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Desde que H. Spencer usara por primera vez, en 1862, el término
«actitud» en su obra «Principios» al postular que en la mente del in-
dividuo existian patrones disposicionales que influian en su percepcién
de las situaciones, este término ha sido ampliamente utilizado, analiza-
do y debatido, tanto en la Sociologia como, sobre todo, en la Psicolo-
gia Social, hasta el punto que ésta se ha considerado como la disciplina
que tiene por objeto de estudio las actitudes. Ningin otro concepto en
la Psicologia Social ha llenado tantas paginas en los libros y revistas es-
pecializados hasta la década de los setenta.

El elevado interés que este tema, desde hace tiempo, ha despertado
en la investigacién psicosocioldgica radica, en primer lugar, en que la
actitud no es un concepto exclusivo de ninguna escuela o tendencia en
particular, lo que ha favorecido su general aceptacién. En segundo lu-
gar, se trata de un concepto que escapa a la controversia sobre la im-
portancia relativa de la herencia y del medio ambiente. Por otro lado,
el término parece lo bastante flexible como para poder ser aplicado tan-
to a las disposicionés de un individuo aislado como a las pautas gene-
rales de una cultura (actitudes colectivas) (Allport, 1968). Ademas, den-
tro de ese concepto pueden incluirse problemas practicos y tedricos re-

‘levantes en el campo de las ciencias humanas como la propaganda,
creencias religiosas, rechazo entre grupos, etc., temas frecuentemente
estudiados en la Sociologia y Psicologia Social, entre otras ciencias, y
que desde el concepto de actitud pueden ser adecuadamente abordados.

Pero, quizds, la razén de mis peso en el interés que la actitud ha
despertado radique en que se piensa, en general, que las actitudes, en
cuanto producto de un proceso de socializacién, influyen o condicio-
nan fuertemente las distintas respuestas a los diversos estimulos que un
individuo recibe de personas, grupos, objetos o situaciones sociales. En
este supuesto, conocidas las actitudes de una persona hacia determina-
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dos objetos sociales, su conducta o respuesta hacia esos mismos obje-
tos podria ficilmente inferirse, controlarla y aun cambiarla. Esta su-
puesta relacidn consistente entre actitud y conducta ha orientado am-
pliamente la investigacion en este campo, con resultados diversos, has-
ta los dltimos afios. Podria pensarse que la actitud explicaba suficien-
temente la conducta social.

No es sorpresa alguna que el estudio de las actitudes haya ocupado
un puesto central en la Psicologia Social, y que todavia hoy siga siendo
objeto de investigaciones multiples de caricter empirico y de estudios
tedricos. Si sorprende, en cambio, su escasa presencia en la investiga-
cion pedagdgica. Resulta paradéjico que una ciencia, la Pedagogia, que
tiene como objetivo la obtencion de normatividad para la ejecucion de
proyectos y la consecucién de metas dentro del sistema que representa
la conducta humana y la propuesta de disposiciones consideradas como
necesarias y convenientes en el conglomerado mental que supone la cul-
tura de un pueblo (Garcia Carrasco, 1983), haya olvidado sistemitica-
mente el tratamiento cientifico de un componente (las actitudes) que
tanta influencia ejerce en la adquisicén de patrones de conducta. Son
muchas las razones que explican, no justifican, tal olvido. En primer
lugar, la concepcidn aiin presente y operante de la educacion mis an-
clada en modelos filos6ficos que en planteamientos cientificos y tecno-
légicos. En segundo lugar, existe una tendencia, hasta ahora, predomi-
nante tanto por parte de la Administracién como de los docentes y de
la misma familia hacia la adquisicién de aprendizajes «instructivos»,
considerados més rentables y mas susceptibles de ser evaluados, dele-
gando (cuando no olvidando) otros objetivos hoy imprescindibles para
que el producto conseguido, como resultado de un proceso de inter-
vencién, pueda llamarse con propiedad educativo. En tercer lugar, ha-
bria que afadir la especial dificultad de evaluar el componente actitu-
dinal cuando el mismo término «actitud» no aparece suficientemente
delimitado a nivel conceptual y las escalas de medida ofrecen no pocas
deficiencias. Esto ha llevado al convencimiento ticito y generalizado
de que la adquisicién de actitudes es fruto de un proceso de socializa-
ci6n, de configuracién o conformacién del contexto socio-familiar, y
que por su «peculiaridad» escapa a las posibilidades de contemplarlas
como posibles resultados de procesos de aprendizaje o vinculadas a un
proceso que, en cuanto tales, pueden, por principio, generarse o mo-
dificarse mediante procesos de conduccién. En otras palabras: se duda
de que pueda hablarse de intervencién pedagégica en unos individuos
a través de una serie finita de secuencias de accién, cuyo objetivo sea
el generar en ellos una determinada actitud.

Existe, por otra parte, cierta resistencia por parte del profesorado
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a proponer explicitamente la adquisicidén de actitudes como objetivos
educativos, al considerar que éllo podria ser una injerencia indebida en
la conciencia de los alumnos. Tales recelos parten, a nuestro juicio, de
la supuesta neutralidad del profesor en la seleccion, ordenacién y se-
cuencializacién de los contenidos que imparte, en la fijacién de objeti-
vos, determinacion de estrategias, clima educativo establecido en el aula,
etc., cuando la misma persona del profesor, por lo que hace u omite,
inevitablemente se constituye en modelo a imitar para sus alumnos
(Castillejo, 1980).

Quizis esto explique la escasa investigacion pedagdgica sobre las ac-
titudes y la ausencia de las mismas como objetivos educativos a con-
seguir, resultados vinculados a un proceso de intervencion racional en
los educandos, mis que hallazgos fortuitos producidos por el contexto.

1. AMBIGUEDADES DEL TERMINO ACTITUD

El término «actitud», en el uso que de €l se ha hecho en la inves-
tigacién psicoldgica, no se ha delimitado suficientemente a nivel con-
ceptual. Y esta viene siendo la dificultad més grave en la construccién
de una teoria explicativa de la formacién y cambio de las actitudes. Bajo
el aparente consenso en definir la actitud como una «predisposicién
aprendida a responder de un modo consistente a un objeto social», sub-
yacen profundas divergencias sobre sus caracteristicas basicas: ; Céme
ha de entenderse la predisposicion a la accién? ;En qué consiste la re-
lacién consistente entre actitud y conducta? ¢En qué grado son depen-
dientes de la experiencia pasada? ;Qué funciones ejercen? (Fishbein y
Ajzen, 1975). Tales diferencias en la concepcién de la actitud habria
que atribuirlas, por una parte, a los presupuestos antropolégicos que
subyacen a cualquier planteamiento tedrico de la actitud. En este sen-
tido, es evidente que un enfoque conductista o cognitivista de la acti-
tud presupone una concepcién distinta del hombre. Por otro lado, el
término «actitud» pertenece al mismo campo seméntico que otros cons-
tructos tedricos liminares: creencia, valor, motivo, concepto, opinion,
etc., los cuales no pocas veces se usan de un modo inadecuado, sin de-
limitar o precisar su significado, produciendo ambigiiedad y confusién.

¢Qué es la actitud? La mayoria de los autores se inclinan por una
definicién «operacional» de la actitud conceptualizindola como una ca-
tegoria mediacional de la conducta. De todas las definiciones dadas, la
de Allport goza todavia de una gran influencia: «Una actitud es un es-
tado mental y nervioso de disposicién, adquirido a través de la expe-
riencia, que ejerce una influencia directiva o dinimica sobre las res-
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puestas del individuo a toda clase de objetos y situaciones con los que
se relaciona» (Allport, 1935). Para Ajzen y Fishbein la actitud no es
mads que la evaluacion favorable o desfavorable de la realizacién o no
de una conducta (Ajzen y Fishbein, 1980). Otros la conciben como una
idea cargada de emocién que predispone a una clase de acciones para
una clase particular de situaciones sociales (Triandis, 1971). Para otros
autores (Palmerino, Langer y McGillis, 1984). La actitud no seria sino
la relacion existente «entre» dos entidades, donde una entidad es la per-
sona y la otra es el objeto de la actitud, en un contexto especifico. Esta
relacion entre, a partir del contexto, seria lo especifico de la actitud.
Para ellos los objetos sélo tienen «valencia» y pierden su ambigiiedad
cuando estin situados en un contexto. El cambio, por tanto, de actitud
s6lo podri darse cuando cambie la situacion que afecta a la persona y
al objeto.

De casi todas las definiciones que hoy se dan de la actitud se des-
prende que ésta se desarrolla a través de la experiencia con un objeto;
que predispone a actuar de una cierta manera relativamente estable; y
que consiste en evaluaciones positivas o negativas, cualquiera que sea
la interpretacidn que se dé de estas caracteristicas bésicas. Por otra par-
te, dichas definiciones sugieren que las actitudes presentan un caricter
multidimensional. Es decir, la actitud se conceptualiza como un cons-
tructo tedrico, hipotético que integra diversos componentes a través de
los cuales se puede analizar la conducta: el componente cognitivo, el
afectivo o evaluativo y el conativo o conductual.

Aunque la prictica mayoria de los autores es uninime en admitir
el triple componente de la actitud, no todos coinciden en atribuir el mis-
mo peso especifico a cada uno de sus componentes. Sin embargo, es
‘cada vez mayor el nimero de autores que consideran el afecto como la
parte mas esencial del concepto de actitud (Fishbein y Ajzen, 1975 ';
Judd y Johnson, 1984), y lo que la distinguiria de otros conceptos
liminares.

Pero no existe acuerdo entre los autores a la hora de definir y pre-
cisar qué se entiende por «componente cognitivo» (creencias, opinio-
nes, ideas, juicios, valores, conceptos, etc., ¢c6mo se distinguirian de
la actitud?), ni tampoco respecto al «componente afectivo» (¢cémo se
distingue la actitud del rasgo de personalidad y del hibito?), ni al «con-
ductual» (¢qué relacién hay entre actitud y conducta? ;dada una acti-
tud podri inferirse una conducta? ¢qué valor predictivo tiene la acti-
tud?). Estas cuestiones, y otras que por brevedad omitimos, revelan el
nivel de ambigiiedad e imprecisién que todavia rodea la investigacién
sobre las actitudes. De aqui que algunos autores, desde supuestos ted-
ricos diferentes, hayan abogado por el abandono de dicho concepto al
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carecer de estatus sistematico como hipotesis cientifica de trabajo y de
respaldo empirico suficiente capaz de emplearse eficazmente como uni-
dad de anilisis tanto en el estudio de la organizacién de la personali-
dad como en el de la conducta social, y se haya hablabo de grietas en
esta piedra clave en el edificio de la psicologia social americana (Lam-
berth, 1982). Otros (Rokeach, 1973) veladamente sugieren la conve-
niencia de abandonar el término actitud y volver al concepto «valor»
porque «lo que sea» la actitud, ésta es siempre la manifestacién o ex-
presion de alguna organizacién de valores (terminales o instrumenta-
les), y por tanto aquélla estd significativamente relacionada con dicha
organizacion.

A continuacién exponemos, con brevedad, las ambigiiedades mas
salientes del concepto «actitud» en sus tres componentes: cognitivo,
afectivo y conductual.

1. Respecto al componente cognitivo: En general, se admite que la
actitud conlleva una idea, opinién, informacion o creencia acerca de la
probabilidad de que un objeto determinado o situacién posea unos de-
terminados atributos. Asi cuando decimos «los partidos politicos y sin-
dicatos son necesarios ya que posibilitan la participacion ciudadana en
los asuntos publicos o permiten la defensa de los intereses legitimos de
los trabajadores», estamos manifestando una opinién o creencia acerca
de los atributos de unos determinados sujetos (partidos politicos y sin-
dicatos). Mientras la actitud hace referencia a la evaluaciéon favorable o
desfavorable de la persona hacia un objeto, las creencias y opiniones,
por el contrario, s6lo representan la informacion que el sujeto tiene
acerca de un objeto o situacidn (Fishbein y Ajzen, 1975:12). Para Ro-
keach (1974), sin embargo, no resulta ficil establecer esta distincién
conceptual. Para él no solo la actitud implica una evaluacién (acepta-
cién o rechazo), también la creencia, considerada independientemente,
conlleva un componente afectivo-evaluativo ya que representa una pre-
disposicion a dar una respuesta preferencial con respecto a un objeto.
El componente afectivo inherente a la creencia s6lo se pondra de ma-
nifiesto cuando ésta sea objeto de controversia. Para €], la actitud no
es mis que una organizacién de creencias interrelacionadas alrededor
de un foco comin que tiene propiedades cognitivas y afectivas por el
hecho de que las diversas creencias que constituyen la actitud tienen
también propiedades cognitivas y afectivas que influyen y se refuerzan
entre si. Aniloga posicién adopta Wyer (1974) para quien no resulta
muy real pensar que pueda haber creencias que no tengan ninguna di-
mension evaluativa, ya que toda creencia implica implicitamente tal
connotacidn. La distincién conceptual, si existe, entre ambos términos
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habria que situarla en el nivel de representacién del mundo: las creen-
cias estarian a un nivel inferior, de tal modo que una constelacién u or-
ganizacion de creencias daria lugar a una actitud.

Tampoco aparece clara la frontera conceptual entre actitud y valor.
De ahi que con frecuencia se utilicen indistintamente. Algunos autores
(Rokeach, 1986; 1973; 1979; Maslow, 1964; Willians, 1968) sittan los
valores en la persona, frente a la tesis mantenida por Campbell (1963)
y otros que los sitdian en los objetos. Para Rokeach, el valor es un tipo
de creencia localizada en el centro del sistema total de creencias de una
persona acerca de cémo se debe o no se debe comportar; o acerca de
algin objetivo en la existencia digna de esfuerzo o sacrificio por con-
seguirlo. Los valores son, por tanto, ideales abstractos independientes
de cualquier objeto especificos o situacién concreta de actitud, que re-
presentan las creencias de una persona sobre los modelos ideales de con-
ducta y sobre los ltimos fines también ideales (Rokeach, 1973). Para
él el valor es algo mis basico que la actitud, casi 31empre aquello que
la sustenta.

2. Respecto al componente afectivo: Tampoco el componente afec-
tivo aparece suficientemente delimitado. Con frecuencia la actitud se
confunde con términos como: rasgo de personalidad, intereses, tipo,
habito, etc. Por brevedad sélo nos detendremos en analizar las diferen-
cias entre actitud-rasgo y actitud-hébito.

a) Actitud y rasgo: El rasgo podria conceptualizarse como una dis-
posicién relativamente consistente y estable de un individuo a respon-
der de una cierta manera que lo diferencia de otros individuos. Para All-
port (1970) los rasgos serian disposiciones flexibles y dinidmicas que re-
sultan, al menos en parte, de la integracion de habitos especificos, ex-
presivos de modos caracteristicos de adaptacion al entorno de cada uno.
En cuanto estructura dlsp031c1onal podria describirse como un atribu-
to funcional, relativamente persistente y generallzado, que inclina al in-
dividuo, haciéndolas mis faciles, hacia cierto tipo de respuestas ante
cierta clase de situaciones. Es, pues, una estructura regulativa de carac-
ter tendencial que facilita, pero no produce, una clase de respuestas (Pi-
nillos, 1978).

La actitud se diferenciaria del rasgo en que aquélla tiene un objeto
especifico, definido y concreto, mientras que el rasgo es una manera
mas general o menos definida, disposicion menos especifica para un
comportamiento. La actitud entrafia, por otra parte, aceptacidn o re-
chazo, es predisposicién a responder favorablemente o negativamente
a un objeto o situacidn especifica, mientras que el rasgo no tiene una
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direccion definida, es mas bien una orientaciéon no especifica y més ge-
neralizada del individuo a responder (Allport, 1970:311).

b) Actitud y.hdbito: Los habitos pueden conceptualizarse como
estados de ser y modos o pautas de comportamiento aprendidos por el
hombre a lo largo de su vida, exigidos por su radical indeterminacién
psicobiolégica (Escamez, 1981). En cuanto disposiciones, los hibitos
son estructuras funcionales que facilitan las respuestas del hombre a los
estimulos adecuados. La diferencia entre actitud y habito (ambos son
disposiciones) no habria que situarla en el caricter evaluativo-afectivo
del que no necesariamente carecetia el habito, sino en la mayor proxi-
midad y relacién de la actitud a una conducta especifica. El hibito, atin
haciendo referencia a la conducta en cuanto «disposicion» (habito ope-
rativo), lo hace de un modo mis generalizado, menos definido y me-
nos préximo a la accién, y por lo mismo menos especifico y concreto
que la actitud.

3. Respecto al componente conductual: Hemos dicho que la acti-
tud se concibe fundamentalmente como una «predisposicién» a respon-
der de una determinada manera a un objeto especifico o situacién. Pero
este término «predisposicién» es susceptible de varias interpretaciones.
Si las actitudes no son observables directamente sino que son inferidas
de conductas consistentes, la predisposicién a responder se inferira tam-
bién de la consistencia en la respuesta, y la interpretacién que se dé al
término «predisposicién» dependera de como se entienda la consisten-
cia. Pero, al menos, Fishbein y Ajzen (1975:6-7) dan tres interpreta-
ciones distintas de la consistencia. De aqui que algunos autores consi-
deren que la actitud se define mejor como respuesta o coleccién de res-
puestas que como predisposicién a responder. Algunos prefieren una
definicién mds directamente operacional en términos de respuesta,
mientras que otros juzgan que la actitud se define mejor como un cons-
tructo tedrico sélo indirectamente relacionado con las respuestas abier-
tas (McGuire, 1968). ,

Pero el problema mis grave que ha envuelto la investigacién sobre
actitudes en los tltimos afios ha sido la supuesta relaciéon consistente
entre actitud y conducta. La mayoria de las teorias explicativas del cam-
bio y formacién de la actitud han partido del supuesto de dicha con-
sistencia, con muy escasos resultados empiricos, por lo que una tras
otra han sido practicamente abandonadas. Mis aun, investigaciones em-
piricas realizadas llegan a conclusiones negativas sobre dicha consisten-
cia (Wicker, 1969). Tomadas en su conjunto dichas investigaciones pa-
recen sugerir que es mucho mas probable que las actitudes no estén re-
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lacionadas o que lo estén muy débilmente con conductas abiertas, que
el que las actitudes estén estrechamente relacionadas con las acciones.

El problema es extremadamente complejo y todavia actual, como
lo ponen de manifiesto los trabajos de Bentler y Speckhart (1979), Kah-
le y Berman (1979), Harkins y Becker (1979) y Brinberg (1979) entre
otros. Las bajas correlaciones obtenidas, a veces nulas, entre actitud y
conducta en las investigaciones empiricas realizadas, hizo que las acti-
tudes perdieran su centralidad y que el interés de los investigadores por
la actitud descendiera, como puede verse en los indices del «Journal of
Personality and Social Psychology» de los ltimos afios.

Es a partir de 1970 con las investigaciones de Fishbein, principal-
mente, cuando la relacién o consistencia no se plantea ya entre actitud
y conducta, como hasta ahora, con escasos resultados, sino que intro-
duce la categoria mediacional de la intencién en la prediccidn de la con-
ducta. Para Fishbein (1975; 291) la conducata X no esta en funcién di-
recta de la actitud a realizar esa conducta (actitud - conducta), sino en
funcion de la intencién bajo determinadas circunstancias, de llevarla a
cabo (actitud - intencién - conducta). Actualmente se ve la necesidad
de estudiar e] problema de la consistencia actitud-conducta de un modo
mas complejo y real, menos simple e ingenuo que hace unos anos; in-
troduciendo otros factores (otras actitudes, rasgos de personalidad, fac-
tores situacionales, etc.) que puedan afectar a la relacién actitud-con-
ducta, aumentando la posibilidad de prediccion de ésta. En este senti-
do, puede decirse, que se ha dado un salto cualitativo sobre la investi-
gacion realizada en afos anteriores, centrada exclusivamente en una sola
actitud. Asi algunos autores (Lord, Mackie y Lepper, 1984) estudian
las actitudes prototipo como determinantes de la consistencia actitud-
conducta; otros (Sivacek y Crano, 1982) estudian el interés creado como
moderador de dicha consistencia; otros (Borgida y Campbell, 1982) el
papel moderador de la experiencia personal; otros (Gorsuch y Ortberg,
1983) la obligacion moral y su relacion con las intenciones conductua-
les; otros, por tltimo, las normas sociales y la necesidad de comportar-
se de acuerdo con unos determinados roles (Stang, 1981).

Existe hoy un amplio consenso entre los autores en que el deter-
minante de una conducta no puede ser unicamente la actitud. Hay otros
factores como el contexto o situacién donde la conducta es observada
y la actitud valorada que condicionan fuertemente la respuesta. Al me-
nos dos actitudes, una respecto del objeto y otra respecto de la situa-
cion en que el objeto se encuentra, deben ser tenidas en cuenta cuando
se consideran los determinantes de la conducta. Y éstas sélo serian el
punto minimo de partida para un anilisis sistematico del problema de
la relacién actitud-conducta (Rokeach, 1979). No se puede hablar de
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actitud hacia un objeto sin contextualizar dicha relacion (Palmerino,
1984).

El error fundamental radica en que la investigacion sobre actitudes
ha partido desde el principio del supuesto de una estrecha vinculacién
actitud-conducta, cuando, de hecho, una determinada conducta puede
estar condicionada por miltiples acutudes, y siempre es el resultado de
muchos procesos que la hacen posible y la explican, y nunca fruto de
uno solo de ellos (Wrighstman, 1982). Sin embargo, no todos los pro-
blemas quedan resueltos con este nuevo enfoque en el estudio de la con-
sistencia actitud-conducta: ;Cémo se puede determinar cudles son las
actitudes relevantes para un individuo concreto y para un acto o actos
determinados? ¢Bajo qué condiciones los efectos de las actitudes son
interactivos y bajo qué condiciones son aditivos? Estas y otras cues-
" tiones estdn aun por resolver.

Pero no sélo en el aspecto tedrico la investigacidn sobre actitudes
presenta no pocos problemas. También en el aspecto metodologico en-
cuentra serias dificultades. La diversidad existente en los disefios de in-
vestigacion (observacidn particpante, experimentacién de laboratorio,
experimentos de campo, encuestas, etc.), junto con las diferencias en-
tre los tipos de analisis usados hacen dificil la comparacién de los re-
sultados obtenidos y, por tanto, su interpretacion.

Quizis el problema mas grave que afronta la investigacion sobre ac-
titudes sea el problema de su medicién. Del concepto de actitud antes
expuesto se deduce que no podemos observarla, medirla o cuantificarla
directamente. Tan s6lo podemos llegar a su existencia por inferencias
basadas en manifestaciones explicitas o implicitas de un-individuo res-
pecto al objeto de actitud: su comportamiento, sus expresiones verba-
les, las manifestaciones de sentimientos respecto a un determinado ob-
jeto o situacidn, etc., podrian llevarnos a inferir qué clase de actitud
mantiene un determinado sujeto. -

Tradicionalmente los instrumentos mas utilizados para recoger da-
tos sobre los que basar tales inferencias son las llamadas escalas de ac-
titudes. Estas, por lo general, se limitan a recoger la informacién verbal
o escrita que el propio sujeto nos da. Ademais las escalas miden, como
se sabe, unicamente el componente afectivo, es decir la aceptacion o re-
chazo del sujeto respecto del objeto de actitud, asi como la intensidad
de dicha aceptacion o rechazo. Las mis utilizadas son la escala de
Thurstone, Likert, Diferencial Semantico de Osgood y Escala de Dis-
tancia Social de Bogardus. No vamos a entrar en la exposicién de las
mismas. S6lo indicar sus deficiencias y los problemas que plantean. Por
lo general, estas escalas no discriminan suficientemente, ni ofrecen ga-
rantia de unidimensionalidad. Por otra parte, es ficil que los jueces in-
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troduzcan (Thurstone) sus propias actitudes en los valores que se asig-
nan a los items seleccionados. Suelen presentarse como escalas interva-
lares cuando su verdadera naturaleza, en términos de medida, corres-
ponde mas bien al nivel ordinal (Padua, 1979). Ademas la deseabilidad
social, dificultades de lenguaje, tendencia a la aquiescencia y la tenden-
cia a las respuestas sistemdticas pueden disminuir y, a veces, anular la
validez de dichas escalas. Para obviar estos inconvenientes, los investi-
gadores acuden a las llamadas técnicas «camufladas» o métodos indi-
rectos, donde los sujetos no se perciben como directamente implicados
en las respuestas que emiten. Sin embargo, estas técnicas no han alcan-
zado el nivel de validez y fiabilidad comparable al de las escalas de ac-
titudes, aparte del problema ético que conllevan.

Pero existe una critica mas de fondo a las escalas de actitudes: es el
punto neutro. A partir de este punto las actividades se cargan de sen-
tido positivo o negativo. Su determinacién es de suma importancia para
medir una actitud. Pero ninguna de las escalas antes indicadas define
satisfactoriamente la regién neutra de una actitud. De la escala de
Thurstone no existe ninguna garantia de que el punto de vista neutral
de los jueces coincida con el punto de vista neutral de los entrevista-
dos. En la escala de Likert la interpretacién del punto neutro resulta
asi mismo muy ambigua. Lo mismo podria afirmarse de la escala de
Distancia Social y Diferencial Semantico (Krech, 1978).

Las escalas, en cuanto via directa de medicién de las actitudes, ofre-
cen pocas posibilidades en la determinacién de la regién neutra de las
dimensiones de la actitud. Cuando se trata de llegar a una mera apro-
ximacion puede ser suficiente el saber que los individuos que inciden
aproximadamente en el medio de una escala se hallan probablemente
cerca de una regién neutra.

Por otra parte, como sefiala Alvira (1977), la mayoria de las escalas
de medicion de actitudes usadas en la prictica empirica cotidiana son
de tipo ordinal y, por lo tanto, s6lo nos dicen algo sobre el orden de
los objetos, pero no de la distancia existente entre ellos. A pesar de
todo son utilizadas como si el nivel de medida fuera de intervalo y co-
nociéramos por ello las distancias en las escalas y pudiésemos afirmar
que un punto en la escala es tres veces mayor que otro.

De lo dicho no puede concluirse que las actitudes son tan «com-
plejas» o personales, tienen tales caracteristicas intrinsecas que resulta
imposible medirlas. S6lo podra deducirse que, hasta ahora, las técnicas
de medida utilizadas presentan deficiencias y que distan mucho de al-
canzar la validez y fiabilidad de las empleadas en otras ciencias; que to-
davia no se dispone, como seria deseable (Pinillos, 1984), de un mode-
lo matemitico-formal de medicién de las actitudes que esté de acuerdo
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con el sistema relacional empirico, sin llegar por ello a reducir los con-
ceptos cientificos a una pura definicién operacional O a un empirismo
radical. Si existe un sistema relacional empirico porque existe un com-
portamiento lo suficientemente sistematico; y si existe un investigador
también lo suficientemente atento para descubrir o inventar una repre-
sentacion numérica de ese sistema, entonces esta midiendo. O si el in-
vestigador idea una técnica de medicién de indice que lleve a predic-
ciones que resulten acertadas, puede decirse también que ha habido me-
dicién (Dawes, 1975). La posibilidad de llevar esto a cabo es puramen-
te empirica, y nada mis. No es cuestion filoséfica o meta-cientifica que
situe la medicién de la actitud en el reino de lo «inaccesible».

De lo expuesto anteriormente podria concluirse que la investiga-
cién sobre actitudes resulta, cuando menos, bastante problematica de-
bido no s6lo a problemas de medida o metodolégicos, sino también a
~ problemas sustantivos aln por resolver. {Qué es exactamente una ac-
 titud? ¢Una coleccién de respuestas? Una predisposicidn a responder?
¢Un proceso cognitivo vinculado a procesos afectivos? ¢Una disposi-
cion general de favorabilidad o desfavorabilidad a responder basada en
creencias? ¢Qué grado de organizacion poseen las actitudes? ¢En qué
grado son dependientes de la experiencia pasada? ¢En qué grado las ac-
titudes ejercen funciones directivo-cognitivas o dinimico-motivaciona-
les? ¢Como se forman y cambian las actitudes? Estas y otras cuestio-
nes siguen abiertas y han recibido distintas respuestas por parte de los
autores. En algin momento se ha pensado que el concepto de actitud
era la «piedra filosofal» que daba una explicacion suficiente de la con-
ducta social. Mis tarde, algunos han pensado que quizis plantea mas
problemas de los que intenta resolver.

Para otros autores (Alvira, 1977), los problemas planteados no sig-
nifican sino que, hasta aqui, el camino seguido en la investigacién so-
bre actitudes estaba equivocado; el modelo seguido era incompleto, por
lo que se impone una reformulacién tanto de su estatus metodolégico
como conceptual. En tal sentido, el abandono de la investigacion sobre
actitudes, como algunos autores han sugerido, careceria de justifica-
cién, sobre todo cuando la investigacién mas reciente (Fishbein y Aj-
zen, 1980) estd dando notables resultados. No podemos decir lo mis-
mo de la investigacion sobre actitudes en el campo de la educacién;
ésta ha sido escasa por las razones antes apuntadas. Junto a la abun-
dante investigacion realizada en torno a las «estrategias de intervencién
y rendimiento académico», centrado casi exclusivamente en el dmbito
cognoscitivo (Deutsch, 1949, 1962; Johnson y Johnson, 1974, 1975;
Hayes, 1976; Michaels, 1977; Slavin, 1977; Buckholdt y Wodarski,
1978; Anderson, Evertson y Brophy, 1979; Webb, 1980, 1982; Lew,
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M. u otros, 1984; Yager, y otros, 1985; Maskowitz y otros, 1985) por
indicar s6lo una minima parte de la abundante investigacion realizada
a este respecto, los estudios realizados, por el contrario, son mis bien
escasos en el ambito de las actitudes. Entre éstos cabria destacar los lle-
vados a cabo por Weigel, (1975), Garibaldi (1977), Sharan (1980),
Wheeler (1973), Birman (1981), Stroebe y Diehl (1981), McFarland
(1984), y especialmente los estudios realizados por Aronson, Bridge-
man y Geffner en la Universidad de Sta. Cruz (California).

No obstante los problemas planteados, tanto a nivel metodolégico
como conceptual, juzgamos que la investigacion sobre las actitudes en
el proceso educativo es no sélo posible, sino también deseable y exi-
gible si se quiere intervenir en el educando tal como es, sin renunciar
«a priori» a una dimensién importante del mismo, haciendo dificil que
el resultado de nuestra intervencién o producto educativo pueda ser un
«<hombre educado». No sélo la naturaleza cambiente del mundo y las
profundas y ripidas transformaciones a las que se ve sometido, sino
también la necesidad de contemplar al educando en su totalidad exigen
un nuevo enfoque en la investigacion pedagogica y cambios radicales
en las estrategias de intervencion que superen definitivamente una con-
cepcién excesivamente restrmglda de lo que llamamos «producto
educativo».
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