a dichos 

objetivos. 
- Permi ti r que los alumnos se muevan por todas par tes con 

la libertad que demandan su psicologta y su curiosidad. 

Cuadro ni 5 Ejemplos de algunas conductas que posi-

bilitan evitar act i tude.s positivas 

e n e 1 a I umn o (Nm g e r tI. 98 1 : 66 ) • 

. ./ .. 
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EL MIEDO Y LA ANSIEDAD 

Decir al dlscfpulo, con palabras o hechos. que nada de 
lo que hala lo llevarA al !xito, o que el contacto con 
el tema traerA consecuencias Indeseables. 

Aventurar: "Tu no entenderAs esto, pero ••• ". 

Manifestarle: "DeberTa ser completamente obvio que ••• ". 

Amenazar con 
al alumno a 
de la clase. 

una exhlblci6n de "Ignorancia". obligando 
resolver problemas en el plzarr6n enfrente 

Basar la proporci6n de aprobados en decisiones administra­
tivas, mAs que· en el desempefto del alumnado ("La mitad 
de ustedes no estarA dentro de un mes", o bien, "No creo 
que pondr6 calificaciones altas".) 

Amenazar de fracaso al decirle al estudiante: "SI no estAs 
bastante interesado, no debes estar aquf" (TraduccI6n: 
"Si no estAs suficientemente Interesado en aprender a pesar 
de mi enseftanza deficiente, con seguridad no vas a obtener 
de mf ninguna ayuda.") 

No tener normas precisas sobre el comportamiento aceptable. 

LA Ht..M1 LLACI ()\l y EL DEScnc I ERTO 

Comparar pdblica y desfavorablemente a un alumno con otros. 

ReTrse de los esfuerzos de un discfpulo. 

Senalar las debilidades de un alumno llamando hacia ellas 
la atenci6n de la clase. 

Hacer que un estudiante lleve un distintivo de su "inepcia" 
(por ejemplo, colocAndolo en un asiento o lugar especial). 

Menosprec lar los 1 ntentos de un di scTpu lo por aprox lmarse 
a la materia. con r!pllcas tales como: "Ya no trates de 
exhibirte". 

Repetir los fracasos. 

• • l •• 
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LA FRUSTRACICN 

Hablar en voz tan baja que no se alga rAcllmente (estorban­
do ast el esfuerzo del alumno por relacionarse con la mate­
r la) • 

Guardar en secreto el objeto de la Instruccl6n, o la forma 
en que se evaluarAn los resultados. 

Suministrar Impresos i legibles; tipo sumamente pequefto 
o muy adornado; nivel de lectura demasiado alto. 

Proporcionar textos oscuros, o que den a entender mAs pro­
fundidad de la que hay en realidad, v.gr. "Si dos lIneas 
paralelas son cortadas por una transversal, los Angul08 
alternos internos son iguales". 

Impartir una serie de conocimientos prActicas, y despu6s 
hacer pruebas con otros. 

Examinar habilidades distintas de las especificadas en 
los objetivos anunciados. 

Rehusarse a contestar las preguntas de los alumnos. 

Utilizar unidades de pruebas con significados oscuros. 

Ob 1 1 g a r a t o d o s los e s t ud i a n t e s a s e g u j r u n mismo p a s o , 
frus tanda as f a los a t rasados y abur r f endo a los ade 1 sn­
tados. 

Suspender 
diando o 

la clase cuando un discfpulo estA absorto estu­
tratando de terminar un trabajo (haciendo sonar 

'una campana, por ejemplo). 

EL ABURRIMIENTO. 

Dar la clase con voz mon6tona. 

MOverse rltmicamente de un lado a otro mientras se habla. 

Insistir en que el alumno estudie la leccl6n sobre algo 
que ya sabe. 

Usar lenguaje pasiVO, impersonal. 

Impartir la enseftanza avanzando tan lentamente que no pro­
duzca tmpres16n ni requiera esfuerzo. 

Permitir que prevalezcan temperaturas adormecedoras. 

Utilizar solamente un modo anlco de exposici6n (carencia 
de variedad). 

I 

CUadro n2 6: Algunas conductas que facilitan las actitudes negativas en el 

altmno. 
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En definitiva, los factores de influjo sobre 

las tendencias a una materia-tema Incluyen, de acuerdo 

con ~ger (1.981:52),: 

• Las condiciones que le rodean. 

• 

• 

Las consecuencias 

ella. 

La forma en que 

a l a mi sma. 

de ponerse en contacto con 

los dem's reaccionan respecto 

Esto es, el ·sistema dldActlco se debe estruc­

t u r a r de tal forma q u e pro c u r e q u e e 1 a I umn o s e en c u e n t re 

el mayor tiempo posible en presencia de condiciones positi­

vas y el menor tiempo pOSible .en condiciones repulsivas 

hacia la enseftanza. AdemA s , se acompaftan .Ios éx.ltos de 

situaciones gratlficantes y se procura que los modelos 

a imitar participen twnbién de las actitudes positivas 

que se quieren fomentar. 

2.5.- EL CONTEXTO CLASE. 

An a 1 1 zar los d 1 fe r en t e s e 1 eme n t o s q u e 1 n ter -

.. / .. 
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vienen en la actividad didActica tiene Indudable Inter~s, 

sin emb a r g o , s u e s t ud loa n a lIt I c o e s por de fin I c I 6 n I n c om-

pleto, pues no puede abarcar las Interrelaciones que esos 

e I eme n t o s t len e n en t r e s I y con I a s I t u a c I 6 n en I a q u e 

se presentan. Se hace prec I so, pues, abordar g loba Imen t e 

la sltuacl6n de enseftanza-aprendlzaje y, desde esta pres-

pectlva, adquiere sentido analizar, entre otras cosas, 

la clase como totalidad (29). Como seftala Cronbach 

(1.977:79) "En una clase, cada estudiante es probable que 

tenga su propio concepto de los elementos que conforman 

la leccI6n". As!, para ~I·, la lectura puede ser una expe-

rlencia agradable, una tarea di flcll, una imposlcl6n del 

. • l .. 

(29) Es Indudable que el contexto clase se enmarca en otros 

con textos mAs amp II os y que generan re I ac Iones mutuas 

hoy insuficientemente conocidas en sus efectos. El 

modelo de Getzels (1.969:464) muestra un Intento de 

presentar algunas de esas relaciones. 

Cultura Rasgo .. Valor 

H 
~Dlstlntlvo 

~t .Jt Instltucl6n ~Expec t ac I 6n 

H H ~~ OJNDUCTA 

Individual .p~rna 11 dad .Dl~rICI6n 

~~ Rasgo 
Cultura ~ DI s ti n ti vo .~alor 

----J 



profesor, etc., y de la misma forma tiene su particular 

visi6n sobre el profesor, sus companeros, su situaci6n 

en la clase u otros aspectos que conforman su realidad. 

Los aspectos situacionales del aprendizaje 

nos ob li gan a tomar nota de todo cuanto acon tece en su 

prox Iml dad. Igual que no se excluyen los determinantes 

internos (herencia, caracterfsticas psicol6gicas, situaci6n 

predisposicional, etc.), tampoco se pueden excluir determi­

nantes externos como lal condiciones ffslcas del aula (ilu-

minaci6n, acfistica, mobH 1 ar io, . . . ) , las condiciones 

humanas (densidad, hacinamiento, prlvacidad, ••• ) o las 

condiciones pedag6gicas (naturaleza, evolucl6n y propiedades 

del grupo de aprendizaje, programas educativos, ••• ) e Inclu-

so determinantes contextuales mAs ampl los como pueden ser 

la tlpologfa del centro, ambiente sociocultural pr6ximo 

u otros. Todo ello hace muy diffcll el anAlisis global 

de las situaciones escolares, pero a pesar de ello cada 

vez hay mAs intentos en tal sentido a partir de dlsenos 

globales como los que presenta Keeves, 1.972: 252, 

f i co n SI 4). 

(GrA-

Los es tud i os sobre 1 a clase son abundan tes, 

•• l •• 
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rec 1 en tes y cor responden mayor 1 t ar I amen te a I campo de 1 a 

pSlcologfa. Par a Be l t r A n (1 • 985. 11 : 1 33 ) ,la s pe r s p e e t I vas 

dominantes de estudio en la actualidad sertan tres: 

a) Teorta de Input-output, que ve la escuela desde una 

visl6n econ6mlca que sirve para transformar los "inputs" 

en "outputs" (Brlmer y otros, 1.978). 

b) Teorta sociol6g1ca, que insiste en la eonslderael6n 

de la clase como grupo social (De Vries, 1.978 y Rotter 

y otros, 1.972) (30) • 'Para Get ze 1 (1.969) y Getzel y 

Thelen (1.977), la clase es un sistema social que integra 

d o s dime n s ion e s (l a norma t I va y 1 a I n d t vid u al) a 1 a s q u e 

luego afiade variables bio16glcas' (capacidades) e Institu­

cionales (31). 

. ./ .. 

(30) Ultlmamente han aparecido versiones que intentan dar 

una visi6n global sobre la sltuaci6n de estudio en 

esta perspectiva; entre ellas cabe citar la de Anderson 

( 1.982). 

(31) El anA 11 s I s de I a e 1 ase como s I s tema soe la 1 puede 

abordarse segGn Getzels (1.969:502) a partir de: a) 

observaciones y valoraciones de la conducta en la 

clase; b) estructura sociom6trlea; e) clima de clase; 

d) procesol de grupo e interacc16n y e) la clase como 

un modelo de "rol" y personalidad relacionados. 
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c) Teorfa ecol6glca, que, considerando el lnter6s de la 

corriente anterior (procesos sociales y culturales del 

wmbiente), aftade Ambitos de accl6n de la teorfa input-output, 

como los relativos al wmblente ffslco y temporal del wmbien­

te. Es mis total y en este 4mbl to se encuentran Barker, 

1.974 y Moos 1.974. Una sfntesls de esta perspectiva podrta 

ser el grAfico de Moos (Cuadro ni 7). 

No hay que olvidar, tampoco, estudios sobre 

la clase que se han realizado desde la pSlcologta evolutiva 

(Brofenbrenner, 1.976), de la clfnlca (Holagen, 1.978) 

e incluso de la medicina pslcosomAtlca (Moos, 1.974, 1.976). 

Desde el punto de vista lnstrucclonal, una 

de las concepciones mAs amplias la presentan Coop y Whlte 

(1.980) quienes recogen diferentes estudios sobre el aula 

que analizan variables soclol6gicas, como poder e Influen­

c la; va r I a b 1 e s psi col 6 g l c a s , como e x p e c t a t 1 vas, a c t 1t u d e s , 

autoconcepto, conducta; y variables dldActlcas, como la 

motivacf6n, el currfculum Individualizado y la prActica 

e n e l a u la. Gime n o (1 • 976: 2 1 - 26 ) a 1 con s I de r a r l a c I a s e 

como grupo social, en el que se define y moldea la conducta, 

habla de la concepct6n social del aprendizaJe, que supone 

la Inclusl6n de las variables pslcosoclales en un modelo 

.. / .. 
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DETERMINANTES DEL CLIMA DE LA CLASE 

profesor 

Determi nantes de I clima de la e 1 ase segt'in 

Moos (1.979). Tomado de Beltrln (1.985,11:145). 
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de aprendizaje. También Arroyo (1.971) seftala la importan­

c 1 a q u e par a e 1 a 1 umn o t len e e I c 1 I ma del a c 1 a s e en re 1 a­

c16n con el aprendizaje y en relacl6n a la funcl6n docente 

que des~pefta el profesor, destacando la Importancia funda­

mental que tienen las actitudes de !ste hacia el alumno. 

Pero tan Importante como poder describir 

y conceptual Izar la realidad Instructiva como un todo, 

lo es el poder analizar los efectos que los escenarios 

esco 1 ares tienen sobre las ac ti t udes y aprend iza j e de los 

escolares. De entre los resultados obtenidos por Moos 

(1.979) destacan, en relaci6n a nuestro estudio, dos: 

1) Las clases orientadas a la relacl6n e lnnovaci6n pueden 

a urne n t a r I a s a t 1 s fa c c i 6 n y e 1 i n ter 6 s del' e s t ud l a n t e po r 

la materia, a la vez que acenUian el desarrollo personal 

(Independencia, autoestima y creatividad). 

2) Las clases orientadas al control conducen a la insatls­

facc16n y no facilitan el desarrollo personal, social o 

acadEmico. 

MAs recientemente se seftala que las actitudes 

.. / .. 
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de los estudiantes hacia el ambiente de clase estA fuerte­

me n ter e l ac i on a do co n e I a p r en d Iza J e y como e I clima de 

c l a s e e J e r ce t amb 1 6 n u n a f u e r t e I n f 1 u e n c 1 a s o b r e 1 a s a c t 1 -

tudes individuales (Wolf, Chandler y Sples, 1.981; Walberg 

y otros, 1.981; Baba y Fraser, 1.983). 

y no es ajeno a los resultados acad6mlcos 

un hecho que parece fundamental, y del que ya hablamos 

cuando conslderAbamos las actitudes del profesor, como 

es la distribucl6n que se hace dentro de la clase y las 

zonas de accl6n que en la prActica se definen. Ast, Adams 

y BI dd 1 e (1. 970, c lt .Good y Brophy f 1.985: 401), comprobaron 

en su estudio sobre varias clases, como el 64% de los que 

par tic i paban en las di scus Iones ocupaban 1 ugares si t uados 

en la primera fila o en la zona del centro del aul~. 

Delefes y Jackson (1.972) llegaron a resultados similares. 

No obstante, tambl6n es cierto que el profesor suele mante­

ner Areas de acc16n muy constantes en su ublcac16n: se 

suele colocar casi siempre en los mismos sitios. 

. ./ .. 
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2.6. - al'lSIDERACI(l\lES DIDACfICAS PARA UN CAMBIO DE ACfInJOES 

o cambio de 

La actuac16n 

act I tudes se 

didActlca para la generaci6n 

puede abordar desde mfiltlples 

perspectivas. Sin embargo, consideramos que hay unos enfo­

ques que, utilizados de manera Individual o simultAnea, 

pueden lograr los efectos deseados. A ellos nos referimos 

a con t 1 n u a c I 6 n sin p re j u i c i o de q u e p o s ter I o rme n t e a f\ a d i -

remos otros comentarios de carActer complementarlo. 

1 • - S i mp lec o n d I c Ion am j en t o • S e p u e den p romo ver y ma n ten e r 

actitudes reforzando sus manifestaciones con sensaciones 

de placer o disgusto. Muchas actitudes tienen su origen 

en el enfrentamiento de la persona con una necesidad, 

de tal forma que los objetos y personas que tienden a satl~­

facerla generan en ella actitudes favorables. Desde esta 

perspectiva se hace necesario justificar y promover en 

el alumno la necesidad de una materia, actividad u objetivo 

de ensef'lanza, con el fin de generar el proceso que ha de 

llevar a su sat tsfaccl6n Y. por tanto, al reforzamiento 

de la actitud inicialmente formada. 

Woolfolk y McCune (1.980:245) se sitúan 

.. / .. 



en esta I tnea cuando senalan que las mejores condiciones 

para el aprendizaje de las actitudes son: 

1.- Recordar experiencias previas afortunadas de tal forma 

que se establezca una expectativa de ~xjtos continuados. 

2.- Actuar realmente sobre una opc16n personal o ver a 

un modelo actuar conforme a esa opcl6n. 

3.- Refuerzo directo o vicario para actuar conforme a 

esa opci6n. 

2.- Observar o experimentar. Las reacciones positivas 

o negativas se desarrollan después de la exposici6n repetida 

a un objeto. Sucede esto, principalmente, porque los coñ­

tactos sucesivos que se realizan con el objeto de la actitud 

con tri b u yen a c lar I f I ca r los p rime r o s s e n t i m i en t o s del a 

persona: poco a poco va conociendo las consecuencias positl-

vas o negativas que para ella tiene el objeto y, consecuen­

temente. perfila las predisposiciones mAs adecuadas 

3.- Comprensi6n y dlferenclacl6n. La interactuac16n de 

. ./ .. 
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la persona con el objeto de la actitud debe Ir acompanada 

de un esfuerzo de clarlflcacl6n que favorezca el desarrollo 

de actitudes especificas frente a las generales. Creemos 

que de esta forma la persona serA mAs susceptible a cambios 

futuros. 

4.- Utllizaci6n de modelos. Es claro que se tienden a 

1m it armA s I a s a c c ion e s q u e 1 a s p a 1 a b r a s , I o q u e J u s t I f1 ca, 

entre otras cosas, la utllizaci6n de modelos ya sean perso­

nales, grAficos, visuales u otros (Interacciones en vivo, 

s i mu 1 a c 1 6 n de p a pe 1 e s , etc.) • Par a B ro fe n b r e n n e r (1. 9 7 O : 

131 y ss.) el efecto de los modelos personales aumenta 

sr: 

a) El aprendiz considera el modelo competente. 

b) Otros modelos dicen o hacen las mismas cosas. 

c) El aprendiz ve el modelo como poderoso, capaz de dejarle 

sin recompensa. 

d) El modelo ha premiado o alentado previamente al aprendiz. 

e) El aprendiz ve el modelo como similar a sI mismo. 

f) El modelo representa un grupo al que el aprendiz quiere 

unirse. 

. ./ .. 
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En realidad, la utllizaci6n de modelos lo 

que hace es fomentar el aprendizaje por imltacl6n. Relacio­

nado con !ste, son aprovechable. para Mager (1.981:81) 

algunas de las conclusiones de los experimentos de ejem­

plarlzac16n del Dr. Bandura (1.962): 

"1.- Los estudiantes aprenden mAs por Imltact6n si el modelo 

tiene prestigio para ellos. 

2 • - De 1 o q u e h a a p r en d Ido, e I a I umn o r e a Ii zar A mA s s 1 

ve que el mode loe. mAs bien apoyado que cas ti gado por 

ese desempeilo. 

3.- Cuando ve un estudiante que se castiga a un modelo, 

aqu!l se InclinarA para evitar la clase de conducta que 

fue castigada. 

4. - S I un educando ve que un mode lo hace lo que no debe 

(transgresiones) y que ello no le acarrea consecuencias 

adversas, aumenta la probabilidad de que el estudiante 

realice esos actos indeseables." 

5.- Comunlcaci6n persuasiva. Seilalada en otro apartado 

la importancia de la comunlcacl6n para el proceso educativo, 

!s t a adqu 1 ere afin mAs Impor t anc la en 1 a i ns t rucc 16n cuando 

•. l •• 
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se cons 1 dera 1 a esenc f a I i dad que 108 procesos de t ransml­

si6n tienen en ella. No se trata de recordar exhaustivamen­

te las condiciones que hacen que una comunicacl6n verbal 

y no verbal sea persuasiva, tan s610 apuntamos que toda 

lnformaci6n acerca del objeto de la actitud ha de ser com­

pleta, comprensible para el destinatario e interesante. 

Igualmente, serA importante considerar a las personas que 

Intervienen (autoridad, categorfa o prestigio, cualidades 

ffslcas e Intelectuales, ••• ) y los soportes comunicativos 

que empleamos (comunlcacl6n directa, audiovisuales, etc.). 

Los procedimientos de actuacl6n anteriores 

deben enmarcarse en tAct leas que perm. tan obtener de ellos 

su mAximo rendimiento. Algunas consideraciones al respecto 

pueden ser: 

A.- Actuar sobre las causas. No tiene sentido Intentar 

modificar las actitudes a partir de sus efectos, como nor­

ma 1 me n t e o c u r re, p u e s 1 a re n t a b 1 lid a d del a s a c c Ion e s e s 

mfnlma. Hay que conocer las causas, que muchas veces quedan 

encubiertas por efectos camufladores, para orientar acciones 

. . l .. 
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rentables y sin consecuencias colaterales. 

B. - Actuar contextua lmente. La actitud no puede tratarse 

d e un mo d o a i s l a do, ya q u e ) o s o b jet o s del a a c t lt u d e s tAn 

en un determinado contexto. AsI, cualquier atenc16n al 

cambio actltudlnal deberA considerar tanto la actitud 

hacia el objeto como las actitudes hacia la situaci6n 

en la que ese objeto se presenta. 

c.- Actuar globalmente. Las actuaciones dirigidas al man­

tenimiento o cambio de actitud no 8610 consideran los dlfe-

rentes elementos directos o contextuales implicados sino 

que se realizan de modo simultAneo sobre todos ellos. 

El cambio de actitud del alumno hacia las matemAticas, 
~, 

por ejemplo, exige la actuacl6n coordinada y simultAnea 

de la escuela, el profesor y los compafteros y tambi6n, 

si eso es posible, una modlflcaci6n de las actitudes que 

en tal s e n t ido ma n 1 f i e s tal a f am 11 la, e Iba r r I o y l a s oc I e -

dad en general. 

D. - Actuar estratégicamente. La actitud no es conveniente 

que se afronte directamente sino a trav6s de medios 

.. / .. 
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Indirectos como pueden ser el Incidir en sus componentes 

o el actuar sobre las actitudes colaterales. Tambi~n serA 

preciso considerar que las actitudes, como predisposiciones 

de cierta permanencia, exigen de un tiempo para su formacl6n 

y cambio al que no es ajeno la necesidad de considerar 

actuaciones de refuerzo. 

E.- Actuar prontamente. Las actitudes se afirman a medida 

que el contacto con el objeto aumenta. Se hace prec iso 

actuar, en consecuencia, sobre los primeros indicios actltu­

dinales y poner especial atenci6n en los primeros contactos 

que la persona tiene con el objeto de la actitud. 

F.- Actuar grupalmente. Los e fectos de los grupos sobre 

las actitudes son conocidos sobradamente. Por e 110, es 

importante conseguir un buen ambiente en clase (32) que 

permita desarrollar actitudes positivas y contrarrestar 

inhibiciones y actitudes negativas. Las t~cnicas de dlnAmi-

ca de grupos pueden apor t ar t al respecto, indudable 

. . l .. 

(32) No es ajeno al respecto el problema de la disciplina 

y la forma en que se aplica. 



28G 

experiencia. Al decir de Pozo Pardo (1.969:73): 

"- Los recursos que atienden especialmente a la informacl6n 

(Simposio, Panel, DiAlogos, Discusiones, etc.) crean o 

camblan'actitudes en la medida en que el sujeto ha aprehen­

dido la informaci6n, y la informaci6n ha excitado el 

sent Imiento. 

Las mAs directamente orientadas a lo emotivo (técnica 

del riesgo, vlsi6n futura. desempefto de roles, dramatiza­

ciones) resulten quizAs en la formaci6n de actitudes, por 

su mAs directa vlnculaci6n a lo afectivo y tendencial. 

Exigen, como condicl6n, no olvidar nunca el elemento cognos­

citivo, puesto que las razones del puro amor, son siempre 

irracionales. Por ello podemos decir que, mientras que 

las técnicas Informativas corren el riesgo de originar 

ac t itudes in te 1 ectua 11 zadas, es t as segundas es t fin mAs abo­

cada s a la accI6n.". 

Desarrollada una normativa did6ctlca en 

referencia a las actitudes, no podemos soslayar una mencl6n 

. . l .. 



a dos aspectos fundamentales como son la formaci6n en el 

alumno de actitudes hacia sI mismo y el anAlisis de la 

actuaci6n del profesor. 

2.6.1.- LA fORMACIÓN DE ACTITUPES HACIA sí MISMO. 

Las actitudes hacia sI mismo las hemos 

abordado anteriormente, de modo parcial por falta de estu­

dios e investigaciones al respecto, a partir del autoconcep­

to y autoestima y desde esa perspectiva las volvemos a 

abordar. 

Un programa de desarrollo de autoconceptos 

positivos deberla abordar, en opln16n de Coopersmith y 

Feldman (1.980:208-222), los siguientes aspectos: 

1.- Aceptaci6n del alumno, confianza y posibilidad de 

eleccl6n. La aceptacl6n presupone atencl6n, no tanto cuan-

tltativa como cualitativa; la confianza expresa la respon­

sabilidad que se le da; y la libertad, la autonomla en 

sus actos. 

. ./ .. 
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2.- Limites, directrices y autoridad. El profesor explicita 

s u s e x pe c t a t I v 8 s r e s pe c t o 8 I a 1 umn o y 1 8 S o pe r 8 t Ivl z a por 

medio de directrices reales, razonables y poco numerosas 

que sirven al alumno como patrones de referencia. Parale-

1 ame n te, a p I i cal a s norma s d e s d e e 1 p u n t o d e v i s t a del a 

flexibilidad y de la adaptacl6n al alumno. 

3. - Gu f a y e s t fmu lo. E I pro f e s o r a c e p t a a 1 a 1 umn o y I e 

estimula en la consecucl6n de mejoras, al mismo tiempo 

que le presta los apoyos necesarios. 

Marf (1.985) concreta, por otra parte, un 

programa de actuaci6n, que en la actualidad afin se estA 

experimentando, dirigido a mejorar la autoestlma como fase 

previa a la reallzaci6n de aprendizajes significativos. 

Los Cuadros n ll 8 y n ll 9 presentan de manera resumida parte 

de sus aportaciones. 

También son importantes en el desarrollo 

del autoconcepto los comentarios positivos del profesor 

(Staines, 1.958) de carActer personalizado (Page, 1.958; 

. . l .. 
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1. EI.E~IE:-;TOS \IETODOLÓG\COS PARA l.A FACILITACiÓN DE LA EMERGENCIA 

DE I.:\S :\CTITUDES OESE:\DAS Ei'\ L< >S ¡\I.UMN< >S 

1. Ámbito personal del pnfesor: 

1) El profesor debe mostrar una actuación acorde con aquello que pretende 
lograr. 

2) Debe partir de una aceptación de la persona del al~mno, esté o no de 
ac~erdo con su conducta o resultados, evitando la aprobación o no aprobación 
de ésta para no precipitar actos agresivos. '\ 

3) Debe intentar comprender la situación vivida por el alumno, prescindien­
do de todo tipo de aprioris. 

4) Deber(a estimular y potenciar todas las actividades y sugerencias que 
implicarán una autodeterminación por parte de los alumnos, evitando las situacio­
nes de dependencia. 

S) El profesor, por último, intentaría aceptar la espontaneidad. intuición, 
evitando el manifestarse con excesiva rigidez, y valorar lo individual, lo singular, 
así como la capacidad creadora. 

2. Elementos estructurales: 

1) Ofrecer una amplia gama de posibilidades de elección. 
2) Hacer posible la autoevaluación de la elección decidida y de las recha-

zadas. 
3) Facilitar una decisión libre. 
4) Oportunidad de realizar (poner en práctica) 10 elegido. 
5) Autoevaluación. 

3. Elementos l/micos: 

1) Seleccionar las posibilidades más atrayentes. 
Teniendo en cuenta que cada persona anhela profundamente ser ella misma, es 

necesario que pueda llevar a su plenitud aquello que les empuja hacia adelante. Para 
ello cada persona tiene que descubrir en sí mismo los estímulos más adecuados. 

Si algo hay que potenciar (motivar) serían los recursos, tendencias, etc., de los 
propios individuos, evitándose la admiración o imitación, para que pueda llegar a 
ser cada vez más él mismo, aumentando su responsabilidad, autonomía y eficacia. 

2) Reconocimiento público -al menos del profesor- de las propias posibilida­
des e impulsos, dentro de un clima de confianza total. 

Nada puede justificar, por parte del profesor, un juicio inapelable, de condena­
ción constante. Esto produciría una retracción, repulsa y unas dificultades mayores 
en el establecimiento de una comunicación. 

Hay -que partir del propio sujeto. de sus aspiraciones, de sus deseos más 
profundos. para darles cauce y oportunidad de cumplimiento. 

• . I .• 
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Hay que aprovechar las fuerzas mejores del educando; él es el punto de partida. 

Instalarse en el mundo de los valores, del deber ser. provoca reacciones contrarias 
a las deseadas y lleva al fracaso todo diseño educativo. 

3) El diálogo. El diálogo espontáneo, no programado, ni solemne, que surge: 
cuando la ocasión lo requiere, como un medio de demostración de nuestro interés 
por su realización personal y de su comunicación, de nuestra comprensión incluso 
de sus debilidades y de ofrecimiento de nuestra ayuda. 

Es un juego en el que interviene la autoridad, la contianz~ el respeto, la 
comprensión y la aceptación. : . . ... 

4) Hacer posible que las decisiones sean competencia absoluta del alumno. 
Las reprimendas. largas explicaciones, análisis exaustivos sobre los fracasos. 

deberían dejar lugar a una pregunta guc sitúe al alumno ante su programa de: 
acción de cara a su futuro inmediato. 

5) Este programa de formación humana debe ser programado y practicado 
por todos los profesores. 

Cuadro nQ 8 Elementos facllitadores de la 
de actitudes (Marf,1.985:38,39). 

emergencia 

ACTITUD A FOMENTAR: RESPONSABILIDAD 

DELIMITADA EN EL CONTEXTO DE: Conseguir desarrollar en los alwnnos la capacidad necesaria 
¡ ...... asumir las consecuencias de los actos propios 

Por parte de los profesores 

Dejando actuar libre­
mente las tendencias 
positivas hacia el creci­
miento. 

Confiar en las capacida-
des de desarrollo del in-
dividuo. 
Confiar en la tendencia 
constructiva del indivi-
duo y del grupo. 
Facilitar la evolución 
personal del alumno. 
Facilitar la actuación 
responsable del alumno. 

CAUCES GENERALES PARA CONSEGUIRLO 

Descubriendo los pro­
pios intereses y necesi· 
dades. 

Participando y tomando 
decisiones individuales, 
personales y en grupo. 

Comunicándose libre-
mente con profesores y 
compal\eros. 

I 1.0 QUE SE PRETENDE CONSEGUIR A TRAVÉS DE ESTOS CAUCES I 
~ '\ ---=::::=::::: 

Ayudar a descubrir los Establecer una organi- Establecer cauces de eo-
intereses y necesidades zación de dase que per- municación: profesor-
del alumno. mita el participar a los alumno, alumno-profe-
Ofrecer los medíos ade- alumnos. sor. 
cuados para satisfacer Establecer una organi- No fo=: ni condicio-
los intereses y nceesida- zación de la clase que nar la participación. 
des del alumno. permita a los alumnos Intentar comprender al 

tomar decisiones de las alumno, ver las cosaS 
que sólo eUos tengan desde su punto de vista. 
que responder. 

Teniendo inicativas de 
acción. . 

Reconocer las iniciati-
vas de los alumnos. 
Si el profesor toma una 
iniciativa, esperar, no 
forzar l. decisión del 
alumno. 
Esperar las reacciones 
de los alumnos. 

Cuadro 9 Detalle del programa 
desarrollo de actitudes 

de actuacl6n para 
(Marf.l.985:40). 

el 
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clt.BeltrAn, 1.985,1:425) (33). Por otra parte, a ralz 

de los trabajos de Rogers (1.978), se sabe que la manera 

bAslca de Influir el rendimiento acad~mlco en el auto-

concepto es a trav~s del proceso de comparacl6n social. 

"El ni no compara su ni ve I de rendlml ento con los ni ve I es 

de r en d 1m len t o d e o t r o s en I a c I a s e y , en I a me d Ida q u e 

los resultados de esa comparación son favorables, su auto-

con c e p t o r e s u Ita a c e n t u a do, pe r o sil a c omp a r a ció n e s d e s -

favorable su autoconcepto puede quedar disminuido" (BeltrAn, 

1.985,1:431). Por ello, habrA que poner especial cuidado 

en l a s cal I f I ca c Ion e s q u e s e o t o r g a n y , fu n d ame n tal me n te, 

en la publicidad que de ellas se hace. 

. • I •. 

(33) El autoconcepto de una persona cambia medlante-' la 

i n forma ció n q u e s o b r e s u pe r s o n a lid a d o s u s r e a I iza­

clones le puede proporcionar una persona con autoridad 

o significación para ella. Segan Brookover (1.962) 

los padres, maestros y compafteros serian los tres 

personajes con capacidad de Influencia. Para Johnson 

(1.972: 105) el autoconcepto del alumno puede cambiar 

"cambiando 

y maes t ros 

por medio 

de ~xito 

las expectativas de padres, companeros 

con 

del 

respecto a su 

aconsejamiento 

rend iml en t o, as f como 

grupa 1 t exper i enc i as 

en materias crIticas y modelos adecuados. 

Cabe subrayar, sin embargo, que ninguno de esos métodos 

darA resultado en todos los casos. Cada uno de ellos 

puede ser eficaz en ciertas circunstancias, mientras 

que en otros fallarA". 
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El desarrollo de la autoimagen en el alumno 

también resulta de Interés didActico y para conseguirlo 

pueden considerarse los seis factores que Purkey (1.970) 

considera como favorecedores: 

a) Desafto. Presentar en el momento adecuado tareas comple­

jas que puede superar. 

b) Libertad. Enfrentar al alumno a la toma de decisiones 

al darle mecanismos que le obliguen a elegir. 

c) Respeto. E l a l umn o de b e pe r c i b irq u e e l pro f e s o r l e 

respeta y le considera. 

d) Afecto. La situaci6n de aprendizaje psicol6gicamente 

acogedora favorecerA el propio aprendizaje. 

e) Cont ro l. 

con la idea 

La 

de 

propio esfuerzo. 

firmeza de 

que existe 

los 

un 

compromi sos 

control que 

se garant"i za 

es t imu I a el 

f) Exito. La ligaz6n entre éxito-fracaso y autoconcepto 

exige rodear las tareas escolares de una atm6sfera de éxito 

mAs que de fracaso. 

. • I •. 
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y CAMelO AcrlruplNAL. 

El profesor incide por su posicl6n y actitu­

des en el desarrollo de actitudes del alwnno si es personal­

mente agradable y profesionalmente competente, si sigue 

las tActicas adecuadas en la resoluci6n de los problemas 

que se presentan y si ayuda al alwnno a resolver los que 

él tiene. Las actitudes de los profesores y alwnnos 

( Cu a d ron I 1 O ) s o n l a s q u e de t e rm i na n de forma ma y o r ita r i a 

el clima social y emocional de la clase. 

El profesor contribuye considerablemente 

a que los alumnos desarrollen respecto a él emociones nega­

tivas si no procura adoptar frente a ellos actitudes·'de 

aproximacl6n. S610 ast mantendrén los alumnos expectativas 

favorables. Para realizar los profesores su func16n con 

éxito deben tener actitudes y expectativas bAslcas de las 

que Good y Brophy (1.980:73 y ss.) Indican algunas: 

a) El profesor debe disfrutar ensenando. 

b) La responsabilidad fundamental del profesor es ensenar • 

. . / .. 



Actitud del maestro 

positiva 

l. Toma en consideración las 
opiniones de los alumnos. 

2. Observaciones hechas con 
buenos modos. 

3. Paciente. 

4. Se interesa por los· probk­
.mas personales de los alum­
nos. 

5. Elogia a los alumnos por 
sus esfuerzos. 

6. Ayuda a obtener vivencias 
de éxito. 

7. Sentido del humor. 

8. Se ocupa equitativamente de 
toda la clase y procura tra­
tar a cada uno según sus 
condiciones individuales. 

Actitud de los alumnos 
positiva 

i. Se concentran en el trabajo 
común. 

2. Con iniciativa. 

3. Las observaciones tle los 
alumnos son escuchadas y 
comentadas. 

4. Observaciones corteses sobre 
los condiscípulos. 

S. Capacidad de escuchar y 
disimular positivamente la 
crítica. 

6. Espíritu de cooperación. 

Ilegativa 

SolamClll\! toma en collsio\!ra­
ción las opiniones de los ajum­
nos en el cas\> tic que coinci­
dun con la suya. 

Es intolerant\! con los aluIllno~. 

Impaciente; int\!rrumpc. 

No tiene ningún interés por los 
alumnos. 

Casi siempre se limita a criticar 
y censurar. 

Sarcástico. Se akgra de los fra­
casos de los alumnos. 

Carece de sentido del humor. 

Solamente :,I.! ocupa de unos po­
cos; descuiu¡L la clase en su 
conjunto. 

ne~ativa 

Se distraen fücilmcute; se linú­
tan pasivamente a «soñar». 

Sin iniciativa. 

Solam<.::.ute toman en considera. 
ción las palabras del maestro. 

Observaciones exclusivamente 
despectivas y críticas sobre los 
condiscí pulos. 

Se responde siempre a la critica 
con agresión. 

Trabajo exclusivamente indivi. 
dual y desconfianza mutua. 

2 ~J G 

Cuadro n 51 10 Al gunas act i t udes de I profesor y de I alumno 

en clase (Correll, 1.970:267,268). 
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c) Los profesores tienen que entender los aspectos oficiales 

de la enseftanza. 

d) Los profesores deberfan esperar de los alumnos que todos 

pudieran alcanzar los objetivos especfficos mfnimos. 

e) Los profesores deberfan de esperar de todos los alumnos 

que disfrutaran aprendiendo. 

f) El profesor debe tener la idea de que trata con indivI­

duos y no con grupos o estereotipos. 

g) El profesor debe presumir buena Intenci6n por parte 

de los demAs y tener un concepto positivo de sr mismo. 

h) El profesor debe esperar dificultades y saber afrontarlas 

con responsabilidad. 

Todo ello exige un proceso continuo de auto­

reflexi6n por parte del profesorado al que puede ayudar 

el anAlisis operativo que Mager realiza (1.981:107-115) 

partiendo de combinar cuatro Areas de observaci6n (el profe­

sor, los materiales y recursos didActicos, el ambiente 

ffsico y las reglas o polfticas administrativas) y tres 

categorfas de preguntas (di ficul tad, condiciones y conse­

cuenc 1 as de 1 cont ac to) y de 1 que e I Cuadro nA 11 recoge 

.. / .. 



El profesor 

Dificultad para el contacto. ¿Qué bace el profesor, que faci .. 
lite o dificulte a los alumnos practicar la materia? 

• ¿Habla bastante alto para que todos lo oigan fácilmente? 
• ¿Habla con claridad? 

¿CÓMO SABRÉ QUE YA HE LLF..GADO? 

• ¿E..c;tá el nivel de su vocabulario de acuerdo con el nivel 
de la materia? (¿Utiliza un vocabulario de principiante 
en las asignaturas de principiantes, o un vocabulario 
avanzado?) 

• ¿Orienta continuamente a los alumnos de modo que ellos 
sepan siempre dónde están y adónde se dirigen? 

• ¿Define con claridad sus objetivos? ¿Se los proporciona 
por escrito a los estudiantes? 

• ¿Permite o fomenta las preguntas? 
• ¿Admite o alienta la discusión? ¿Deja que el discípulo 

exprese y desarrolle sus propias ideas? 
• ¿Se permite o anima a los estudiantes a que conserven el 

interés especia1 que les baya despertado la asignatura, o 
todos deben seguir al preceptor? 

Condiciones del contacto. ¿Qué hace el profesor .para facilitar 
o dificultar la permanencia ante la asignatura? 

• ¿Provoca que los alumnos se duerman a causa de la 
monotonía? 

• ¿Lee en voz- alta el libro de texto? 
• ¿Hace algo más que disertar en la clase? 
• ¿Divaga? 
• ¿Qué tanto interés o entusiasmo muestra respecto a la 

materia? 
o ¿Permanece inactiva la mayoria de los alumnos por largo 
_ tiempo? 
• ¿Se interesa en lª_ enseñanza, o le importa más guardar 

el orden? 
• ¿Cuando los estudiantes están en exámenes, muestran 

deseos de mostrar sus adelantos, o están ~temorizados e 
~~~? . 

• ¿Se porta él como quiere que se porten sus alumnos? 

2~8 



• ¿Es causa de incomodidad mientras da la clase? (Un co­
lega deja caer las cenizas de sus cigarrillos ~obre los es­
tudiantes que tienen que sentarse en la primera fila. 
Todas las miradas se concentran en su ceniza, y resulta 
muy difícil prestar atención al tema.) . 

EL MEJORAMIENTO DE LOS RESULTADOS 

Consecuencias del contacto. ¿Qué ocurre cuando los alumnos 
.estudian o manejan el tenIa-nIeta? 

• ¿Cómo se contesta a sus preguntas? ¿Con interés? ¿Con 
hostilidad? ¿Con insultos, burla o desprecio? ¿No se los 
toma en cuenta? 

• ¿Cómo se responde a los comentarios de los discípulos o 
a sus intentos de discutir el tema? ¿Se hace sentirse tonto 
al estudiante? ¿Se lo alienta o no con las respuestas del 
profesor? 

• ¿Qué ocurre cuando un alumno termina un trabajo? ¿Se 
le encomienda una tarea? 

• ¿Se entregan con prontitud los resultados de los exá­
menes? 

• ¿Se trata con respeto el trabajo del alumno, o se le ex­
pone al ridículo? 

• ¿Se califican con rapidez los trabajos y las tareas? ¿Par 
quién? 

• ¿Utiliza el profesor la materia como. instrumento de cas~ 
tigo? 

• ¿Insiste el maestro en que las tareas s~ le entreguen 
pronto, y después no las toma en cuenta? 

• ¿Hace algo el preceptor que convenza al discípulo de que 
nunca será competente en la materia? ¿De que sus mejo­
res esfuerzos no son suficientemente buenos? 

Cuadro ni 11 Unidades de observac16n para mejora del 

profesor segOn Mager (1.981:107-109). 

Cuadro de confecc16n propia. 



un aspecto parcial. 

La valoraci6n de que las estrategias de 

actuaci6n usadas por el profesor para generar cambios de 

actitudes son eficaces, se puede hacer a partir de la propia 

observaci6n, de los resultados obtenidos en escalas y cues­

tionarios relativos a los objetos de la actitud (escuela, 

pro f e s o r , ma ter la, etc.) o por e I a n 6 lis i s del n d I cad o r e s , 

de los que nuevamente Mager (1.981:99-100) nos da un 

conjunto numeroso (Cuadro ng 12). 



¿CóMO SABRIt QUE YA HE LLEGADO? 

1. Porcentaje de estudiantes que terminan el curso, o bien 
el total de deserciones. (Sin duda hubo motivos sufi­
cientes para las deserciones, pero éstas hacen méÍs rui­
do que las disculpas; una deserción es un caso extremo 
de ausentismo.) 

2. Níunero total de alumnos que llegaron tarde a clases. 
(Es claro que un día pueden retrasarse porque el pro­
fesor anterior no supo dominarse. " o por un millón 
de otros motivos... pero los retardos normales pue­
den ser un indicio útil.) 

3. Total de faltas de asistencia. (La industria ha estado 
empleando desde hace mucho el ausentismo como un 
índice de tendencias aproximativas.) 

4. Suma total de estudiantes que decidieron concurrir a 
una sesión optativa de clases. 

5. Número de temas o trabajos entregados, que no se asig­
naron ni solicitaron. 

6. Total de temas más extensos que lo requerido. 
7. Número de temas elaborados con mayor amplitud que 

la exigida. 

8. Esmero con que se presentaron los temas o trabajos. 
(Estos pueden clasificarse generalmente en tres cla­
ses --limpios, ténnino medio y sucios- y llevarse un 
registro del número que resulta en cada categoría.) 

9. Número de tareas terminadas a tienlpo. 
10. Total de estuclinntes que acudieron a usted para hacer 

pregunL:ls o discutir la materia. 
11. Cifra total de ahuunos que fueron puntuales en sus 

citas COIl usted. 
12. Número de discípulos que quisieron inscribirse en otro 

curso. sobre la asignatura. 
13. Total de estudiantes que respondieron a demandas de 

voluntarios para trnbajar en estudios especiales rela­
cionados con la materia. 

l·'/. Ntunero de obras de la biblioteca, relativas a la asig­
natura, consultadas sin que se les hubiese pedido. 

15. Dinero gastado por los estudiantes· en libros, equipo o 
nlateriales relacionados con la asignatura. (¿Cuántos 
discos compraron durante los últimos treinta días de 
su curso de apreciación de música?) 

16. Número total de alumnos activos en el club o grupo 
organizados COIl el fin de ejercitarse en la materia 
(clubes de matem¿íticas, de francés, etc.) 

17. Total de estudiantes que expresaron su deseo de espe­
cializnrse en la asignatura. 

3 O 1 

Cu a d ron 11 1 2 : I den t 1 f 1 e a do r e s d e u n e amb 1 o d e a e t 1 t ud 

segOn Mager (1.981:99-100). 


