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I NT R ODUU CTCTION

El estudio de las actitudes, adem8s de ser uno de los te
mas de m&s inter&s de la psicologfa social -~ y que es la que-
mis ha realizado estudios acerca de &stas -, también es t&pi- .

co importante a tratar dentro de la psicologfa en general.

La importancia que se le concede al estudio de las acti-
tudes, reside principalmente a que el hombre prevé ordena y
organiza su medio ambiente y su conducta en base a unos valo-~
res; valores que se conforman en gran medida por sus actitu=--

des.

Las actitudes no son innatas en el ser humano, por lo ==-
tanto, son producto del aprendizaje, es decir, son adquiridas;
y tienen la virtud de que pueden ser modificadas o mantenidas
por el propio individuo o por terceras personas, cuando asf =

se cree necesario.

Una actitud se forma a partir de un objeto social exis--
tente, y queda configurada con la informacifn {componente cog
noscitivo) que se tenga de &1, de los sentimientos (componen=-
te afectivo) que despierte en el sujeto, y de la disponibili~
dad de actuar (componente conductual) en favor o en contra de

ese objeto social.



El trabajo que se expone aquf pretende dilucidar, si -
existe alguna relacidn significativa entre la actitud hacia -
el estudio (de acuerdo con una escala de medicién de actitu--
des seglin la té&cnica de Likert) que presentan un grupo de --
alumnaé de Bachillerato y el rendimiento escolar (promedio ge
neral de calificaciones) mostrade por ellas en las dos Glti--

mos ciclos escolares.

El presente estudio se organiza en los siguientes aparta

dos:

Los dos primeros capitulos conforman al marco teSrico. -
El primero de &stos habla sobre la psicologfa y su relacién =
con el estudio de las actitudes. En este apartado se intenta-
dar una respuesta al planteamiento de qué es la psicologfa. =
Con este objeto, se describe a grandes rasgos los aspectos me
dulares de las diferentes teorfas psicoldgicas contempordneas
y sus acepciones de lo que consideran es la psicologfa. Des -
pués de analizar las diferentes corrientes psicolSgicas, se -
dan las razones del porqué existen varias definiciones de psi
cologfa y no una en especial que sea aceptada por todos los -
psicblogos. Posteriormente, se presentan los diferentes cam =
pos de estudio de la psicologfa y sus aplicaciones. Mis ade=~-
lante, se habla sobre el estudio de las actitudes dentro de -
la psicologfa, de su importancia como tema de investigaci6n,=-
de las funciones que cumplen las actitudes, de sus componen-=-

tes y caracteristicas. A continuaci6n, se describen algunas -



escalas de medicidn de actitudes, en qué consisten y c¢émo se-
elaboran. Por (ltimo, se citan algunos estudios realizados sg

bre las actitudes. '

El segundo capftulo trata de la psicologia y lo educati-
vo. La primera parte habla sobre la psicologia educativa y cé
mo la explican diversos autores, de las &reas de estudio que-
comprende y de las aportaciones que la psicologfa le ha dado-
a la educacifn. Posteriormente, se describe -tode el proceso -
de ensehanza - aprendizaje, se da la definicifn de cada uno -~
de sus componentes asi como sus caracteristicas. En una sec--
cifn aparte, se toca el tema de evaluacibn, su concepto y fi-
nalidades. Se establece una diferencia entre medir y evaluar.
Asimismo, se describen los diferentes tipos de evaluacidn. De
manera muy general se dan algunos criterios en la evaluacién-
del aprendizaje. Tambi&n se ponen a consideracién las cualida
des de las pruebas como instrumentos de evaluacibén y sus ca--
racteristicas. Ensequida, se aborda el tema de rendimiento es
colar y su concepto. Se exponen algunos estudios de rendimien
to escolar y su relacidn con la inteligencia, autoconcepto, -
popularidad social, motivacién y nivel socioceconémico del edu
cando., Por filtimo, se citan algunos estudios llevados a cabo-
sobre rendimiento escolar y su relacifn con la actitud hacia-

el estudio.

El tercer capitulo se ocupa de la metodologfa-que se si-



guid en el presente trabajo- y de su descripcién., en té&rmi--
nos del planteamiento del problema, establecimiento de hipSte
sis, seleccifén de variables, de la muestra pobiacional, proce

dimiento, tratamiento estadi{stico, etc.

El cuarto capftulo muestra los resultados del presente -

estudio y su interpretacibn.

En el quinto y filtimo capftulo, se dan las conclusiones-

y sugerencias del trabajo realizado.

Cabe reconocer que este tema ha sido investigado por di-
versos estudiosos como lo son, Patifio (1980), y Lavin (1965)-
entre otros., Sin embargo, el trabajo que se expone aquf difie
re de los anteriores en muestra poblacional seleccionada, con
trol de variables, tratamiento estadfstico utilizado y resul-

tados, entre otros.



CAPITULO I

LA PSICOLOGIA Y EL ESTUDIO DE LAS ACTITUDES

1.1¢Qué es la Psicologla?

Para hablar de la psicologia, es conveniente primero de-
finirla, y para definirla es menester tomar en cuenta, lo que
las diversas teorfas psicol8gicas contemporineas entienden --
por psicologfa; por lo que a continuacifn se describe breve--
mente los aspectos m&s importantes de cada teorfa, para por -

Gltimo,definir que es la psicologfa,

En opinidn de Benjamin Wolman, "no hay una teorfa psico-
l6gica contemporSnea que represente los intereses de estudio-
de todos los psic8ldgos, ya que estos difieren en sus puntos-
de vista en la medida en que son f{sicos o biolSgicos, lo que
trajo como consecuencia en el pasado la formacidn de diversas
teorfas psicolBgicas, las cuales alcanzaron sus miximas dife-
rencias durante la segunda y tercera décadas de nuestro siglo,
persiguiendo cada una de ellas sus propias causas, ya fuera =
auxilifndose de otra teorfa, rechazindola o simplemente igno-~

r&ndola.® !

Debido a su importancia central en el desarrollo de la -
psicologla moderna, se expondrdn con cierto detalle cuatro ==

teorfas psicolSgicas {estructuralismo, funcionalismo, conduc-

1. B. Wollman. Teorfas y Sistemas ContemporSneos en Psicolo-
gfa. Martfnez Roca: Barcelona, 1968, pdg. 3




tismo, psicologfa de la Gestalt) y el psicoan§lisis (que sin-
ser una teorfa psicol&gica, sus contribuciones han sido incor
poradas dentro de la psicologfa). Con ello no se quiere decir
que &stas han sido las finicas escuelas de psicologfa que na--
cieron a principios del siglo XX. Mis bien, aquéllas que se ~
han seleccionado, han sido las que m&s han influido en el cur
so de la psicologfa contempor&nea. Por otra parte, casi todas
las demds son variaciones o ramas de las que se van a conside

rar aquf. 2

Estructuralismo, Titchener, es considerado en los Estados --
Unidos como el fundador de la psicologfa estructural, sin em-
bargo, cabe aclarar que el sistema de Titchener se basé en mu
cho en el sistema de Wilhelm Wundt, quien es considerado a su
vez como el "padre" de la nueva psicologfa experimental, pues
to que establecid el primer laboratorio oficial de psicologfa

en la Universidad de Leipzig en 1879. 3

Edward Bradford Titchener (1867-1927), el m&s destacado-
alumno de Wundt en Alemania, trasplant§ la psicologfa de &ste
a los Estados Unidos. Hay diferencias de opinifn entre maes--
tro y discfpulo, pero en términos generales es correcto afir-
mar, que el sistema de Titchener es el de Wundt en método y =

en los tipos de problemas explorados.

2. Cfr. J. Chaplin y T. Krawiec. Psicologfa: Sistemas y Teo-
rfas Psicol&gicos Contempor&neos. México: Interamericana,
1978. P&g. 33 :

3, Cfr. M. Marx y W. Hillix. Sistemas y Teorfas PsicolSgicos

Contemporineos. Buenos Aires: Paidbs, 1974. Pdgs. 77-78



Titchener comienza relacionando la psicologfa con la -+~
ciencia en general, ya que las dos estudian algln aspecto de-
la experiencia humana, s8lo que la psicologfa estudia la expe
riencia humana desde el punto de vista especial de experien--
cia dependiente de la persona que la sufre; as{ por ejemplo,-
tanto el f{sico comc el psic8logo pueden estar investigando -
la luz y el sonido, s8lo que el primerc se interesa en esos -
fenSmenos deade el punto de vista de los procesos ffsicos en-
accifn en tanto que el psicSlogo se interesa en c¢Bmo lo expe-
rimenta el observador. Asf pues, la experiencia consciente es
¢l cbjeto de la psicologfa, Pero dicha experiencia es asunto-
privado y s8lo la puede observar la persona gque la tiene, por
consiguiente, se requiere de una té&cnica especial para la ob-
servacisn psicol8gica, que es el método de introspeccifn que-

Titchener tomd de wundt.?

*Fué Titchener quien di8 nombre a la psicologia estructn
ral en los Estados Unidos, en un escrito titulado “The postu=~
lates of a structural psychology®” (1898). Definla la concien-
cia como 1a suma total de las experiencias de una persona, =-
tal como estfn en un momento dado. Concebfa a la mente como =
la suma global de las experiencias de una persona {considera=-
das como algo dependiente de la persona), desde su nacimiento

hasta su muerte.

Sggfin~Titthener, la métf del psicSlogo es triple: 1).- -~

4. Cfr. Chaplin Y Krawiec: Op.cit., P4qg, 33



Analizar la experiencia mental concreta en sus componentes ==
mis simples; 2).- Descubrir como se combinan sus elementos, -
cudles son las leyes que gobiernan su combinacibn, y 3}.- Co-

nectarlos con sus condiciones fisiolSgicas (corporales).

Entre las aportaciones que se pueden contar del estructu
ralismo a la psicologfa se tienen: a).,- La liberS de la meta-
fisica; b).- Le di6 un cuidadoso m&todo experimental y un nf-
cleo en torno al cual organizarse, y c).- Contribuyé con he--
chos experimentalés, Pero quizds su mayor contribucifén haya -
sido las criticas que provocS entre las demis corrientes psi-

colbgicas®. 5

Por otro lado, el estructuralismo contaba con limitacio-
nes obvias, tales como: a).- Que los psicSlogos estructuralis
tas tenfan un s6lo mé&todo de estudio que fue el andlisis de =
los informes de introspeccibn de ias personas, ex&luyendo a =
los nifios y a los animales de su poblacifn de estudio, ya que
&stos no podian ser entrenados en la introspeccifn andlftica;
b).- Que temas complejos tales como el pensamiento, lenguaje,
la moralidad, y la conducta anormal, no eran considerados co-
mo apropiados para la investigacién; c).- no estaban dispues-

tos a abordar temas pr8cticos. 6

En términos generales, el estructuralismo de Titchener -

fué el mis coherente y cohesivo de todos los primercs siste--

5. Marx y Hillix: Op. €it., P&gs. B82-95

6. Cfr. L. Davidoff. Introduccién a la Psicologfa. M&xico:
McGraw-Hill, 1979, Pigs. 9-10




mas. De hecho, a menudo se ha dicho que fu& demasiado estre--
cho porque Titchener se negd a cambiar con los tiempos. Los =
psic8logos estadounidenses no estaban satisfechos con restrin
gir la psicologia al anflisis introspectivo de la conciencia.
En consecuencia, el estructuralismo se debilitd y finalmente~
sucumbif. Sin embargo, como movimiento habfa introducido la -
ciencia en la psicologfa y habfa establecido a &sta como cien
cia. Ya eso constituyS una gran aportacidn y el hecho de qﬁe-
su m8todo y finalidad resultasen demasiado estrechos para con

tener a la psicologfa no puede restar mérito a sus logros. 7

Funcionalismo. Es el nombre dado a un sistema psicolégico ~-
iniciado por varios prominentes psicflogos estadounidenses, -
cuyo interés primordial era el estudio de lamente encuanto que
funciona para adaptar el organismo al medio ambiente. Las rai
ces de este punto de vista se :embntan a la biologfa evoluti-
va de Charles Darwin {1809~1882) y a la filosofia pragmitica~
de William James (1842~1910), quien ensefi5 filosoffa y psico-
logfa en la Universidad de Harvard durante 35 afos. James fué
el principal antecedente norteamericano del funcionalismo; ~-
contribuy8 al crecimiento y desarrollo de la psicologfa me---
diante su capacidad para sintetizar principios psicolégicos,-~
loa cuales los descubrif de forma empirica. Se cponfa al es--
tructuralismo, porque lo consideraba vago en su concepcidn de

los procesos mentales. Segfin James, el conocimiento {til para

7. Cfr. Chaplin y Krawiec: Op. ¢it., P&gs. 35-36
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la psicolég!a provendrfa de estudiar por igual la conciencia,
las diferencias individuales y los principios generalizados,~
la emocidn y los impulsos irracionales, y las capacidades in-
telectuales, que ayudan al individuo en su adaptacién al me<*

dio. 8

La sede de la escuela funcionalista fue el Dpto. de Psi-
cologfa de la Universidad de Chicago. Aquf la escuela fué en-
cabezada por John Dewey (1859-1952) y James Rowland Angell, =~
(1869-1949) a principios de 1900 y mis tarde en los afios 20's
por Harvey Carr (1873-1954) sucesor de Angell.

John Dewey, fil6Sofo, educador y psic6logo publicd en ~=-
1886 "Psychology", el primer texto de su tipo escrito por un=-
autor norteamericano. Diez afios m&s tarde public6 "El concep-

to del arco reflejo en psicologfa®.

La importancia de Dewey en la psicologfa proviene ante -
todo de su estimulacidn a otros, y particularmente de haber-
establecido los cimientos filos&ficos para el funcionalismo,-
mis que de cualquier contribucién sustantiva. Su contribucisn
mejor conocida es el anflisis del pensamiento en términos --
adaptativos, de resolucidn de problemas {Dewey, 1910); proba-
blemente sea €ste su Gnico logro perdurable entre los de natu
raleza puramente psicolbégica. Constituye también un buen ejem
plo de los primeros puntos de vista funcionalistas, que desta
caban la continuidad y la integracifn de la conducta adaptati

va. 9

8. Cfr. Davidott: Op. cit., Pag. 10
9, Cfr. Marx y Hillix: Op. cit., pdgs. 110-111
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A fines del siglo XIX y a principios de &ste, los desa~-
rrollos en psicologia educacional, psicologfa animal, test ==
mentales y campos relacionados ayudaban a fortalecer la posi-
cibn funcionalista b&sica, Fu& Angell quien se transform$§ en-

el representante del momento de la nueva tendencia.

Angell, quien se doctord en psicologia en Michigan, sefia
18 insistentemente en los aspectos evolutivos de la psicolo--
gfa. "La mente humana, decfa, crece y ge desarrolla, a medida
que pasan los siglos, en un esfuerzo continuo de lograr una -
mejor adaptacifn al medio. Consideraba las sensaciones, emo--
ciones y voliciones como expresiones de la adaptacifén del or=-
ganismo a su.ambienCe. Para €1, el funcionalismo se dirigfa =~
m&s hacia los intereses que hacia los métodos. Crefa que el -
método psicolégico fundamental es la introspeccifn, pero que=
ésta se puede suplir por la observacibn objetiva inmediata de

otros individuos”. 10

Puesto que la adaptacibn fu& el principal problema del -
funcionalismo, Angell y otros funcionalistas le concedieron -
una gran importancia a los procesos de modificacién de la con
ducta. Ello condujo a un creciente interés por la formacién =
de h&bitos y por la teorfa del aprendizaje, objetivo princi--

pal de Carr y todos los otros funcionalistas.

Harvey Carr, sucedi§ a Angell como Director del Dpto. en

10. Cit. por B. Wollman: Op. ¢it,, Pdgs. 32-33
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Psicologfa en Chicago en 1919, Fue con Carr que el funciona>=
lismo florecid y se defini6 m&s claramente gque nunca. Para --
Carr (1925), "La psicologfa es el estudio de la actividad mep
tal, la cual a su vez se ocupa de la adquisicin, fijaci6n, -
retencién, organizacisn y evaluacién de las experiencias, asf

como de su utilizaciSn posterior en la gufa de conducta." n

Seglin Carr, la actividad mental es un término genérico -
para la conducta adaptativa. El acto adaptativo es el concep-
to clave en la psicologfa e implica tres fases esenciales:
1).= Un estimulo motivador; 2).- Una situaciSn sensorial, y -
3) .- Una respuesta que altera la situacifn para satisfacer --

las condiciones motivantes.

El motivo es un estimulo que domina la conducta del orga
nismo hasta que el organismo reacciona de manera tal que el -
estimulo deja de ser efectivo. Definidos asi, los motivos no-
se consideran necesarios para la conducta, sino que se los ==
concibe como fuerzas directivas que en general determinan lo-
que hacemos. Un acto adaptativo puede resolver un motivo de -
tres maneras distintas. El acto puede eliminar el estfmulo, -
apartarlo mediante la introduccifn de un estImulo mis fuerte,

o resolverlo mediante una adaptacifn sensorial al estImulo.12

Los postulados del funcionalismo no fueron enunciados ex

11. cit. por J. Chaplin: Op. eit., Pdg. 37

12. Cfr. Marx y Hillix: Op. cit., P&gs. 113-114
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pl;gitamenCe por los funcionalistas, sin embargo, se hacen ==
evidentes varios supuestos: "1).- La conducta es intrfnseca--
mente adaptativa e intencional; 2).- Tedos los estimulos sen-
soriales afectar&n a la conducta (no s8lo los motivos). Para-
Carr no habfa diferencia absoluta entre motivo y cualquier --
otro estimulo; un motivo podrfa volverse un estfmulo ordina--
rio después de haber sido resuelto como motivo; 3).- Toda ac-
tividad es iniciada por algfin tipo de estimulo sensorial; ===
ninguna respuesta ocurre sin un estfmulo; 4).- Cada respues--

ta modifica la situacién estimulante". 13

Aunque el funcionalismo fue desplazado del centro de in-
terés sistemdtico, por sistemas y escuelas mis vitales, no -~
significa el fin de sus servicios a la psicologfa., De hecho,-
los funcionalistas han continuado estimulando y realizando in
vestigaciones experimentales en todos los campos abiertos por
los funcionalistas pidneros: aprendizaje animal y humano; psi
copatologfa, pruebas mentales, psicologfa genética y psicolo-

gfa educacional.

Al funcionalismo se le ha descrito como un desarrollo =~-
sistem&tico laxo e informal, pero que representa m&s que cual
quier otro, la corriente principal de la psicologfa estadouni

dense. 14

13. Ibidem, p&g. 114

14, Cfr. Ibfdem, p&g. 123
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Conductismo. John Broadus Watson (1878-+1958), después de ha-
ber estudiado psicologfa en la Universidad de Chicago, se in-
teresS en el estudio de los animales lo que lo 1llevé a acep--
tar en 1908 un puesto en la Johns Hopkins University, Critica
ba tanto al estructuralismo como al funcionalismo, y estaba ~
decidido a hacer de la psicologfa una ciencia respetable. En-
1912 2i6 a conocer sus puntos de vista, dando origen al con--
ductismo y definiendo a la psicologfa como "la ciencia del -- -

comportamiento”. 15

La finalidad del conductismo, segfin lo establece Watson-
(1919), es caracteristicamente directo y objetivo: "Dado el =
estimulo, la psicologfa puede predecir cual seri la respuesta
O por otro lado, dada la respuesta, se puede predecir la natu

raleza del estfmulo efectivo", 16

Watson formulé sus supuestos de una manera directa y cui
dadosa, aunque no necesariamente bajo la forma de postulados.
Los principales son los siguientes: "1).- La conducta se com~
pone de elementos de respuestas y puede ser analizada con éxi
to mediante los m&todos objetivos de la ciencia natural. 2).-~
La conducta se compone por entero de secreciones glandulares-
y movimietos musculares; por lo cual es en filtima instancia -
reductible a procesos fisico-quimicos, 3).- Ante todo estimu-

lo efectivo hay una respuesta inmediata de algGn tipo; toda -

15. Cfr. Davidoff: Op. cit., p&gs. 10-11

16. Cit. por B, Wollman: Op. cit., pdg. 89
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respuesta obedece a alglin tipo de estimulo. Hay entonces un ~
estricto determinismo de causa y efecto en la conducta. 4).-

Los procesos de la conciencia, si es que existen no pueden --
ser estudiados cientificamente. Las alegatas concernientes a-
la conciencia presentan tendencias sobrenaturales y dado gque-
constituyen remanentes de las fases teolSgicas precienti{ficas

de la peicologla es necesario ignorarlos.” 17

Aungue el trabajo inicial de Watson se relacioné con pro
blemas animales, el mejor ejemplo de su programa conductista~
experimental es probablemente la investigacifn sobre el condi
cionamiento y recondicionamiento de las respuestas emociona=-
les en los nifios. Este trabajo representa tambi&n el mejor --
ejemplo de la t&cnica de condicionamiento aplicada por los ==

conductistas cl&sicos. 18

"Una lista de los psic8logos contemporéineos que aceptah-
el punto de vista metodolSgico del conductismo serfa cierta--
mente muy larga. Hay cuatro hombres, sin embargo, que han ser
vido de puente entre Watson y el presente; fueron importantes
en la vida de Watson, y lo siguen siendo en la actualidad. Es
tos cuatfo hombres son: E.C. Tolman, E. R. Guthrie, C. L, --
Hull y B. F. Skinner. Sq papel en el pasado ha sido discernir
lo bueno que habla en el conductismo watsoniano, y agregar ~-

sus propias contribuciones. La psicologfa que ha resultado de

17. Marx y Hillix: Op. cit., pig. 160

18. Cfr. Ibfdem, p&g. 165
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los esfuerzos creativos de estos hombres es mucho mfs sutil--

que cualquiera de las contribuciones del propio watson",1?

Por lo que respecta a Clark L. Hull (1884-1952), se pue-
de decir que establecid las lineas principales de la moderna-
teorfa del refuerzo., Quiz§ el aspecto mis importante de la ==
teorizacidén de Hull haya sido su intento de reconciliar la no
cibn bisica del efecto {Thorndike) con el paradigma del condi
cionamiento y la metodologfa de Pavlov. En esencia, lo que --
Hull intent§ fue incorporar el principio del efecto (actual--
mente denominado refuerzo) al marco referencial del condicio-
namiento. Hull, fue primero y ante todo, un conductista., Re-~
chazb el conductismo metaffsico y su negacién de la concien--

cia, pero refrend6 el conductismo metodolSgico,

B, F. Skinner (1904- ) ha sido un hombre notable den-
tro de la psicologfa. Quiz&s el rasgo m&s significativo de la
investigacifn y pensamiento de Skinner haya sido su continuo-
trabajo sobre la programacién del refuerzo en el condiciona=--
miento operante. Rec¢ientemente han proliferado los estudios -
sobre condicinamiento operante en nifios, utilizando diversos=-
programas de refuerzo; y ahora prometen constituirse en un ==

rasgo muy importante de la investigacién conductual.

Otra contribucifn perdurable es la investigacién de =---
Skinner sobre el control de la conducta animal, DesarrollS un

método de modelamiento. El modelamiento se realiza dando al -

19, Ibfdem, pi&g. 175
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animal una recompensa si su respuesta se aproxima a la reg-=-

puesta deseada.

Edwin Guthrie (1886~1959), fué durante varias décadas el
exponente de la contiguidad como principio bfsico del aprendi
zaje. Guthrie crefa suficiente un pequefio nimero de principios
primarios para explicar los hechos fundamentales de la modifi
cacifn de conducta. Su principio m&s famoso se conoce popular
mente como aprendizaje por ensayo Gnico. Sostenfa que las aso
ciaciones E-R, base del aprendizaje, se establecen mediante -
la contiguidad per se en un finico apareamiento de estfmulo y

respuesta.

Edward C, Tolman (1886-1959). El principio primordial en
el pensamiento sistemdtico de Tolman sobre la conducta, es ==
gue en sus actividades intencionales o adaptativas el organig
mo utiliza objetos ambientales y desarrolla disposiciones me--
dios-fin ( cogniciones o expectativas en la psicologfa de la-
Gestalt) con respecto a ellos y a su papel en relacién con la

conducta,

Generalmente se le concede a Tolman el mérito de haber -
hecho la primera distincisn efectiva, en la literatura psico-
l8gica, entre el aprendizaje y el rendimiento. Tempranamente-
sefialé que el aprendizaje solo no es suficiente para producir
la conducta aprendida: también deben ser adecuadas las condi-

ciones motivacionales, 20

20, Cfr. Marx y Hillix: Op. cit., pigs. 260-282, 302-309
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Las aportaciones de estos cuatro hombres, le han dado al
conductismo un enfoque mis amplio y flexible que el que le --
di& el propio Watson. Los conductistas todavia hacen hincapié
en el estudio de la conducta, perc se han mostrado cdda vez ~
mis interesados en fenSmenos humanos mis complejos. Actualmen
te, el medio es visto s8lo como uno de los factores determi--—
nantes, de gran importancia de la conducta; los factores de--
terminantes de la vida interior - como los pensamientos y las
percepciones - tambi&n se consideran importantes. Este nuevo-
conductismo suele llamarse neoconductismo, para diferenciarlo

del enfoque original de Watson. 21

Psicologfa de la Gestalt. En Alemania, un nuevo movimiento =~
comenzaba a surgir apréximadamente al mismo tiempo que Watson
intensificaba su lucha contra el estructuralismo y el funcio-
nalismo en los Estados Unidos. Este nuevo movimiento fué la -
Psicologfa de la Gestalt (Gestalt es la palabra alemana que =
significa forma, pauta o estructura). Al igual que el conduc-
tismo, la psicologia de la gestalt surgis, como una protesta-
contra el sistema estructuralista de Titchener. A los partida
rios de la gestalt les molestaba en particular la meta estruc
turalista: El andlisis de los procesos mentales en sus elemen
tos simples. Argufan que los psicSlogos debfan estudiar los -

fendmenos en su totalidad.

21, Cfr. Davidoff: Op. cit., pdgs. 17-18
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El fundador de la Psicologfa de la Gestalt fue Max ===-
Wertheimer (1880-1943) quien en 1912 como psicSlogo de la Uni
versidad de Francort, public® un informe de unos estudios ex-
perimentales sobre el movimiento aparente, ayudado por otros-
dos alemanes, Wolfgang Kohler (1887-1967) y Kurt Koffka (1886-
1941) que contribuyeron en mucho al'nuevo programa, que de he

cho es costumbre pensar en los tres como fundadores. 22

Como ya se mencion8, el nuevo movimiento tuvo inicio co-
mo resultado del interés de Wertheimer en moci&n estroboscépi
ca;, una {lusién de movimiento, , que en opinibn de &1, se tra-
ta de un fenSmeno para el que el estructuralismo no tiene una
explicacién adecuada. La introspeccidn de la figura de prueba
deberfa dar dos lineas sucesivas y nada mis. Pero persiste en
canbio la ilusi6n de una sola lfinea en movimiento , por mis -
gue el sujeto trate de hacer la introspeccifn de las exposi--
ciones separadas, En este experimento quedS comprobado de for
ma extraordinaria, un principio fundamental del gestaltismo,-
a saber, "el todo es diferente a la suma de sus partes". En -~
efecto, para sus descubridores este hallazgo relativamente -~
simple parecfa poner en duda la psicologfa tradicional emp!ri.
ca, asociacionista y estructuralista que habfa dominado el ==

campo durante tantos afios. 23

"para los Gestaltistas, la psicologfa "es el estudio de~

22. Cfr. Davidoff: Op. cit., p&g. 12

23, Cfr. Chaplin: Op. cit., pig. 42
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la experiencia inmediata del organismo total®. Intentaron in-
cluir todas las &reas de psicologfa en su perspectiva, pero -
comenzaron por la percepcién y debido a ello destacaron su im

portancia mi&s que la de otras Sreas.

A semejanza del conductismo, la psicologfa de la Gestalt
parece tener un sSlo postulado fundamental, se trata del pos-
tulado sobre las relaciones entre las partes y el todo que se
puede decribir en dos enunciados: a).- El todo domina las par
tes y constituye la realidad primaria, el dato primario de la
psicologfa, la unidad mis provechosa para el an&lisis; b).- -
El todo no es la suma, ni el producto, ni una simple funcién-
de sus partes, sino un campo cuyo car8cter depende principal-

mente de s{ mismo®. 24

En el &rea de la percepci6n el programa gestaltista hizo
muchas contribuciones valiosas y originales, las cuales al -
mismo tiempo dan apoyo a la perspectiva molar de su sistema.~
Entre sus contribuciones se encuentran los principios de orga
nizacibn de los campos perceptivos. Entre ellos se cuentan -
los conocidos principios de figura-fondo tan importantes para
todas las experiencias perceptivas, y los factores organizati

vos de proximidad, continuidad, semejanza e ilusién.

Desde gque se efectuaron los primeros experimentos mis o-

menos clésicos, la psicologfa gestaltista ha hecho sentir su-

24, Marx y Hillix: Op, cit., p&g., 212 4
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influencia en circulos cada vez mis amplios. Se han hecho =--
aplicadiones del punto de vista gestaltista a la personalidad,
la psicologfa infantil, la motivacisn, y a la psicologfa so--
cial. Mientras tanto la investigacisn en la esfera de fenéme-
nos perceptivos continfia atrayendo la atencifn del grupo, y -
el principal influjo de la escuela gestaltista en la psicolo-
gfa contemporfnea esti en los campos de la percepcibn y el --

aprendizaje, especialmente en la primera. 25

Psicoanflisis. Este movimiento de gran influencia se inici&-
en Viena hacia fines del siglo XIX, bajo el liderazgo de Sig-
mund Freud (1856~1939}), quien se especializl en el tratamien-
to de los trastornos neurSticos (como las reacciones de angus
tia excesiva y males fIsicos sin causas fisicas), y que son =
ampliamente aceptados por el pfiblico; tan ampliamente, que mu
chas personas consideran que psicologfa y teorfa psicoandlfti
ca { el nombre general de las teorfas de Freud sobre la perso

naljdad y su tratamiento ) son una sola cosa.

Freud nunca intent8 especificar objetivos ni m&todos pa-
ra la psicologfa. En vez de ello, propuso una teorfa completa
de l1a personalidad que tom§ forma a partir de su propia expe-
riencia clfnica. Se considera la corriente psicoanalftica una
escuela de psicologfa porque ha tenido enorme influencia en =
la psicologfa, porque ha atrafdo a muchos seguidores entre --

los psicSlogos.

25, Cfr. Chaplin: Op. cit., p&g. 43
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En la €poca de Freud los médicos no podfan entender ni -
tratar con éxito los trastornos neurSticos, Freud estaba inte
resado en estas dos cuestiones. Durante sus observaciones de-
pacientes neurSticos, formuls diferentes hipStesis de tal con
ducta. Luego intentaba probar estas hipStesis durante el tra-
tamiento de sus pacientes. A partir de un gran nlimero de ob-~
servaciones clinicas y de su comprensién de si mismo, Freud -
fu&é formulando gradualmente una teorfa amplia y bien integra-
da que explicabala personalidad, tanto la normal como la anor

mal. 26

Freud, inicialmente estudis la té&cnica de hipnoterapia -
sobre el tratamiento de la histeria y de otras enfermedades -
nerviosas funcionales colaborando con un m&dico frdncés, Jean
Martin Charcot (1825~1893)}, y un alem&n, Joseph Breuer (1B42-
1925). Freud reconocid que el valor real de los tratamientos=
hipnéticos residia en el andlisis psiquico realizado,que nada
tenf{a que ver con el trance hipnStico como tal. El problema -
consisti8 entonces en descubrir una técnica terapefitica que -
hiciese innecesaria la hipnosis y al mismo tiempo hiciese po-
sible un an8lisis m&s profundo y completo de la psique del pa
ciente. Este propSsito lo llev6 a decubrir el método de la 1i
bre asociacidn, en donde el paciente se relaja y deja fluir ~

sus ideas conforme van llegando a su mente.

En el curso de su experiencia clfnica, Freud crebé varios

26. Cfr. Davidoff: Op. cit., pig. 14
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conceptos importantes, como los que usé para describir la es-
tructura de la personalidad: ego, id, y superego; y los que -
empleS para elaborar las diversas etapas del desarrollo psico
sexual del individuo: fase oral, anal, fdlica, de latencia y-

genital.

En el curso de su prdctica, Freud se convenci$ también -
de que los suefios tenfan especial valor para la nueva terapefi
tica, porque revelan deseos escondidos cuando se analizan ade
cuadamente, En efecto, Freud consideraba al suefio una ruta ==
principal hacia procesos mentales inconscientes. Por tal ra~-
26n la interpretacién de los suefios se convirtid més tarde en
parte importante tanto del proceso terapefitico como de la teo

rfa psicoanalftica.

Cuando Freud publicS sus exposiciones de la té&cnica revg
lucionaria y de los descubrimientos que estaba haciendo en --
sus salas clinicas, varios mé&dicos jOvenes sintieron deseos =
de ir a Viena a estudiar la nueva terapefitica, formindose asi
en 1902 una asociaci®n para el desarrollo del psicoandlisis,-
La mayorfa de los lideres originales de la escuela se hicie=~-
ron famosos en virtud de sus propios esfuerzos en favor de ~-
las teorfas de Freud, o porque disentfan de las doctrinas del
jefe y promulgaron sistemas terapelticos propios. Entrxe los -
que rompieron con el maestro los mis importantes fueron Alfred
Adler (1870~1937), fundador de la psicologia individual, y =--
carl Jung (1875-1961), fundador de la psicologia énélitica. -
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De los dos, Jung permanecif m&s cerca de la posicién original
de Freud en teorfa y pr&ctica, mientras que en casi todos los
aspectos las ideas de Adler llegaron a oponerse diametralmen-

te a las de Freud.

Tanto los objetivos como los m&todos psicoanaliticos es--
t&n altamente especializados para el trabajo clinico, y como-
resultado no son directamente comparables con las escuelas --
d¢adémicas. Quiz§ la generalizacifn m&s simple y vilida que -
puede ofrecerse es que ni los m&todos ni los propSsitos de ==
Freud han influido en forma notable en la evolucién de la psi
cologia experimental, Es verdad gque han provocado una revolu-
cibn en el tratamiento de trastornos mentales, pero ello ocu-
rri6 en psiquiatrfa m8s que en psicologfa. Por otra parte, =--
las teorfas sistemdticas de Freud sf influyeron fundamental y

profundamente en la psicologia académica de diversas maneras.

Ante todo, los estudiosos de la psicologfa le habfan ---
prestado relativamente poca atencién a la psicologia de la mo
tivacifn, particularmente a la inconsciente, antes del adveni
miento del psicoandlisis. El estfmulo debido a los escritos =
de Preud contribuyS mucho a remediar tal deficiencia, porque-
su teorfa se acentud fuertemente en ese aspecto de la vida --
mental. Freud no descubrié el inconsciente como creen algunos
ni fué el primero en afrontar los problemas de la motivacién-
humana. Sin embargo, fug Freud quien subrayl tales procesos y

quien reconoci6é gue tradicionalmente el aspecto racional del-
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hombre habfa sido exagerado al explicar el comportamiento. ==
Quiz&, segfin piensan algunos de sus criticos, fué demasiado =~
lejos en la direccisn contraria explicando la conducta casi -
enteramente en té&rminos de procesos irracidnalés, En este mo-~
mento no puede hacerse una evaluaci&n final, pues sus hip6te-
sis resultan diffciles de comprobar. Fueron formuladas con ba
se en la prictica clinica a partir de una muestra muy selec--
.cionada de la poblacién (neurfSticos) y a menudo enunciadas en

tal forma que hacen imposible la verificacidn experimenta1.27

"Aunque Preud no pertenecfa a la tradicifn de la psicolp
gfa como tal, quiz&s el psicoandlisis fuera para €l la finica-
psicologfa digna de su nombre. Le interesaba desarrollar un -
mayco sistemitico, pero no enunciar¥ definiciones. En este as-

pecto, sus seguidores no han diferido de &1." 28

Después de haber descrito brevemente las cinco escuelas-
psicolfégicas contemporineas, y sus respectivas definiciones
de lo que es la psicologfa, se puede decir, parafraseando a-
Marx y Hillix que: "no hay modo de definir el objeto de estu-
dio de la psicologfa de una manera que guste a todos los psi-
cblogos. Cualquier definiciSn resulta ser demasiado exclusiva
como para ser G(til, o demasiddo general como para ser signifi
cativa. Con todo, pueden bosquejarse algunas lineas aproxima-
tivas de demarcaci6n.... una tosca definicién inicial de la -
psicologfa, entonces, podrfa ser: la psicologfa es la ciencia

que estudia las relaciones entre los acontecimientvs o condi-

27. Cfr. Chaplin: Op. cit., p&gs. 44-46
28. Marx y Hillix: Op. cit., pdg. 243
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ciones antecedentes y la conducta consecuente de los organis-
mos..... Es c@ergamenge una definici6n muy amplia, pero la ==~
psicologia ha llegado a ser un campo muy amplio. Una defini--
cifn mis estrecha podrfa escindir de manera mfs clara a la -~
psicologfa del resto del cuerpo de la ciencia..... En la ac--
tualidad la psicologfa se niega a que se la limite, mediante-

una prescripcifn sistemfitica,a un objeto de estudio estrecho"2’®

1.2 Campos_de Estudio de la Psicologfa,

A medida que la psicologfa se ha desarrollado, ha habido
creciente especializacibn, tanto en t&rminos de entrenamiento
como de interé&s por la investjgacién dentro de.la psicologla.
En México, los campos de especializacién a nivel académico re
conocidos por la UNAM (Universidad Nacional AutSnoma de Méxi-
co) son seis, los cuales serin descritos someramente aqui, Di
chos campos de especializacifn son: 1.~ Psicoleogfa Clinica,--
2.- Psicologfa del Trabajo, 3.~ Psicologfa Educativa, 4.- Psi’
cologia General Experimental, 5.=- Psicofisioloéia, y 6.= Psi=

cologfa Social.

1.~ Psicologfa Clfnica: Al psic8logo clfnico se le identifi-
caba a principios del siglo XX con el uso y la aplicacifn clf
nica de las pruebas psicolSgicas; y no es hasta después de la

Segunda Guerra Mundial (en la cual hubo un aumento en la de--

29, Ibfdem, pigs. 44-47
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manda de los servicios profesionales de los psicSlogos clini-
¢os) que se establecieron tres funciones principales de los -
psic6logos clinicos: pruebas psicodiagn6sticas, psicoterapia-

e investigacién.

Garfield, comenta que: "Dentro de las pruebas psicodiag-
n8sticas, el psicflogo clfinico, en lugar de obtener sencilla-
mente un Cl o de hacer hincapi& en resultados cuantitativos,-
el nuevo papel diagnSstico preferfa con mucho una baterfa de-
pruebas, el uso de la teorfa de la personalidad como marco de
referencia para interpretar los datos que las pruebas y del -
comportamiento y las aptitudes interpretativas y de organiza-
cibn del psic6logo clinico para sintetizar sus observaciones-

y para formular sus resultados de ‘diagrifstico.

Una segunda funcién del psicélogo clinico, la de la in--
vestigacién, también estaba vinculada tradicionalmentecon el-
campo de la psicologfa, aunque no solfa recibir mucha atencifn
por parte de la mayorfa de los psic6logos en clinicas y hospi
tales., Pero con la puesta en marcha del nuevo programa de psi
cologia clfnica a nivel de doctorado, la funcifn de investiga
cibn recibi6 un &nfasis muy especifico..... Esta por lo menos
era una de las esperanzas que se tenfan acerca del psicSlogo=
clfnico, y ain cuando ciertamente se han hecho aportaciones -
definitivas en &sta 4rea, tambi&n es verdad que un gran nfime-
ro de psic6logos, después de haber completado sus disertacio-

nes doctorales, se han olvidado por completo de su papel de -
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investigadores,® 30

Por su parte, Dana, sefiala que, "Los psicSlogos clinicos
emplean con frecuencia, técnicas psicoterapefiticas de orienta
cién psicoanalftica. No obstante, también utilizan en la ac=-
tualidad los resultados de la investigacién basada en la mo--
derna teorfa del aprendizaje y en la té&cnica rogeriana. lLa --
psicologfa clfinica desplaz6 en forma progresiva su preocupa--
cién por la administracién de test y la conducta "normal" ha-
cia la psicoterapia de individuos perturbados o casos psicopa

toldgicos".31

2,- Psicologfa del Trabajo: Mariano Yela refiere que "El tra-
bajo es una situacién humana. Y la psicologfa del trabajo es-

tudia la conducta del hombre en esa situacién".

Prosigue, anotando "Tres son los temas dela psicologfa -
del trabajo: El anflisis del trabajo; la adaptacién del traba

jador al trabajo;y,la adaptacién del trabajoal trabajador. 32

Desde un principio, la psicologfa del trabajo se propone
el estudio de la conducta humana en el trabajo y considera co
mo inseparables y complementarios el aspecto productivo y el-

aspecto personal,

30. S. Garfield. Psicologfa Clfnica: El Estudio de la Persona
lidad y la Conducta, México: Manual Moderno, 1979,

pags. 17-18

31. R. Dana. Teorfa y Prictica de la Psicologfa Clfnica.
Buenos Aires: Paidds, 1966, pig. 18

32, D. Katz et. al. Manual de Psicologfa: Madrid: Ediciones
Morata, S.A., 1977, pag. 615
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Sin embargo, en el desarrollo de esta nueva psicologfa -
del trabajo, que comfinmente se le denomina como psicologfa in

dustrial, pueden distinguirse tres etapas.

En la primera domina el aspecto productivo; el £fin de la
psicologia del trabajo es la seleccibn de los individuos y m&
todos de trabajo que mejor se adapten a la buena produccibn,-
Los temas predominantes de esta &poca son la seleccifn de tra
bajadores, la orientacifn profesional, los métodos de aprendi
zaje y de trabajo, la fisiologfa del trabajo y el estudio de~

los accidentes y de la fatiga.

La segunda etapa se caracteriza por la atencién crecien-
te que se concede a los factores personales e interpersonales.
En ella florece el movimiento de las relaciones humanas. Los-
c8lebres estudios de la Escuela de Harvard, y las aplicacio--
nes a la industria de las ideas de Lewin y sus seguidores, --
subrayan la importancia capital de las actitudes y motivos en
el trabajo. Estas variables dependen, a su vez, de las rela--
ciones entre los trabajadores y muy especialmente de la es~~-
tructura y dinamismo de los grupos de trabajo y del proceso -
de mando. Estos son los temas, que sin abandonar los anterio-

res, distinguen a esta etapa.

El car&cter de la tercera y, por el momento, filtima eta-
pa es predominantemente social y sistemdtico. Todos los pro--
blemas del trabajo dependen de la estructura total individuo-

grupo-empresa~sociedad. El estudio de esta dependencia es la-
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pretensién de la nueva etapa.33

3.- Psicologfa Educativa: Los psicSlogos de la educacisn tra

tan con todos los aspectos psicolSgicos de los aspectos educa
tivos. Adem&s de los principios de aprendizaje, anota Gardner
et al, "Los psic6logos de la educacidén estudian también como-
el rendimiento escolar es influido por diferencias individua-
les de motivacidn, por factores de personalidad y por interac

ciones sociales".34

Dentro de la psicologfa de la educacibn, las investiga=--
ciones tratan de las variables de la interaccibn entre los -=-
alumnos y los profesores, efecto de los tamafios de las clases
en el aprendizaje y en la moral, el tipo de ensefianza y los -
agrupamientos segin sus capacidades. A gran escala pueden in-
vestigar la organizacidn soclal en las escuelas y la selec---
cién y preparacién de‘maestros y psicSlogos escolares. A cau~
sa de su inter&s en las diferencias individuales, los psicSlo
gos de la educacibn son por lo general expertos en estadisti-

ca aplicada y en mediciones. 35

Hilgard, sostiene que: "Los temas centrales dentro de la
psicologfa educativa son temas de la psicologfa general ade--

cuados al ambiente escolar; y en este medio se convierten en-

33, Cfr. Katz et al: Op. cit., p&gs. 615-620

34. L. Gardner et al. Psicologfa. Barcelona: Ediciones Omega,
S.A., 1978, pag. 10

35. Cfr. Idem
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temas aplicados, como por ejemplo; Cudndo se ha de comenzar--
la ensefianza de la lectura y de la aritmética y cufles son ~-
los mejores procedimientos; cSmo se han de tratar los proble-
mas que plantean los alumnos torpes y los superdotados; qué =
actividades se pueden realizar mejor individualmente y cufles
conviene realizar mejor colectivamente; como 8e debe prepa~--

rar a los profesores, etc.'36

Por su parte, Ausubel refiere que: "Como ciencia aplica-
da, la psicologfa educativa no trata las leyes generales del-
aprendizaje en s mismos, sino tan solo aqu&llas propiedades-
del aprendizaje que pueden relacionarse con las maneras efica
ces de efectuar deliberadamente cambios cognoscitivos esta---
bles que tengan valor social. La educacisn, por consiguiente,
se concreta al aprendizaje guiado o manipulado, encausado ha-
cia fines pr&cticos y especfficos. Estos fines pueden definir
se como la adquisicidn permanente de cuerpos eatables de cono
cimiento y de las capacidades necesarias para adquirir tal co

nocimiento'.37

4.- Psicoloqfa General Experimental: La psicologfa generil -
experimental utiliza elmétodo cientffico para entender los =--
principios fundamentales de la conducta. Los temas de que se-
ocupa con m&s frecuencia son la sensacién y la percepcién, el

aprendizaje y la memoria, la motivacién y la emocidn, y el -~

36. R. Hilgard. Introduccién a ia Psicologia - Tomo II -
Madrid: ediciones Yorata, S.A.., 1969. pig. 347

37. D. Ausubel. Psicologfa Educativa - Un Punto de Vista Cog-
noscitivo -, M&xico: Trillas, 1978, pdgs. 22-23
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fundamento fisiolégico de la conducta.

En opinién de Hilgard, " Desde la segunda guerra mundial
los psicBlogos experimentales se han dedicado cada vez mis a-
la investigacifn experimental aplicada, en la cual su prepara
cibn en psicologla sensorial se pone en relacién con los pro-
blemas de la comunicacién, de la lectura de esferas y apara--
tos y de la elaboracifn de mé&todos de descubrimiento. Los eg=
tudios de laboratorio respecto del aprendizaje sirven para --
elaborar medios auxiliares de entrenamiento de las fuerzas ar
madas y m8todos de seleccién en aqué&llas obligaciones que re-

quieren de un alto grado de destreza motriz."38

Por su parte Morgan, anota "Aunque el trabajo de los psi
cSlogos experimentales aparentemente carece de aplicacifn ===
prictica inmediata, est&n convencidos, y también estin la ma-
yorfa de los cientificos, de que su trabajo es Gitil a la lar-
ga. A menudo los problemas aplicados no se pueden resolver --
sin contar con informacién previamente desarrollada por la --
ciencia bisica (llamada frecuentemente investigacién bdsica).
Por ejemplo, la obra titulada Human EngineeringGuide To Equip
ment Design (1963) (Gufa de Ingenierfa Humana para Disefio de-
Equipo}, que los ingenieros emplean mucho para disefiar equipo
para uso humanoc, contiene cientos de tablas y gr&ficas sobre-
la percepcibn y desempefios humanos. Muchos, por no decir la -

mayorfa, de estos datos se obtuvieron originalmente en el la-

38. Hilgard: Op. cit., pdg. 347
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boratorio, sin tener en mente ninguna aplicacin pr&ctica.'39

Los psicSlogos experimentales, generalmente trabajan en-
las instituciones de ensefianza superior, en las que se reali~
za la mayor parte de la investigacibn de los problemas "puros"
La docencia tambi&n es parte importante de las actividades de

los psicSlogos experimentales.

S.~ Psicofisiologfa: La psicofisiologfa trata de psicologfa-
ya que intenta explicar y predecir comportamien;os, y trata =
de fisiologfa debido a que predice comportamientos utilizando
el conocimiento acerca de como trabajan los 6rganos y siste~-

mas del cuerpo.

"Al estudiar los mecanismos fisiolSgicos que intervienen
en el comportamiento, el psicofisiSlogo debe utilizar cuantos
instrumentos y métodos se hallen-a su alcance., Con frecuencia
habr§ de experimentar con animales, y no con personas, cuando
sus intervenciones supongan lesionar o estimular partes del =~
cerebro. AGn cuando se realicen de un modo humano, tales pro-
cedimientos no pueden utilizarse en individuos humanos, por -

razones #ticas.

La psicofisiologfa, por lo tanto, pone en relacibn los -
m&todos y los hallazgos de la fisiologfa con el comportamien=-
to. Al hacerlo asi entran en juego diversas disciplinas como=-

lo son, la anatomfa, bioguimica e incluso la ffsica y la inge

39, C. Morgan. Breve Introduccifn a la Psicologfa. M&xico: =
McGraw Hill, 1982, p&g. 20
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nierfa. Algunos de los métodos y té&cnicas cient{ficas utili-
zadas por el psicofisi8logo proceden dé la fisiologfa, la ana’
tomfa y la bioqufmica. Otros m&todos son mfs o menos exclusi-
vos de la psicologla, tales como el estudioc del comportamien-
to. Las técnicas tomadas de otras disciplinas inciuyen la es-
timulacién del tejido nervioso, el registro electrénico, la -
ablaci8n (destruccibn) de tejido nervioso y glandular, los m§

todos anatBmicos y los m8todos clfnicos.

Los descubrimientos de las ciencias biolSgicas en gene-~
ral y de la psicofisiologia en particular muestran poseer pro
fundas implicaciones con respecto al hombre, incluyendo la po
sibilidad de provocar modificaciones en nuestra herencia, ==
nuestra inteligencia y nuestra personalidad, asf como la de -
controlar nuestro comportamiento. Si bien tales posibilidades
corresponden al futuro, muchos creen que podr&n realizarse. -
La comprensifn de las investigaciones sobre las que se.basan-
tales posibilidades exige cierto conocimiento de diversas --

ciencias."‘o

Por su parte, Ardila sefiala que: "La psicofisiologfa, co
mo disciplina cientffica ha florecido principalmente en U.S.A,
Inglaterra, La U.R.S.S. y un poco en Francia con Piéron y su-
escuela. En Latinoamérica se destacan los trabajos de Hernin
dez-Pebn y sus colaboradores del Instituto de Investigaciones

Cerebrales de México”.41

40. F. Leukel. Introduccifn a la Psicologfa Fisiol6gica.
parcelona: Herder, 1978, pigs. 19-22, 26

41. R. Ardila. Psicologfa FisiolSgica. México: Trillas, 1981,
pdq. 26
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6.- Psicologfa Social: Otto Klineberg, define a la Psicolo~--
gfa Social como: "El estudio cientffico de las actividades ==
del individuo influido por otros individuos. Esos "otros" pue
den ejercer su efecto separadamente o en grupos; pueden obrar
directamente, mediante su presencia en el ambiente inmediato-
o, indirectamente, a través del medio de los modos tradiciona
les o esperados de conducta que afectan al individuo, afn ---

cuando €ste se encuentre solo.'42

Asimismo, describe los siete tipos de problemas que estu
dia elpsic8logo social y que son los siguientes:

" - La interpretacibn de la psicoloagfa general v de la psico-
logfa social: Incluye por una parte, el examen de la fog
ma como los factores sociales intervienen en actividades,
que, generalmente, no est&n consideradas come sociales --
-motivaciﬁh conducta emocional, percepcifn,memoria, etc.-;
por otra parte, incluye la traduccifn de los conéeptos -
tradicionales sociopsicolfgicos - imitacibn, sugestisn, -
prejuicio, etc. - expresados en t&rminos de conceptos psi
col8gicos b&sicos - instruccién, percepcibn, etc. =~ .

* = La socializacibn del nifio; cultura y personalidad: Estre-
chamente reiacionado con el primer tema, pero con orienta
cibn un tanto diferente y con empleo de m&todos distintos
encuéntrase el estudio de la manera en que el nifio se con

vierte en adulto socializado. Esto incluye principalmente

42. 0. Klineberg. Psicologfa Social. Mé&xico: Fondo de Cultura
Econbmica, 1963, pdg. 15
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el método comparativo, pues desde hace mucho tiempo es --
claro y manifiesto que para estudiar adecuadamente el pro
ceso de socializacién debe hacerse ese estudio en condi--
ciones variadas y en situaciones culturales muy distintas
entre si.

- Diferencias individuales v de qrupo: El campo de la "psi
cologfa diferencial" es de interés constante para los so-
ciopsic6logos. En afios recientes ha habido un desarrollo-
especialmente activo del estudio aplicado a las caracte--
risticas de los grupos nacionales contempor&neos - el pro
blema del-"car&cter nacional" - ,

- Actitudes y opiniones; investigacién de la comunicacibn,-
anilisis del contenido, propaganda: Toda esta zona repre
senta uno de los campos mds activos de concentracidn para-
los sociopsicSlogos y también para muchos sociSlogos. In-
cluye la medicifn de las actitudes, el uso de dispositi--
vos de votacién y de otras técnicas adecuadas a las en---
cuestas, asi como las investigaciones de los efectos de -
diversos medios de comunicacién de las masas, el desarro-
llo de mBtodos cuantitativos para el an&lisis del conteni
do de esos medios de comunicacifn, el estudio de cambios-
de actitud a través de la propaganda y otros m&todos, el-
estudio de tendencias en la opinién pfiblica y muchos  --
otros problemas conexos.

- Interacnién Social, dindmica de grupo, sociometria: Esta-

zona también incluye un grupo de técnicas y de problemas-
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rélacionados entre sf, que interesan mucho a los psicSlo-
gos. El método representado por la dinimica de grupo se =
ha mostrado especialmente eficaz en el estudio de la in--
teraccidn social, especialmente la que se observa en gru-
pos pequefios, as{ como en elproceso de formacién de gru-
pos, en el funcionamiento de giupos, en la decisifn de =~
grupo y en el anilisis de los fendmenos de liderazgo. -~
Otro desarrollo importante encuéntrase en la creciente --
importancia que se concede al concepto de la funcifn so--
cial como factor contribuyente a la comprensifn de la con
ducta del individuo en situaciones de grupo.
~ Patologfa social: No ha disminuido el interés por los as
pectos pAtolsSgicoés de la vida social, ni por el desarro--
llo de métodos terapefiticos adecuados. Este inter&s se ha
orientado especialmente hacia los problemas de la anorma-
lidad mental, de la delincueﬁcia y del crimen, y de las -~
formas de hostilidad entre grupos, reflejada en los pre=--
juicios y en la discriminacibn, asf como el conflicto in-
dustrial.
- Polftica interna e internaciondl: Puede mencionarse como-
uno de los aspectos de la orientacibn prictica de la.psi-
cologfa social contemporfnea el creciente interés que ée-
manifiesta por la conducta polftica, tanto en el nivel na

cional como en el .lnt:ernac:l.onal".‘3

43. Klineberg: Op. cit., pigs, 26-28
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1.3 El Estudio de las Actitudes dentro de la Psicologfa.

El estudio de las actritudes ha sido objeto de amplia --
preocupacién entre los psic6l6gos sociales. Ya en 1968, —-—
McGuire comentS gue algunos tefricos de los afios veintes juz-
garon el concepto de actitud tan importante dentro de la psi-
cologfa social, que equipararon a &sta con el estudio de las-
actitudes. El interés en este tema no ha disminuido en la ac-
tualidad; pueba de &sto, es que, afio con afio se publican nume

rosos libros conteniendo algfin aspecto de las actitudes.“

Las razones que dan Reich y Adcock, del porque las acti-
tudes son estudiadas por la psicologla social quedan expues==-
tas cuando afirman: "No nacemos con nuestras actitudes, como-
tampoco pueden &stas atribuirse a la maduracidn fisiolSgica.-
Por lo tanto, las actitudes son adquiridas o aprendidas. Como
todos las asumimos, debe haber cierta necesidad de adquirir--~
las, por lo que han de desempefiar alguna funci6n. ¢Cudl es es
ta necesidad? ¢Podrfamos prescindir de ellas? Ademds, cuando-
sustentamos una actitud en relacifn con algGn objeto o perso-
na, dicha actitud, a pesar de estar sujeta a cambios, posee =
algo de fijo; parece ser mis bien perdurable que moment&nea.=
iQué es lo que mantiene la estabilidad de dicha actitud? Y fi
nalmente, si deseamos modificar la actitud de alguien, o en -

todo caso, la nuestra propia. ¢CuSl es la mejor manera de lo-

44. Cfr. B. Reich y C, Adcock. Valores, Actitudes y Cambjo de
Conducta. M&xico: CECSA, 1980, p&g. 29
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grarlo? Estas son algunas de las preguntas que los psicSlogos

ge han planteado en torno a las actitudes."u,

En Gltima instancia, 8i cada hombre adquiere actitudes,~
&stas deben cumplir alguna funcién fundamental para el indivi
duc. Kelvin, dice al respecto, "El hombre s6lc puede enfren=-=~
tarse a su medio ambiente si &ste es razonablemente ordenado-
y previsible, de tal manera que el individuo y el grupo o la~
sociedad puedan saher gqué terrenc pisan y qué es lo que deben
hacer..... Las actitudes constituyen, en realidad, los proce-
Bos O sistemas fundamentales medlante los cuales 2l individuo
ordena su medio ambiente y su conducta con base en unos vale-

res.* 46

El término actitud ha sido definido de diferentes mane-~
ras por diversos autores. Sin embargo, en los manuales de psi
cologfia social figuran nada m8s aquellas definiciones gue son
m8&s utilizadas, A continuacién se transcriben algunas defini-
ciones del término actitud:
~ "Las actitudes son sistemas perdurables de evaluaciones pg

sitivas o negativas, gentimientos y t8cnicas de accifn a =
favor o0 en contra de objetos sociales" (Kretch, Crutchfield
y Ballackey, 1962). V7

- ®Una actitud es una predisposicifn a experimentar, ser mo-

45, Ibfdem, p8g. 13

46. P. Relvin. The Bases of Social Behavior. N. York: Holt, =~
Rinehart and Winston, 1969, pig. 15

47, Cit. por B. Reich y C, Adcock: Op. cit., pég. 30
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tivado por, y a actuar hacia, una categorla de objetos en
forma previsible (Smith, Bruner y white, 1956).48

- "La actitud es un estado mental y neural de disposicifn, =
organizado a travEs de la experiencia que ejerce una in-~
- fluencia directa o dindmica en la reaccidn del individuo-~
ante todos los objetos y todas las situaciones con que se
encuentra relacionado" {G. W. Allport, 1935).49

~ "Una actitud se define como el grado de afecto positivo o=
negativo con relacifn a un objeto psicol&gico” (Thurstone,
1928)-50

= "La actitud es una respuesta afectiva, relativamente esta-
ble, en relacifn con un objeto" (Murphy, Murphy y Newcomb,
1935). %!

~ "ciertas regularidades en los sentimientos, pensamientos y
predisposiciones del individuo para actuar en relacifn --
con algGn aspecto de su ambiente"{Secordy Backman,1960)§2

- "ge refieren a las posiciones que la persona adopta y ~-
aprueba acerca de objetos, controversias, personas, gru-=-

pos o instituciones” (Sheriff, 1965), >

- "pesde un punto de vista cognoscitivo, la actitud represen

ta una organizacidn de cogniciones poseedoras de valen-=-

cias., Desde el punto de vista de la motivacibn, la acti--

48. Idem

49. Cit. por O. Klineberg: Op. cit., pfgs. 451-452

50. cit. por A. Rodrfguez. Psicologfa Social. México: Trillas,
1987, pdg. 336

51. Ibfdem, p&qg. 337

52, ldem

53. Idem
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tud representa estado de atenciSn a la presentacién de un
motivo" (Newcomb, Turner y Converse, 1965).54

- "Es una organizaci8n relativamente duradera de creencias =~
acerca de un objeto o de una situacisén que predisponen a-
la persona para responder de una determinada forma® (Ro-=-
keach, 1968).5° ’

-~ "Es una idea cargada de emocibn que predispone un conjunto
de acciones a un conjunto particular de situaciones socia
les" (Triandis, 1971).%6

- En 1960 Katz propone una définicifn de actitud, la cual es

aceptada de manera general, a saber: "La actitud es la pre
disposicién del individuo para valorar de manera favorable
o desfavorable algdn s{mbolo, objeto de este mundo.....

Las actitudes incluyen el nfcleo afectivo o sensible del -
agrado o desagrado, y los elementos cognoscitivos o de cre
encias que describen el efecto de la actitud, sus caracte-

risticas y sus relaciones con otros objetos.'57

En la presente investigacifn, se ha seleccionado como de
finici6n conceptual de actitud, la definicidn de Katz (1960),
ya qQue #sta evalGa el objeto actitudinal en favorable - desfa
vorable; habla de un sentimiento i. agrado - desagrado hacia-

tal objeto, ademfs de que le concede una base cognoscitiva a-

54, laem
55, ldem
56. Idem

57. Cit, por R. Dawes. Fundamentos y Técnicas de Medicifn de

Actitudes. M8xico: Limusa, 1983, p4g. 29
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la actitud que se va formando o que ya se form$. De estas -~
tres caracteristicas, se explorarin las tres en el presente -
estudio, a travé&s de una escala de actitud basada en la t&cni

ca de Likert,

Componentes de una Actitud:

En términos generales, los psicflogos aceptan que una aé
titud posee un componente afectivo, otro cognoscitive y un --
tercero, conductual o conativo,3?

"El componente cognoscitivo de una actitud social, con=-=
siste en las percepciones del individuo, sus creencias y este
reotipos, es decir, sus ideas y creencias sobre el objeto. El
término opinidn, se usa a menudo como substituto del componen
te cognoscitivo de una actitud. )

El componente afectivo o sentimental, se refiere a los =
sentimientos de la persona con respecto al objeto. El aspecto
emocional de la actitud, es a menudo el componente mfs profun
damente enraizado y el m&s resistente al cambio.

El componente conductual de las actitudes sociales, con-
siste en la tendencia a actuar o reaccionar de un cierto modo,
con respecto al objeto. Es la polftica o la orientacifn a la-
accién y se mide registrando lo que el individuo dice que ==
har4, o mejor afin, lo que en realidad hace.

El anflisis de una actitud en sus componentes, conduce -

a un cierto nfimero de preguntas acerca de la estructura de --

58, Cfr. Reich y Adcock: Op. cit., pdg. 29
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las actitudes. {Son los componentes CONgruentes UNos con ===-
otros?. Es razonable suponer que los compcnente; gean congruen
tes, porque los tres se refieren al mismo objeto y éste debe~~
ser tratado de un modo uniforme.

La coherencia intercomponente, se encuentra usualmente ==
cuando la persona tiene una actitud extrema, sea &sta positi-~
va o negativa. Los efectos fuertes se acompafnan por lo comln,~
de hibitos y respuestas sSlidamente establecidas en la conduc-
ta. 5i existe incoherencia entre los componentes, el indivi---
duo mostrarf una tendencia a modificar la actitud, con el fin-
de restaurar el estado de congruencia." 59

Los tres componentes de una actitud, pueden variar por ~-
su valencia y por e; grado de multiplicidad:

*valencia: Toda actitud puede ser descrita como favora=-~
ble o desfavorable con respecte a su objetivo., No basta el ~--
describir esta direccifn o signo, sino que conviene especifi--
car cuantitativamente la positividad o negatividad de la acti-
tud en cuestifn, lLa valencia es una caracterfstica que se apli
ca a cada uno de los componentgs de la actitud.

Multiplicidad: Cada uno de los componentes de la acti---
tud, puede tambisn variar con respecto al grado de multiplici-
dad. Esto se refiere al nlmero y variedad de los elementos o-=
partes que integran cada uno de los componentes de las actitu-~

dea".60

59. L. Mann. Elementos de Pgicologfa Social. M&xico: Limusa,
1986, pigs. 137-138

60. D. Krech, R. Cruchfield y F. Ballachey. Psicologia Social.
Madrid: Biblioteca Nueva, 1972, p&g. 154
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En investigacifn se debe usar el instrumento apropiado--

para el fenbmeno que se est& midiendo.

Al intentar medir cualquier cosa, debemos conocer algo--

de sus propiedades. A continuacibn se describen las propieda-

des de las actitudes.

"pPara evitar que el concepto de actitud se convierta en--

la solucidn que permita explicar cualquier forma de comporta-

miento, se han creado los siguientes criterios:

Las actitudes no son innatas. Dependen fundamentalmente --
del aprendizaje, no son hereditarias.

Las actitudes no son estados temporales del organismo, si

no que se establecen con mayor o menor fuerza, una vez =--
gue se han configurado.

No pueden ser inmutables, puesto que las actitudes se for-
man.

Las actitudes estabilizan una relacifn Sujeto-Objeto. Las-
actitudes se configuran o aprenden en relacidn con varios~
objetos identificables.

La relacién Sujeto-Objeto tiene propiedades afecto -~ moti-
vacionales. Cuando una persona configura una actitud, no -
puede permanecer ya neutral hacia los objetos dé referencia,
Queds a favor de algunos y en contra de otros.

La formacifn de actitudes, incluye la formacidn de catego=-
rfas que abarcan un mayor nfimero de ftems. La formacidn de
una posicidn positiva o negailva hacia un objetu, laplicva-

una adhesidn diferencial a otros del mismo grupo.
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- Llos principios aplicables a la formacién de las actitudes-
en general, se pueden aplicar a la formacidn de las actity
des sociales.

Definiremos como actitudes sociales a aquellas que se diri
gen hacia objetos sociales, valores, productos sociales, =

grupos e instituciones", 5!

Funciones de las Actitudes:

Un elemento importante que determina el desarrollo y cam
bio de actitudes lo constituye la satisfaccifn de necesidad y
motivaciones b&sicas. En la psicologfa social se ha mostrado~
particular inter&s por las funciones de las actitudes.
Segln la teorfa de Katz (1960) "Las actitudes tienen cua
tro funciones distintas que sirven para su mantenimiento o mo
dificacibn: v
- Instrumental o ajustativo - utilitaria, o sea que se busca
la adaptacisn al medio complejo de por sf, de modo que las
actitudes adoptadas procuren maximizar las gratificaciones
y minimizar los castigos.

= Ego-Defensiva: Esta funcién proporciona proteccifn al indi
.viduo impidiendo el reconocimiento de verdades debagrada-=
bles sobre sf mismo.

- valor - Expresiva:Esta funcifn permite a la persona expre-
sar sus valores fundamentales y por esto obtiene satisfac-

ciones.

61, M. Sherif y C. Sherif. Psicologfa Social. M&xico: Harla,
1974, p&gs. 318-319
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- Funcibn de Conocimiento: Se basa en la necesidad del indi-
viduo de dar estructura a su universo, de comprenderlo y =

darle sentido".62

Escalas de Actitudes,

En general, se puede decir que las pruebas psicol8gicas-
contienen proposiciones que han sido cuidadosamente redacta--
das y seleccionadas de acuerdo con algin criterio. Las prue--
bas son usualmente administradas bajo condiciones controladas
y con instrucciones estandarizadas. Puesto que las pruebas --
psicolbSgicas pueden, en muchas instancias, ser dadas a gran--
des grupos de individuos a un mismo tiempo, las pruebas pro--
porcionan rapidez y medicionesconvenientes de variables de in

terés.

"la utilidad de las pruebas psicolSgicas han sido amplia
mente demostradas en la educacién, en la industria, y en la <
investigacién. Utilidad que ha sido diferida en la construc--

cién de escalas de actitudes."63

Las actitudes ; de acuerdo con Reich y Adcock: "Por no=~-
ser directamente observables, s6lo pueden medirse en forma in
directa, La mayorfa de las medidas se concentran en gran par-

te en medir uno u otro de los componentes actitudinales (cog-

62, Cit. por M, Fishbein. Readings in Attitude Theory and Mea
suremént. N. York: John Wiley Sonns, Inc., 1976, pdgs.
457-458

63. A. Edwards. Techniques of Attitude Scale Construction. N.
York: Apleton Century Crofts, Enc., 1857, vfgs. 9-10
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noscitivo, afectivo y conductual). Necesitamos de una medida-
para poder comparar a individuos o grupos, y tambi&n para re=
gistrar cambios dentro de un individuo cuando &ste cambif de-
actitud. En el mejor de los casos, una prueba al mismo tiempo
confiable y v8lida también debe ser lo suficientemente sensi-
ble para discriminar entre diferencias tanto finas como bur--
das a lo largo de toda la dimensibn examinada. Una pequefia di
ferencia sobre una escala de actitudes puede distinguir al an
tisemita extremista del muy extremista, Ahora bien, esta dife
rencia puede constituir el factor crftico a la hora de deter-
minar si una persona se comportarf o no en forma violenta con
tra unos judfos. Como necesitamos puntos finos de discrimina-
cifn, la mayorfa de aquellas pruebas se basan en reportes ver

bales.

Es muy amplio el margen de medidas de respuestas verba--
les que se pueden utilizar. En un extremo, pueden visualizar-
se preguntas, que, en apariencia, nada tienen que ver con la-
actitud en cuestidn y cuyas posibles respuestas quedan abier-
tas. En el otro extremo, y &sta es la ménera mis frecuente de
medix actitudes, se encuentran oraciones estandarizadas con -
clara referencia a la actitud examinada; la respuesta del su-
jeto est& claramente definida, guedando reducida al minimo la
posibilidad de expresifn personal, ya que se concreta a mar-=-
car la oracifn con la que est§ de acuerdo. Damos por sentado-
claro estf, que unas disposiciones subjetivas expresadas ver-

balmente pueden traducirse a valores numéricos. Otra suposi--
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¢idn nuestra es que las preguntas elaboradas por el experimen

tador significa lo mismo para todos los ::espond:i.em:es."64

De todos los métodos empleados en la medida de las acti-
tudes el mis usado y el m&s comprobado es el de la llamada es

cala de actitudes.

Para David Kretch et al, "una escala de actitudes consis
te en una serie de fases o {tems a las cuales el sujeto res--
ponde. Su objetivo es el de asignar a un individuo una posi--

cién numérica dentro de un continﬁum."65

Bdr su parte, "Hollander refiere: "La preocupacifn por ==
una actitud Gnica, m&s que por una constelacién de ellas, es-
un rasgo caracterfstico de la medici8ntradicional, que se ha-
ocupado principalmente de las dimensiones relacionadas con as
pectos tales como la direccidn, el grado y la intensidad de -
una actitud hacia un objeto dado. Estos componentes se incor-
poran a los estudios bagados en cuestionarios y a las entre--
vistas, asf como a lasescalas de actitudes. De este modo, pue’
de ocurrir que se pregunte a los individuos que opinan de al~
go {en pro o en contra) y luego con qué& intensidad sostienen=

esa opini6n."66

Enfatiza asf tambi&n que: "La direccifn de una actitud -
constituye esencialmente el componente cognitivo de creencia-

descreimiento, formulado a menudo en términos de acuerdo-desa

64. Reich y Adcock: Op. cit., pdgs. 31-32
65. Kretch et al: Op. cit., pig. 158

66. E. Hollander. Principios y M&todos de Psicologia Social.
Buenos Aires: Amorrortu, 1978, pig. 151
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cuerdo. El grado de acuerdo o desacuerdo amplfa este punto pa
ra incluir la medida de la valencia positiva-negativa asocia-~
da con la actitud. La intensidad de una actitud es, en esen--
cia, idéntica al grado, pues también ella mide el componente-
afectivo, por lo com@n con respecto a la fuerza del sentimien
to. Al evaluar el grado en funcifn de la intensidad, se hechs
de ver que habfa entre ambos un estrecho vinculo: La afirma=~
cién de una posicifn mis extrema aparec{a acompafiada de mayor
intensidad de sentimiento. Cantril (1946), sefialé este vincu~

lo hace dos décadas.'67

Retomando a Kretch y colaboradores (1972), se puede de--
cir que la mayor parte de las escala: de actitudes se han preo
cupado solamente de la mensuracifén de la valencia. Sin embar-
go, hace poco se han realizado algunos intentos para desarro-
114} escalas que midan la multipiicidad del conmponente cognos

citivo de cualquier actitud.68

Por su parte, Gardner, y Creelman comentan que, en la ==
construccifén de escalas de actitudes, intervienen tres elemen
tos que se describen como: "Estfmulos, esto es, un conjunto -
de objetos que se han seleccionado; sujetos, a quienes se pre
sentardn los estImulos, y las respuestas que la situaciSn ex-
perimental requiera". Prosiguen afirmando que:

"El atributo que se va a medir por escala, es una propiedad -

7. Idem
68. Cfr. Kretch et al: Op. cit., pég..lﬁl
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del sujeto., En la construccisn de escalas, el problema b&sico
es el de asignar nfimeros a un atributo, que es una propiedad-

abstrafda del objeto, y no debe confundirse con &ste,

Otro aspecto que debe tenerse en cuenta, es que los da-
tos obtenidos, en base a los cuales se construye una escala,-
tiene propiedades manifiestas y latentes, seglin sea f&cilmen=-
te apreciables o interpretables, o tengan que extraerse de ==

los datos."69

Una escala de actitud bien construida se compone de un =
nimerc de proposiciones que han sido justa y cuidadosamente =
redactados de acuerdo con ciertos criterios, al igual que las
proposiciones contenidas en toda prueba psicol6gica estandari
zada. Las proposiciones construidas para una escala de actl--

tud son llamadas declaraciones.

"Una declaracifn puede ger definida como cualquier cosa=
que se dice acerca de un objeto psicol&yico. La categorfa de-
todas las declaraciones posibles que pudieran ser hechas acer
ca de un objeto psicolSgico dado, es frecuentemente llamado-

un universo de cantidad o simplemente un universo."7o

Como en la construccién de pruebas psicolSgicas estanda-

rizadas, el primer paso, en la construccién de una escala de-

69. G. Summers. Medicifén de Actitudes. México: Trillas, 1976,
pdgs. 66-67

70. Edwards: Op. cit., plg. 10
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actitud es obtener declaraciones, esto es, declaraciones que-
representen dentro de una prueba particular el universo de in
ter€s. Algunas de estas proposiciones podemos hacerlas noso=-
tros mismos. Se pueden obtener de peribdicos y artfculos de -
revistas que se relacionen con el objeto psicolégico, o de al
gunos libros que se relacionen con dicho objeto. Otras decla-

raciones pueden ser obtenidas también pidiendo a los indivi--
duos que hagan descripciones cortas de sué sentimientos acer-

ca del objeto psicoldgico.71

Criterios Informales para la Elaboracifn de Declaraciones en-

la Construccifn de Escalas de Actitudes.

En 1957, Edwards se bas8 en Wang (1932), Thurstone y Cha
ve (1929), Likert (1932), Bird (1940), y Edwards y Kilpatrick
(1948) para dar a conocer varios criterios informales para la
elaboracién de declaraciones a ser usados en la construccidn--

de escalas de actitudes. Tales criterios son los siguientes:

"1.- Evitar declaraciones gque remitan al pasado mis que al -
presente.

2,- Evitar declaraciones que sean f&cticas o ser capaces de
ser consideradas como ficticas (dado por hecho).

3,- Evitar declaraciones que sean irrelevantes al objeto --
psicol8gico bajo consideracidn.

4.- Evitar declaraciones que puedan ser interpretadas en -~

mds de una manera.

7. Cfr. Idem
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*13.-
14.~

52

Bvitar declaraciones que sean probables de ser seleccio
nadag_ por . casi todos o casi ninguno.

Seleccionar declaraciones que cubran el rango entero de
lo que tenemos bajo inter&s en nuestra escala.
Conservar el lenguaje de los enunciados de una manera =
simple, clara y directa.

Las declaraciones deben de gser cortas y rara vez deben-
de exceder de 20 palabras.

Cada declaracifn debe de contener un pensamiento comple
to.

Las declaraciones de contenidos universales tales como:
todos, siempre, ninguno y nunca con frecuencia introdu-
cen ambigiiedades y deben de ser evitadas.

Las palabras tales como: s&Slo, exactamente, meramente y
otras de naturaleza similar deben de ser usadas con cui
dado y moderacifn al escribir las declaraciones.
Siempre que sea posible, las declaraciones deben de es-
tar en la forma de oraciones simples m&s que en la for-
ma de oraciones compuestas o complejas.

Evitar el uso de negaciones dobles.

Evitar pedir opinién usando opiniones de personajes de-

prestigio o de situaciones de prestigio".72

Medida$ en que las Inferencias se Obtienen de Autoinformes so

bre Creencias, Sentimientos, Conductas, etc.

72. Edwards: Op. cit., pigs. 13-14
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Las medidas hechas en base aun informe sobre s{ mismo tie
nen varias caracterfsticas que las hacen susceptibles de dis~ =
torsisn de las respuestas manifiestas. "El prop8sito del ins- -
trumento se revela al sujeto, las implicaciones de sus res--= =
puestas son transparentes para &1; puede controlar consciente -
mente sus respuestas. AsI, una persona que desee presentar -~ -
clerto cuadro de s mismo -ya sea para impresionar favorable- -
mente al examinador, para preservar gu propia imagen de g8f{ =- -
mismo, o por alguna otra raz&n- puede hacerlo ficilmente..... .
Entre los procedimientos mf&s sencillos y m&s a menudo emplea- -
dos para facilitar las respuestas que puedan considerarse in- -
deseables, estin el dar garantfas de anonimato, declaraciones -
de que "no hay contestaciones correctas o incorrectas® o de - -~
que “"Las personas difieren en sus opiniones acerca de estas - -
cosas”™, hacer hincapi€ en la importancia de contestaciones hg -
nestas para contribuir al conocimiento cientffico de algfin =~ -
asunto considerado deseable, intentos por establecer buena re =
lacifn entre el entrevistador y el sujeto y de c¢rear la impre -
8idn de que el entrevistador no desaprobarf ninguna opinisn - -

que se exprese".73

Confiabilidad y Validez de las Escalas de Actitudes.

Como ocurre con todas las medidas psicolfgicas, la medi- -~
cién de actitudes, en cualquiera de sus formas, implica tomar -

en cuenta su adecuacidn con respecto a la confiabilidad y a ~-

73. Summers: Op. cit., p&gs. 41~42
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la validez, es decir, el grado de consistencia de una medida-
Yy su aptitud para medir lo que se supone debe medir. Otro fac
tor que se debe tomar en cuenta, es la parcialidad en la for-
mulaéidn de las declaraciones, el orden de sucesiSn de Estas-
mismas dentro del formato de la escala de actitud, y el efee-

to del entrevistador.

Al respecto, Hollander comenta, "Hasta cierto punto,
la confiabilidad de una medidd de las actitudes aumenta con =~
la repeticifn de las lecturas. Una escala de actitudes com~~~
puesta por una declaracifn serfa en el mejor de los casos una
medida‘endeble, pues esa sola declaracién podria aportar enor
mes inconsistencias. En la construccifn de escalas se utiliza
por consigquiente, una gran cantidad de declaraciones. Lo ~3--
ideal seria que estas declaraciones mantuvieran entre si una-
correlacifn positiva, en términos de la coherencia interna de

la medicién.

La estimacibn de la confiabilidad en el cursc del tlempo
se cowplica a causa de una cuestibn de carfcter pr&ctico, a =
sater: que cuando se repite una medida de actitud con los mis
&os sujetos, estos pueden recordar sus respuestas anteriores-
y tratar de ser consecuentes. Por otra parte, puesto que las-
actitudes cambian, su medicidn en el curso del tiempo nunca -~

puede ser totalmente confiable.

El grado de validez de una medida depende en parte, nece

sariamente, de su confiabilidad. En este sentido, la coheren-
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cia interna de una medida de actitud es suficiente, por lo co
mln, para alcanzar una adecuada validez. Con respecto a &sta-
Gltima, sin embargo, existe un problema de m&s vastos alcan--
ces, que se refiere a la relacifn entre lo qué una persona di
ce en determinado momento y el modo como actfia en otro. Esto-
tiene una explicacidn, en general, las actitudes explfcitas -
mantienen una relacifn bastante consistente con la conducta;-
pero &sto depende también del tipo de actitudes y de circuns-

tancias que rodean a la accibn.'7‘

Algunos Métodos Escalares.

El propfsito de unaescala de actitudes, como se recorda-
r&, es el de asignar a los individuos una posicién en algln -
punto ubicado entre los extremos opuestos del apoyo o la opo-
sicisn frente a algo. Esta posicifn puede ser referida a una-
o m&s dimensiones. "no todas las dimensiones han sido medidas
con igual &xito, Algunos de los métodos implican una sola di-
mensibn, otros, en cambio, representan una combinacién de mis

de una".75

A continuacién, se describirfhi solamente alguno de los =

métodos m&s conocidos.
Escala de Distancia Social de Bogardus.

Esta escala fue construida en 1925 con el propbsito de -

medir actitudes &tnicas. A los sujetos se les pidid que indi-

74, Yollander: Op. cit., p&gs, 155-156
75. T. Newcomb. Manual de Psicologfa Social. Buenos Aires:

Eudeba, 1976, pdg. 200
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caran en una escala a qué "distancia" deseaban mantener a los
miembros de diversos grupos raciales y nacionales. En un ex--
tremo de la escala, esos grupos debfan mantenerse completamen
te fuera del pafs; en el otro extremo, se les permitirfa ca-
sarse con miembros de la propia familia. Las opciones interme
dias inclufan admisi6n en el pais, pero no ciudadanfa; ciuda-
danfa, pero no admisidn en que encontraran empleo y ocupacién
en su pafs, y as! sucesivamente. Este tipo de escala implica-~
el supuesto de que la aceptacisn de cualquier punto incluye -

automiticamente la aceptacién de los demis puntos inferiores.

Pardinas, hace un anilisis de esta escala y comenta: "Es
ta escala ha sido una de las mis usadas y que se ha prestado-
a ulteriores desarrollos, a pesar de gue su validez es poco--
estricta; basta recordar que Bogardus elabor8 proposiciones -
sin saber si efectivamente y empiricamente estaban graduadas-
para medir una mis que la otra y mucho menos para saber si la
que reﬁresentaba la mayor intensidad inclufa en alguna forma

a las otras anteriores.

Creo que es un buen ejemplo de una escala en donde la ca
rencia de una prueba empirica del valor de la mensuracién de-
la misma, aparecif claramente en los resultados. Quizd tam=--
bién es necesario describir con m&s rigor la distancia social,
ya que tambi&n en ese sentido resultaron deficiencias en la -

escala.

Bogardus incluyd en el cuestionario una nacionalidad ===
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como desfavorables. Estas oraciones fueron entregadas a un -
gran ndmero de jueces, a quienes se les pidid ordenarlas to--
das en once categorfas identificadas por letras, desde la A -
hasta la K, representando la letra central F, la postura neu-
tral. Se pidiS a los jueces abstenerse de expresar su propia-
actitud hacia dichas oraciones, seilalando tan solo el grado =
hasta donde cada oracifin indicar§ una actitud favorable o des
favorable hacia el tema "iglesia”. De estas 130 oraciones, ~-
Thurstone selecciond aproximadamente 20, para incluirlas en -

su escala final.

Los criterios para su seleccisn fueron que sus evaluacig
nes reflejaban la mayor coincidencia entre los jueces y que -
sus valores escalares formaban una escala total dividida en-
intervalos aproximadamente ‘iguales. Cada oraci6fn tenfa un va=-
lor num8rico correspondienta al promedio de las evaluaciones-
de todos los jueces. Luego, se presentd al sujeto una lista -
de esas veinte oraciones y se les pidi8 indicar con cufles de
ellas estaba de acuerdo. Registrando los valores nqméticos -
asociados con las oraciones "marcadas", el experimentador pu-

do obtener una médida de la actitud del sujeto.

La elaboracifn de una escala de este tipo requiere de mu
cho tiempo., Es preciso invertir el mismo esfuerzo para cada -
actitud que se desee medir, ya sean 10 & 1,000 los respondien

tes“.77

77. Reich y Adcock: Op. cit., p&gs. 32=-33
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El Diferencial Sem&ntico.

Otra técnica bastante utilizada en investigaciones sobre
actitudes en los aflos recientes es el Diferencial Sem&ntico -
creado por 0Osgood, Suci y Tannebaum (1357). El interfs de ~-
Osgood en la técnica estd relacionado con sus estudios gobre-
"el significado"; sin embargo, el m&todo ha sido frecuentemen

te utilizado para el estudio de actitudes.

Hollander, describe este método de la siguiente manera:-
"Como una escala de actitud constituye, en esencia, una medi-
da unidimensional, no puede representar ffcilmente la comple-

jidad de los sistemas actitudinales.

Para evitar esta limitacifn es menester apelar a califi-
caciones multidimensionales, o aplicar el an8lisis factorial-
a las respuestas obtenidas con varias escalas. Un intento re-
ciente de aplicacisn multidimensional de escalas es el "Dife-
rencial Semintico®™. En este procedimiento se presenta al suje
to un objeto actitudinal para que lo califique en muchas di--
mensiones por ejemplo, bueno-malo, fuerte-d&€bil, activo-pasi-
vo=. A partir de estas calificaciones que poseen varias dimen
siones cada una, es posible extraer los tres factores funda~-
mentales de evaluacibn, potencia y actividad. Luego una "acti
tud® de los individuos hacia el objeto puede representarse co
mo un punto en el espacio actitudinal, en el sitio en que --
coinciden las calificaciones correspondientes a tales facto--

res. De este modo, es posible que una perscna califique al *-
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"gobierno® como favorable en el factor evaluative, muy poderc
so en té&rminos de potencia, pero relativamente imactivo. En -
general, la evaluacifn a lo largo de una escala gue va de ne-
gativo a positivo parece explicar la mayor parte de la inte=-
raccién cognitiva entre las actitudes y la conducta asociada-

con ellas".78

Los Sherif, dan recomendaciones en el uso de esta escdla:
"si el investigador desea estudiar las creencias y estereoti-
pos especificos que una perscna clasifica como aceptables o -
rechazables, es difficil obtener los datos bas&ndose en un Di=-
ferencial Sem&ntico. Si por el contrario, esti imteresado en-
el aspecto evaluativo general, la t&cnica es muy Gtil, Como -
con cualquier escala de clasificaci6n, el Diferemcial Seminti
co tiene la ventaja de proporcionar gradaciones muy f£inas que
no proporcionan las t&cnhicas que s6lo requieren respuestas de

"acuerdo" o 'desacuerdo'.79

Escald de'Ac€itudes de Likert.

Un método muy diferente para construir es;alas de -
actitudes es el creado por Likert en 1932. Su propésito, como
el de otros m&todos escalares, es el de ubicar a un individuo
en un punto determinado de un continuom que va de: actitudes =

favbrables a desfavorables.

78, Hollander: Op. cit., pdg. 155

79. Sherif y Sherif: Op. cit., p&g. 358
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Reich y Adcock, describen de la siguiente manera la esca
la de Likert: "Una prueba diferente, que se hizo muy popular,
fue disefiada por Likert. Cada una de las oraciones que contie
ne dicha escala marca respuestas siempre expresados en los 8i
guientes términos: (1) Estoy muy de acuerdo; (2) estoy de --
acuerdo; (3) Estoy indeciso; (4) Estoy en desacuerdo; (5) Es-

toy muy en desacuerdo.

El n(mero inscrito al lado de iaa respuestas representa-
los pesos relativos asociados con ellas. En lugar de ser asig
nados por jueces, dichos pesos relativos, como sucede en el =
caso de la escala de Thurstone, el sujeto aquf es quien indi-
ca nada mis su grado de acuerde, &l cual ya viene asignado un
valor numfrico. La puntuacisn total del sujeto equivale a la-
suma de los valores por €1 atribuidos a todos los ftems pre--
sentados. También Likert inici6 la e}aboracidn de su escala -
con un gran nmero de {tems relacionado con un tema. Luego, =~
se pidi8 a una muestrade sujetos indicar sus propias actitu--
des, respondiendo a todos los {tems sobre aquella escala de -
cinco puntos. Bl principal criterio para la inclusién de un -
ftem en la prueba final fue su consistencia interna. Cuando =
la puntuacién alcanzada por un ftem discrimina entre los jue-
ces cuya puntuacifn total fue alta y aquellos para quienes --
fue baja, mayor es la consistencia entre la buntuaciBn de una

persona pard ese y todos los dem&s Itema.“ao

80, Reich y Adcock: Op. cit,, p&gs, 33-34
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Cabe agregar que, los Items dentro de una escala tipo ==
Likert se deben construir de tal forma que sean claros y sin-
ambigliedades y deben representar posiciones tanto favorables-
como desfavorables. Se incluye un nfmero igual de afirmacio--
nes a favor y en contra. Todos los ftems se relacionan con --
comportamientos o acciones deseables o indeseables y no son =

afirmaciones de hechos.81

Comparaciones Empfricas entre las T&cnicas de Thurstone y =

Likert:

Summers refiere que: "Dos de los mEtodos m&s importan--
tes y permanentes para construir escalas de actitudes fueron-
desarrollados por Louis Thurstone y Rensis Likert. No obstan~-
te las innovaciones recientes, como la escala de Guttman, sus
métodos contindan us&ndose mucho y sigue la discusiSn sobre -

las ventajas de uno sobre otro,

La primera comparacién de los métodos de Thurstone y --
Likert la hace este mismo al proponer su m&todo de construc-=-
cién de escalas (Likert, 1932). Sefials que el métoéo de Thurs
tone " es... excesivamente laborioso... Parece leg{timo pre--
guntar si efectivamente trabaja mejor que las escalas m&s sen
cillas que pueden emplearse, y de la misma manera averiguar -
8i no es posible construir escalas igualmente confiables sin-

hacer suposiciones estadfsticas innecesarias”. No obstante, -

concluys: "Estoy muy lejos de pensar que los datos que aquf -

8l, Cfr, Sherif y Sherif: Op. cit., pig. 354
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.se ofrecen pongan término a la cuestién® (p&g. 183;.32

Posteriormente, Summers pone a consideracién los siguien
tes estudios realizados al respecto: '
"Bdwards y Kenney (1946) sefialan las cuatro hipBtesis cardina
les que hace Likert al referirse a su método de estimaciones-

sumatorias:

3.- Bvita las dificultades que se presentan cuando se recurre
a un grupo de peritos, para construir 1; escala;

2.~ La construccién de una escala de actitud por el mStodo --
sigma es mucho més flcil que usar un grupo de peritos para --
que coloquen las aseveraciones en grupos 'y, de ahf, calcular-
los valores escalares;

3.,- Produce confiabilidades tan altas como las obtenidas por-
otras técnicas con menos reactivos;

4.= Da resultados semejantes a los obtenidos con la técnica -
de Thurstone. Mis comfnmente, el método de estimaciones suma-
torias parece evitar mucho de losdefectos de los métodos exis
tentes de medicifn de actitudes, pero al mismo.tiempo conser=-

va la mayorfa de las ventajas de los mStodos actuales® (Murphy

y Likert, 1930).

De orientacifn pragmitica, la hipStesis 1 afirma que el-
método de Likert evita las dificultades que se originan por -

el enpleo de peritos. Si esto es verdad, debe reflejarse en -

82. Summers: Op. cit., plgs. 194-195
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confiabilidades, cifras de validez y equivalencias entre las-
escalas m&s altas, y en dismipucién de gasto de tiempo y de -
dinero. Por consiguiente, la hip6tesis 1 puede incluirse den-
tro de las tres siguientes. En resumen, las hipStesis restan-
tes afirman, muy generalmente, que el método de Likert es tan
confiable, tan v&lido y tan fBcil de aplicar, o m&s, que el =
método de Thurstone. Cada una de estas hipStesis estf sujeta-

a verificaciSn empirica directa.

Para probar las hipStesis anteriores, Likert (1932) us8-
los datos obtenidos en un proyecto de investigacién que ini--
ci8 en 1929 junto con Gardner Murphy. En esta investigacifn,-
Likert contrast8 los métodos de Thurstone y Likert, encontran
do que su método de calificacifn produjo una confiabilidad -
m&s alta que la del método de calificacisn de Thurstone en la

misma escala.

Para comprobar mejor las hipftesis de Likert, de que su-
procedimiento de calificaci&n produce resultados mfs confia--
bles que el procedimiento de calificacifn de Thurstone cuando
se aplica a una escala de este mismo, Likert, Roslow y Murphy
(1934) volvieron a comparar empiricamente los dos métodos es-
calares. De los resultados obtenidos concluyeron que: "Las ==
puntuaciones obtenidas por los dos métodos se correlacionan -

en alto grado, lo que indica que miden la misma cosa”,
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Ferguson indicé que las conclusiones de Likert {1932) deriva
das de sus datos carecfan parcialmente de fundamento., Fergu--
son sostuvo gue "procurando simplificar este laborioso proce-
dimjento (el m&todo de Thurstone), Likert (1932) ide§ una téc
nica que, seg@in €1, eliminaba la necesidad de un grupo de pe~-
ritos" (1941, p%g. 51). Agregf gue "Likert usé una escala --
que fue construida por el mé&todo de intervalos aparentemente-
iguales de Thurstone, como las aseveraciones habrfan sido se-
leccionadas por el procedimiento de clasificaci8n, parece in-
fundado concluir que el método de Likert elimina la necesidad
de peritos". Por consiguiente, no se demostr8 que el método -
de Likert para construir escalas fuese una alternativa igual-

o superior al método de Thurstone.

Ferguson indicd ulteriormente que, para probar las hip6-
tesis de Likert, "Se deben comparar escalas construidas (inde
pendientemente del método de Thurstone) por la técnica de Li=
kert con las elaboradas por el método de intervalos aparente=~
mente iguales®. Ferguson complement8 la indicacisn anterior -
al proponer: "puede lograrse una prueba m&s conveniente reor-
denando una escala, construida con”la t&cnica de Likert, por-
el m&todo de Thurstone, Si la t&cnica del primero excluye la-~
necesidad de un grupo de peritos, los dos métodos de tratar -

las aseveraciones tendr&n que arrojar los mismos resultados”.

Edwards y Kenney (1946), encontraron que la escala de Likert

arroj6é una confiébilidad de divisi6én a la mitad de .94, mien-
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tras que las escalas de Thurstope produjeron una confiabili--

dad de formas paralelas de .88,

Investigaciones como la de Poppleton y Pilkinton (1964},
Tityle y Hill (1967); y la de SChalman y Title, (1968) entre-
otras, que buscaban analizar 14 validez comparativa de varios
métodos de calificacién, demostraron que el método de Likert-

era ligeramente m8s v&lido que los otros.

Para analizar la validez de los dos métodos, Poppleton y
Pilkington, seleccionaron diferentes tipos de comportamientos,
que sirvieron como cfiterios cpmparativos de las puntuaciones
de las escalas, y obtuvieron mrdidas de la propia informacisn
sobre ellas. Las puntuaciones de actitud obtenidas por los =-=
dos m&todos, se correlacionaron entonces con los comportamien
tos informados, y result§ que la té&cnica de Likert fue ligera
mente m&s vdlida en cuatro de los cinco criterios, y con la -

misma validez, el de Thurstone, en unc solo".83

1.4 Algunos Estudios sobre las Actitudes.

En décadas pasadas se han acumulado pruebas muy signifi-
cativasg, resultado de la investigacifn, que demuestran el im-
portante papel desempefiado por la personalidad en el desarro-
1llo del prejuicio (actitud extrema). "Murphy y Likert a tra-
vés de la técnica de este Gltimo, pudieron demostrar, por --
ejemplo, que el prejuicio contra los judios, contra los ne=--

gros y otros prejuicios, generalmente van unidos. Esas actitu

des parecen también encontrarse con mayor frecuencia entre --

83. Summers: Op. cit., pégs.|[200~208
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personas que tienen opiniones conservadoras o reaccionarias -
sobre los problemas nacionales e internacionales".84

En 1959, John K. Coster estudi las actitudes hacia la -
escuela en 878 estudiantes de secundaria pertenecientes a -~
tres distintos niveles de ingreso: alto, medio y bajo. "Los =
alumnos fueron sometidos a la escala de medicifn de actitudes
{basada en la t&cnica de Likert) que les permitiera expresar-

su actitud hacia dicha institucién.

Los resultados mostraron muy claramente que los chicos -
procedentes de familias del nivel superior tenfan la actitud-
mis positiva, y que los de hogares del nivel inferior exhibfan
la m&s negativa. Los estudiantes pertenecientes a familias --

con ingresos medios figuraban entre los dos extremos.

Las actitudes desfavorables de los alumnos del nivel mis
bajo se debfan, aparentemente, a sus experiencias escolares,-
sobre todo al hecho de ser menos populares y, por ende, menos
felices; de recibir peores calificaciones, y de comprobar que
tenfan menor potencial intelectual y social que los niifios de-
los niveles m&s altos. La experiencia, entonces, muchas veces,

determina las actitudes.'as

En 1982, Elsa Ortega Blake, aplica un modelo de aprendi-

zaje (modelo de aplicacidn @el conocimiento) a varios grupos-

84. Klineberg: Up. cat., pig. 499

B85. H. Sorenson. La Psicologia en la Educacién. Buenos Aires:
Librerfa el Ateneo, 1971, pdgs. 360-361
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de alumnos universitarios que cursaban la asignatura de psico
logfa social, Los resultados de este modelo de aprendizaje --
los correlacionS con las actitudes que aquéllos manifestaron-
hacia la materia antes y después del curso. Estas actitudes =
fueron medidas a trav@s de una escala de actitudes segfin la -
técnica de Likert. Las conclusiones a que lleg§ la autora de-
este estudio fueron:

"AL investigar las actitudes hacia la materia al finalizar el
aprendizaje de la misma, entre los grupos controles con mode-
los de enseflanza tradicionales y los grupos experimentales --
con el modele de enseiflanza ho €radicional -(M.A.C.}, no se en

contraron diferencias estadisticamente significativas.

S§in embargo, si se encontraron entre los turnos a que ==
pertenecfan estos grubos. Es decir, hay diferencias entre los
grupos verpertinos y los matutinds, mostrando estos filtimos -
una actitud m&s favorable hacia la materia al finalizar los -

cursos.

Sabemos que en investigaciones que se han realizado tra-
tando de cambiar actitudes hacia el aprendizaje, se ha visto-
que &sto es poco probable de lograr (Mager, 19737 Worley, =-
1975; Myers, 1976; Powell, 1977; Schnucker, 1978; Johnson, ==
1978 y Escuelas PGblicas de Columbia, 1980)".%6

86, E. Ortega. Actitudes, Retencién y Aplicacisn del Conoci =
miento como Efecto de un Modelo de Ensenanza en Estudian-
Tes Universitarios. México: Universidad Aut8noma de MExi-
co, 1982., pags.
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CAPITULO II

LA PSICOLOGIA Y LO EDUCATIVO

2.1 La Psicologfa Educativa.

Antes de hablar sobre psicologfa educativa y las contri-
buciones de &sta a la educacifn; es pertinente primero, expo-
ner qué se entiende por educacién,

Bloom, sefiala que: "La educacién ha sido considerada en-
todo el mundo como un conjunto de tareas de aprendizaje que -
presumiblemente se hacen m&s diffciles a medida que se avanza
del primer afio al Gltimo de la escolaridad formal. Tambi&n se
ha supuesto que, a medida que los estudiantes ascienden por -
esta escalera de la educacifn, un nlimero cada vez menor dis--
pondr§ de los dones innatos o habilidades y aptitudes adquiri
das, necesarias para afrontar con éxito los peldafios superio-
res, Durante siglos se b? pensado que la educacibn es una ===
suerte de pirSmide: todos o la mayor parte de los grupos mis-
j8venes asisten a la escuela en la base, y muy pocos alcanzan

la cfispide.

En contraste con la consideracifn anterior, aparece la =~
idea de que la educacién tiene como funcién primordial el de-
sarrollo del individuo. Desde este punto de vista, la tarea -
central de las escuelas consiste en desarrollar en los estu--

diantes aquellas caracterfsticas que les permitir&n vivir efi

cazmente en una sociedad compleja. La premisa bdsica es que -
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el talento puede desarrollarse por medio de la educacifn Yy --
que los principales recursos de las escuelas deben dedicarse-
a incrementar la eficacia de los individuos en” lugar de prede

cir y seleccionar el talento'.87

Peel, ahonda mis sobre el tema y sostiene que: "El propd
sito de la educacibn es favorecer el desarrollo de una perso-
na bien integrada, capaz de ejercer en la sociedad la respon-
sabilidad que le permitan sus facultades.... La palabra "desa
rrollo" supone progreso mental y emocional -particularmente =
durante la infancia y la adolescencia-, aprendizaje y madura=-
cibén personal. Supone tambié&n motivaci®n, percepcién y pensa-
miento. En el lado opuesto esti el desarrollo anormal y retar
dado. El producto final del proceso de desarrollo es la "per-
sona integrada®". Por tanto, habremos de estudiar la psicolo--

gfa de la personalidad.

El que la educacifén desarrolle al individuo hasta donde-
lo "permitan sus facultades" implica que los individuos est&n
distintamente dotados por la naturaleza y la herencia. Por =--
ello, ser§ necesario estudiar las diferencias mentales de las
personas respecto al intelecto y al temperamento, asi como --

las realizaciones e intereses de los niifios.

En Gltimo término, consideremos la expresifn "responsabi

lidad en’la sociedad” . Supone el estudio de las relaciones

87. B. Bloom et al. Evaluaci&n del Aprendizaje =~ Volumen I.
Argentina: Troquel, 1975, pigs, 20-21
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sociales del individuo con la sociedad Y los grupos m&s peque
fios, como la familia, la escuela, etc., de los que es miembro;
de la formaciSn de las actitudes y los valores, y de como la=-

persona se entrafia en 1los valores y la conducta sociales".sa

Actualmente todavia no se posee una teorfa de la educa~-
cién de tipo general, y ante esta situacién se ha tenido que-
recurrir a aquellas ciencias y teorfas que se hallan m&s vin-
culadas al proceso de la educacifn. Entre ellas, se encuen---
tran las ciencias de la conducta y, singularmente, la psicolo
gfa. Los psicSlogos siempre han experimentado un gran interés
por el proceso educativo, y los psic8logos de la educacifn ~-=
«principalmente E.L. Thorndike=han ejercido una considerable-

influencia en la prictica educativa.

Para aquellos que tienen el verdadero compromiso social-
con la ensefianza, la psicologfa puede proporcionar un marco -
cada vez m&s amplio en el cual se puede contemplar al que -~--
aprende y al proceso de aprendizaje, la relacifn de la mate--
ria de aprendizaje con el desarrollo del proceso. intelectivo,
1a naturaleza de los procedimientos de valoracibn y el contex
to social en el que se desarrolla la educacifn. Al respecto,-
Morris afirma que: "No pecaremos de presuntuosos si afirmamos
que los fundamentos de la prictica educativa se encuentra en-

la teorfa psicolégica. La relacifn entre la teorfa psicolégi-

88. E. Peel. Fundamentos Psicol8gicos de la Educacibn. Espana:
Aguilar, 1970., pigs. 6-7
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ca y la educacifn ha sido de beneficio mutuo. El ambiente edu
cat}vo con frecuencia le ha proporcionado al psic6logo un la-
boratorio de campo para probar sus hip8tesis y para extender-
y habilitar sus generalizaciones. Y la psicologfa, al perse-
guir sus propios intereses, ha servido para esclarecer las me
tas de la educacifn y ha proporcionado una base para el exa--
men de los métodos educativos. Afin cuando la psicologfa educa
tiva abarca Gnicamente algunos aspectos de psicologfa general
y se concentra solamente en ciertos aspectos del proceso edu-
cativo, los aspectos de la psicologfa y de la educacisn que =~
de hecho abarca, son centrales, tanto para la psicologlfa como

disciplina, como para la prictica de la educ:aci&n".s9

Por otra parte, Morris, considera que la psicologla edu-
cativa comprende: "El estudio sistem&tico del desarrollo del-
individuo dentro del contexto educativo, Como disciplina apli
cada, se preocupa primariamente del progreso de ciertos valo-
res sociales y s6lo secundariamente del progreso de la misma-

psiqologta'.go

Un sistema educativo consta de muchas partes. Incluye as
pectos tan diversos como libros de texto, programas de estu--
dio, m&todos de enseilanza, bibliotecas, procedimientos de eva

luacién, normas de promocisn, edificios y finanzas, pero to--

8Yy. E. Morris. Bases Psicol8gicos de la Educacién. M&xico: In
teramericana, pig. 4 -

90, Ibidem, p&g. 3
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dos estdn establecidos para alcanzar un solo objetivo, a sa--
ber, el facilitar el crecimiento y desarrollo Sptimos de los-

estudiantes.

La revista Psychological Association, que se especializa
en sintesis breves de artfculos de inter&s para los psicSlo--
gos da a conocer que existen m&s de 50 temas de inter&s den--
tro de la psicologfa, los cuales estdn agrupados en ll catego
rfas, y dentro de la psicologfa educativa hay 6 Sreas genera~-
les de psicologfa que est&n Intimamente relacionadas con las=-
metas y métodos educativos. Las seis reas que tocan los pro=-

blemas de la enseiianza y del aprendizaje, son las siguientes:

1) .- Psicodinfmica y Psicologfa de la Personalidad.

2) .- Psicologfa en el Aprendizaje.

3).- Psicologfa del Pensamiento o del conocimiento.

4) .- Psicologfa del Desarrollo.

5).- Psicologfa Diferencial o el estudio de las diferencias -
individuales.

6) .- Paicologfa Social.

Una breve descripcifn de estos temas apuntarf en qué for
ma est§ relacionado cada uno de ellos con las preocupaciones-
de la educacisn y el lugar gue cada uno ocupa en el ambiente-

general de la psicologfa de la educacién.

1) .~ Psicodinimica vy Psicoloafa de la Personalidad:

Dentro de la psicologfa educativa las experiencias del -
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alumno dentro de la escuela juegan un}papel importante en el-~
desarrollo de su personalidad total. Para Allport (1961), pexr
sonalidad es "La organizacifn dinfmica de los sistemasPsicoff
8icos -mente y cuerpo- dentro del individuo, que determinan -

su ajuste Gnico al medio".91

Para poder jugar un papel importante en el desarrollo de
la personalidad del alumno y en su sistema completo de conduc
ta, el maestro primero debe procurar entender como percibe y-

entiende el individuo su mundo.

2) .- La Psicologfa del Aprendizaje:

Las dos metas tradicionales de la educacién han sido la -
transmisién del conocimiento y el desarrollo de la capacidad-
intelectual. La primera meta establece que es la responsabili
dad de la escuela el proveer al alumno de conocimientos so--
?ze el mundo, como es o como lo concibe su cultura. La segun-
da meta indica que la escuela debe esforzarse por desarrollar
la habilidad del estudiante para aplicar lo aprendido a nue=--
vas situaciones. Estas dos metas sSlo se pueden lograr juntas.
Una persona no puede vivir ;on s6lo la informacifn engendrada
por la transmisién del conocimiento, ya que ninguna situacifn
permanece inmutable; tampoco puede enfrentarse a cada nueva -
situacidn éon respuestas totalmente nuevas, haciendo caso omi

8o en todo lo que se ha logrado y aceptado por medio de su he

91. G. Allport. Psicologfa de la Personalidad. Buenos Aires:
Paidbs, 1961, pdg. 20
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rencia cultural y a trav8s de su experiencia personal.

3) .- Solucién de Problemas, pensamiento v creatividad {Psico-
logfa del Pensamiento).

Jean Plaget, paic6logo suizo se ha interesado por el es-
tudio del desarrollo mental de los nifios. Piaget formul8 toda
una teorfa amplia acerca de como se desarrolla el pensamiento.
En esencia, Piaget piensa que el nifio nace tanto con la nece-
sidad como con la capacidad para adaptarse al medio. Cree que
el pensamiento se desarrolla de acuerdo con una misma secuen-
cia invariable de etapas en todos los nifios, aunque lo que si
varfa es la edad a que determinado nifio atraviesa por determi
nada etapa. El nifio, durante cada etapa, presenta supuestos y

aptitudes mentales caracterfsticos de dicha etapa.

La descripcidn de Piaget del desarrollo cognoscitivo ha-
sugerido nuevos modos de estructurar y ordenar las materias -
de los programas de estudio, para que las experiencias de -~
aprendizaje correspondan al funcionamiento cognoscitivo del -
individuo. Piaget insiste en el papel activo éel alumno en la

organizacifn de su experiencia.

4).- Psicologfa del Desarrollo:

Una teorfa educativa ser§ muy poco realista si no est§ -
familiarizada con la teorfa del desarrollo. Cualquier tesis -
dtil sobre metas educativas, tendri que proponer necesariamen
te ciertos tipos de pricticas educativas que se supone produ-
cirén resultados deseables en el transcurso del desarrollo --

del alumno.
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Es importante que el maestro adopte un punto de vista 80
bre el desarrollo que lo capacite para examinar la conducta a
la luz de la historia y de su posible curso futuro. Algunos -
comportamientos que ordinariamente pasarfan inadvertidos ad--~
quieren un nuevo significado cuando se les ve a la luz del de
sarrollo; otros, a los que se les atribuye una importancia --
exagerada, se les podri juzgar como una expresifn normal de =

una etapa particular en el desarrollo del individuo.

5) .- Psicoloafa Diferencial:

Cuando se estudian las diferencias individuales, se in==-
vestiga como difieren entre gf las personas. Las diferencias~
individuales se refieren principalmente a las cualidades psi-

col8gicas localizadas dentro de la persona.

Dentro de la psicologfa diferend¢ial se ha explorado el -
efecto de la escolaridad sobre el desarrollo intelectual por-
medio de un an&lisis de las relaciones entre la cuantfa de la
educacibn y las puntuaciones del test de inteligencia, arro--
jando correlaciones positivas entre las dos variables, exis--
tiendo dos explicaciones alternativas para tales correlacio--
nes: 1l).~ La educacién eleva el nivel intelectual, y 2).- =~
Cuanto més ..inteligentes son los individuos, es m&s proba
ble que sobrevivan a las estrictas selecciones progresivasg =-
que se dan en los sucesivos niveles educativos. Es obvio que-~
la duracién de la educacién de un individuo no depende por =--

completo de su capacidad. Cabe citar los recursos econbmicos,
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la tradicibn y las actitudes familiares, las facilidades edu
cativas en las diferentes localidades y otros varios factores

no intelectuales,

6) .- Psicologfa Social:

A la escuela se le considera como el instrumento m&s es=-
pecifico y casi universal para la transmisifn de valores de =
una cultura o sociedad. La tarea de la escuela se convierte -
entonces en la de llevar a cabo la socializacién sin descui--
dar sus otras responsabilidades.

Puesto que la instruccidn escolar se lleva a cabo en un=-
ambiente de grupo, es muy importante que el maestro entienda-
cOmo afecta al individuo la estructura del grupo. La familia-
del nifio y su trayectoria social influyen notablemente en el-
desarrollo de su capacidad cognoscitiva y verbal, asf como en

el patrSn de adaptacifn social y'personal.92

Ofiativia, resume en las siguientes ideas las aportacio--
nes de la psicologfa a la educacibn:

*"No cabe duda de que en el transcurso de las Gltimas dé-
cadas, las contribuciones de la psicologfa al campo de la edu
cacifn fueron cambiandc de objetivos y ampliando su arsenal -
para responder a las exigencias prScticas de la ensefianza.Asi
padd de los primeros requerimientos de establecer un {ndice -
objetivo de diferenciacifn, mediante pruebas de inteligencia-

entre nifios normales e infradotados, a nuevas exigencias rela

92, Cfr. Morris: Op. cit., p&g. 5-13
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cionadas con el diagnéstico de las aptitudes para el aprendi-
zaje de distintas asignaturas y habilidades, hasta el an&li--
sis de situaciones mds especfficas, vinculadas con la transfe
rencia de los contenidos de ensefianza, con las actitudes bisi
cas del educador y con la formaciSn de un clima mSs permisivo
en el aula, llega tambifn a la fundamentaciSn psicolfgica de-
los m8todos didScticos y problemas atingentes a la organiza--
ci8n escolar, tales como formas de evaluacifin, sistemas de ~-
disciplina, modelos de relaciocnes formales e informales en --
los cuadros jer&rquicos de la organizacién de la escuela y, =
entre otros, contribucifn a un mejor aprovechamiento formati-
vo de las actitudes extraprogramiticas, orientacién escolar y

vocacional'.93

2.2 Proceso - Enseflanza = Aprendizaje.

Consideraciones Generales.

En el comienzo mismo de su existencia, los seres humanos
deben iniciar el aprendizaje de un vasto, intrincado y a menu
do confuso modo de vida, proyectado por individuos que los -

han precedido,

Algunos seres humanos aprenden y con rapidez, otros mode
radamente, algunos de un modo muy pobre y algunos casi no lo-

consiquen, Alqunas respuestas a estas diferencias pueden ha--

93. O. Ohativia. Bases Psicosociales de la Educacién. Buenos

Aires: Guadalupe, p&gs. 15-16
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llarse en las influencias del ambiente; otras en el poder de-
la herencia. Pero ni el ambiente ni la herencia por sf solos-

pueden producir un ser humano inteligente.

El aprendizaje humano depende de tres condiciones pre ==
vias: Un organismo humano en funcionamiento, un ambiente so=~
cial dinfmico y las oportunidades para que un ser biol&gico -
interactfe con su ambiente social y de este modo aprenda de -
éste. Dadas estas tres condiciones previas, hay buenas posibi

lidades de que se aprenda.g‘

El hecho de que el nific nace con la capacidad y la nece-
sidad de crecer no implica que 81, por sf solo, exhibirf el -
miximo de:sus potencialidades. La existencia de las escuelas-
atestigua su incapacidad para asuﬁir la responsabilidad de su
crecimiento. Este es un resultado de las respuestas del indi-
viduo a las demandas ambientales y, aunque el aprendiz debe -~
aprender por sf mismo, sigue siendo cierto que el proceso pue

de hacerse mis seguro y mis eficaz por orientacifn competente.

94. Cfr. S, Cole. Socioclogfa de la Educacifén. Buenos Aires:
Paidés, 1977., p&g. 27

e :'RFBE‘
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Definici6n de Ensefianza.

La enseilanza ha sido definida como "la promocibn o faci-
litacifn del aprendizaje en el alumno™ (Gagn&, 1976; Kuethe,-
1971; Mouly, 1978). Ya en 1925, William Heard Kilpatrick de--

clar8: "No hemos enseifiado hasta que el nifio ha aprendido'.ss

Definicifn de Aprendizaje

Por su parte, el aprendizaje ha sido definido de dife--
rentes maneras, pero en términos generales, "el aprendizaje -
se aplica a aquellos cambios que se producen como resultado -
de estimulacifn especial; deliberadamente excluye los cambios
directamente asociados con la maduracifn de estructura y pre=-
disposiciones heredadas, as{ como aquellos cambios en la efi-
cacia de la reaccibn a la estimulacibn que podrfan asociarse-
con fatiga o drogas. El aprendizaje también puede definirse =
como "mejora® de la conducta en el sentido restringido de que
la persona se vuelve nSs diestra en todo lo que hace, es de--
cir, su conducta es mis efiéiente, m&s suave, mis precisa, =--
m&s probable y m&s directa respecto a la meta. Hay acuerdo ge
vneral entre los psicSlogos de que el aprendizaje designa cam-
bios en la actuacisn que surgen de la experiencia. Mis allf =

de esto, la cuestibn es de considerable controversia. La con-

95, Cit. por J. Kuethe. Los Procesos de Enesefiar y Aprender,
Buenos Aires: PaidSs, 1971, p&%g. 13
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troversia se relaciona directamente con las diferencias bisi-
cas en perspectiva teSrica entre los tefricos de la asocia-=-
cidn y los teSricos cognoscitivos. Los primeros destacan la =
asociacién entre estimulos y respuesta en condiciones de re--
fuerzo; los segundos ven el aprendizaje como una reorganiza--
ci6én de la estructura cognoscitiva. Muchos psicSlogos convie-
nen en que el aprendizaje se produce como resultado de la ex=-
periencia, vinculado a los intentos del individuo de satisfa-

cer sus mGltiples motivos y pr01;><55i.t:os".96

Ciencia vy Aprendizaje .

Durante muchos afios se ha investigado el proceso del --
aprendizaje mediante los métodos de la ciencia (labor lle;ada
a cabo principalmente por los psicblogos). Como cientifico, -
el investigador del aprendizaje se interesa fundamentalmente=-
en explicar la manera como tiene ‘lugar el aprendizaje. Para -
esto, elabora generalmente teorfas acerca de las estructuras-
y los hechos que producen la notable conducta que puede obser
varse directamente como "acto de aprendizaje”.

Los aspectos de la teorfa del aprendizaje que atafien a =
la ensefianza son los relacionados con hechos y condiciones --
controlables. Asi pues, cuando se trata de planificar para --
que ocurra eficientemente el aprendizaje, hay que buscar aque

llos elementos de la teorfa del aprendizaje que se avengan a-~

96. G. Mouly. Psicologla para la Ensefianza. México: Interame-
ricana, 1978., p&gs. 244-245
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los hechos sobre los cuales pueda actuar el maestro.97

El Porqué de la Planificaci6én de la Ensefanza: ,

Para Gagné y Briggs, "La razdn fundamental de planificar
la ensefianza es hacer posible la consecucién de un cierto con
junto de objetivos. Los obietivos de la educacifn consisten -
en las actividades humanas que contribuyen al funcionamiento-
de la sociedad (que comprende el desempefio del individuo en -

&sta) y que pueden adquirirse por aprendizaje".98

La educacifn es una expresidén de la gente, el tiempo y -
el lugar, El comportamiento en el aula, por supuesto, refleja
las normas que los alumnos aprenden en su cultura. Traen al =
aula una predisposicibn a comportarse en el grupo del modo --
que lo hacen. Lo que los maestros pueden hacer para orientar-
las relaciones del grupo hacia el aprendizaje est& siempre --
condicionado por estas pautas de conducta. Por consiguiente,-
el maestro experimentado procura utilizar las predisposicio--
nes de conducta que traen los alumnos con el fin de promover-

el aprendizaje.

Los Hechos del Aprendizaje.

Rub&n Ardila, afirma que hay ciertos hechos del aprendi-

zaje que no se discuten y que principalmente se refieren a --

97. Cfr. R. Gagné y L. Briggs. La Planificacién de la Enseiian-
za. Sus principios “- México:; Trillas, 1976., pags.l6-17

98, Ibfidem, pig. 31
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\las aportaciones de los asociacionistas, y que son:

'1.- El comportamiento que se refuerza tiene mis probabilidad
de repetirse que el comportamiento que no se refuerza.

2.- El refuerzo mis efectivo en el proceso del aprendizaje -
es aquel gque sigue a la acci6n con unaminina demora (contigiii
dad) .

3.~ El castigo no lleva a aprender nada, hace que la conduc-
ta castigada desaparezca temporalmente, pero puede reaparecer
mis adelante. Es un m&todo ineficaz de control. Sus consecuen
cias secundarias, por ejemplo: frustacién, agresién, evita---
cidn de la situacibn, etc., pueden hacer que se detenga el --
proceso del aprendizaje.

4.~ La repeticibn no lleva a aprender si no existe ningfin ti
po de refuerzo. Este punto todavia se discute en ciertos cfr-
culos de especialistas.

5.~ La oportunidad de lograr nuevas experiencias, de explo--
rar, es una clase de refuerzo.

6.- El sentido de satisfaccifn que ocurre como consecuencia=-
de una accién bien hecha es un importante refuerzo.

7.~ La mixima motivacidn para el aprendizaje se logra cuando
la tarea no es demasiada f8cil ni demasiada diffcil para el -
individuo.

8.- El aprendizaje por medio de "comprensibn" o insight re--
pentino se presenta solamente cuando ha habidé suficiente pre
paracién previa, cuando se pone atencién a la situacién total

y a las relaciones entre las partes, cuando la tarea tiene --
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sentido y estd dentro de la capacidad del sujeto, y cuando la
percepcifn permite combinaciones nuevas de los elementos.

9.~ E1 olvido ocurre -ripidamente al principic, y lentamente-
despuds.

10.- E1 aprendizaje no es un proceso simplemente intelectual-
sino también emocional, El individuo tiene metas en el proce-
so de aprender, que deben ser claras y precisas para que sean
efectivas. El maestro actfia como condicionador emocional, ha=
ce que el material adquiera una valencia positiva o negativa-
para el estudiante. El principal papel del maestro es hacer -
atractivo el material que se va a aprender, y reforzar el com
portamiento apropiado del estudiante con el fin de "moldear"-

su comportamiento en la direccién deseada".99

Principios del Aprendizaje m&s recientes. ,

Gagn&, apunta que: "Los principios de contigilidad, el de
la repeticiSn y el del reforzamiento, son todos ellos buenos-
principios, y lo que mejor los caracteriza es que se refieren
a hechos controlables de la ensefianza. El planificador de &s-
ta, lo mismo que el maestro, puede idear f&cilmente situacio-
nes que incluyan estos principios. Pero el s&lo hecho de ha--
cer tales cosas no garantiza que se obtenga una buena situa--
ci6n de aprendizaje, Al parecer, falta algo todavia.

Este faltante hay que buscarlc dentro del individuo, no-

99, R. Ardila. Psicologfa del Aprendizaje. Mé&xico: Siglo XXI,
1970., pdgs. 30-33
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en su medio. Hay estados mentales que el educando ya posee ==
desde antes de iniciar la tarea de aprender; en otras pala---
bras, son las capacidades adquiridas por el propio educando.

Estas parecen ser sumamente importantes para garantizar el -~
aprendizaje eficaz. A las capacidades adquiridas del .sijeto

se les denomina también "estados internos del aprendizaje?ﬂlgo

Gagné, sugiere que son cinco las capacidades adquiridas,
a saber: Informacisn, capacidades intelectuales, estrategias-
cognoscitivas, destrezas motoras y actitudes.

Sostiene también que: "La planificacién de la ensefanza-
puede simplificarse enormemente asignandoc objetivos que co---
rrespondan a estas cinco categorfas principales de capacida--
des humanas. Pueden establecerse tales categorias porque cada
una de ellas conduce a una clase de ejecucibn diferente, y --
exige un conjunto distinto de condiciones didicticas para que

se de el aprendizaje efectivo.'lo1

Gagné, hace una breve descripcifn de cada una de ellas -
de la siguiente manera:
"Las Habilidades Intelectuales: Estas son las capacidades --
gue hacen competente al hombre. Lo habilitan para responder a
las conceptualizaciones de su medio. Constituyen la estructu-
ra fundamental y, al mismo tiempo, mds amplia de la educacidn
formal. Abarcan desde las habilidades mis elementales del len

guaje, como componer una frase, hasta las avanzadas habilida-

100. Gagné y Briggs: Op. cit., p&g. 19

101, Ibfdem, p&g. 35
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des t&cnicas de la ciencia como la ingenierfa.

Estrateqias Cognoscitivas: Estas constituyen un tipo espe---
cial y muy importante de habilidad. Se trata de las capacida-
des que gobiernan el aprendizaje del individuo, su retentiva-
y conducta de pensar. La expresidn "estrategia cognoscitiva"-
se le atribuye generalmente a Bruner (Bruner, Goodnow y Aus--—
tin, 1956). Serfa de esperarse que dichas habilidades mejora-
rén en un tiempo relativamente largo, a medida que el indivi-~

duo estudia, aprende y estudia més.

Informacién Verbal: Todos hemos obtenido mucha informacién o
conocimiento verbal. La informacién verbal que aprendemos en-
la escuela, la adquirimos, en parte, "solamente para el cur--
so", y parcialmente constituye el tipo de conocimiento que se

espera que podamos recordar fdcilmente como adultos.

Destrezas Motoras: Otro tipo de capacidad que se espera de -
nosotros es la consistente en las destrezas motoras. Destre=-
2as motoras que han de aprenderse como parte de la enseflanza=
formal de la escuela, como escribir las letras, trazar una 1%

nea recta o ajustar las manecillas del reloj.

Actitudes: A las actitudes frecuentemente se les llama "domi
nio afectivo™. Podemos identificar una clase de capacidades -
aprendidas a las que llamamos actitudes. Generalmente se espe
ra que en las escuelas se establezcan actitudes socialmente -

aceptables, como respetar a otras personas, cooperar, Sser reg
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ponsable, al igual que actitudes positivas hacia el conocimien

to y el aprendizaje, asf como la actitud de autoestimarse"l%2

Acontecimientos de la Ensefianza.

Gagné€ y Briggs, sostienen que: "lLas funciones que desem
pefian los diversos acontecimientos didicticos en una clase eg
colar son las siguientes, .enumeradas en el orden aproximado-
en gue aparecen: )
1.~ Atraer la atencifn del alumno.

2,- Informarle cufl es el objetivo.

3.~ Estimularlo para que recuerde la informacibn previa de=~-
requisito.

4.~ Presentarle el material de estimulo.

5.~ "Orientar el aprendizaje".

6.~ Producir la conducta.

7.~ Darle retroalimentacifn a sus conductas correctas.

8.- BEvaluar su desempefio.

9,- Mejorar la retentiva y la transferencia.

1.- Atraer la atencibn del alumno: La habilidad de captar la-
atencisn de los alumnos estf en el arte del maestro, y requie
re que Bste conozca profundamente a los estudiantes que tiene

a su cargo.

2.~ Informarle cuil es el objetivo: El alumno debe saber de -

102. Ihfdem, pigs. 36-~37
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una u otra manera el tipo de conducta que el maestro usari co

mo indicador de que el aprendizaje realmente ha tenido lugar.

3.~ Estimularlo para que recuerde la informaci6n previa de re
quisito. Este tipo de comunicacibn puede ser critica para-
el acontecimiento esencial de aprendizaje. Gran parte del ==
aprendizaje nuevo f{algunos dirfan que todos) es, a fin de -~
cuentas, una combinacifn de ideas. Las ideas componentes {con
ceptos, reglas) deben adquirirse antes para que el aprendiza-
je sea llevado a buen t&rmino. En el momento del aprendizaje-
estas capacidades ya adquiridas deben ser completamente acce-
sibles, para que paréicipen en el propio acontecimiento de -~
aprendizaje. Se garantiza que sean accesibles requiri&ndolas-

inmediatamente antes de que tenga lugar el nuevo aprendizaje.

4.- Pregsentarle el Material de Estimulo: La naturaleza de es-
te acontecimiento es relativamente obvia. Los estimulos que--
se le presentan al estudiante son aguellos gue estar&n presen
tes en la conducta que reflejard el aprendizaje. Si no se tie
ne el cuidado de emplear los estfmulos adecuados para el ===-=-
aprendizaje, es probable que el estudiante termine . por adqui

rir la habjlidad "incorrecta”.

5.~ Orientar al Aprendizaje: La cantidad de orientacién para-
el aprendizaje, es decir, el nlimero de preguntas y el grado -
en que estas proporcionan "instigaciones directas o indirec--
tas”, depender& naturalmente del tipo de actividad que se -~

aprenda. Si lo que se ha de aprender, por ejemplo, es un tema
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arbitrario como el nombre de un objeto nuevo para el estudian
te, naturalmente que no tendr8 sentido perder el tiempo dando
insinuaciones o haciendo preguntas con la esperanza de que de
una u otra manera el estudiante "descubra" el nombre., En este
caso la forma correcta para orientar el aprendizaje seria --
"simplemente darle la respuesta". Con todo, al reverso de la-
medalla existen casos en que serfia adecuado proporcionar una-
instigaci6n menos directa, ya que esta serfa la forma l6gica=-
de descubrir la respuesta y tal descubrimiento serfd mds per-
manente que si se le diera la respuesta. La cantidad de pre--
guntas o insinuaciones necesarias variar8 también en razfn --

del propio estudiante.

6.~ Producir la Conducta: Supuestamente, el estudiante que ha
tenido suficiente orientacifn para su aprendizaje llegari al-
punto en que se produzca la "combinacifn" interna del aconte-
cimiento del aprendizaje., Debemos pedirle entonces que nos de
muestre que sabe hacerlo. No solamente queremos que nos con--
venza, 8ino que se convenza también a sf mismo. Generalmente-
este primer desempefio después del aprendizaje tendrd que ver=-
con el mismo ejemplo (es decir, el mismo material de estimu--
lo) con que el estudiante ha venido interactuando todo el --

tiempo.

7.~ Darle retroalimentacidn a sus conductas correctas: Aungque

en muchas situaciones puede suponerse que el acontecimiento -

del aprendizaje fundamental termina cuando el estudiante de--



90

muestra la ejecucién correcta, esto no sucede siempre. Debe -
uno estar muy consciente de los efectos del acontecimiento =-
del aprendizaje y de su importante influencia en lo que toca-
a determinar exactamente lo que se aprende.En otras palabras,
como minimo, debe haber retroalimentacién para la correccidn,

o cierto grado de ésta, de la ejecucién del estudiante.

8.- Evaluar su Desempefio: La sefial inmediata de que se ha da-
do el aprendizaje deseado se obtiene de producir la conducta=
adecuada. En esto consiste, realmente, evaluar el resultado -

del aprendizaje.

9.- Mejorar la Retentiva y la Transferencia: Cuando se tiene-
que recordar alguna informacifn o conocimiento, la mejor mane
ra de asegurarse de que esto ocurra es proporcionar el contex
to en que se aprendif el material, El sistema de relaciones -
en que se ha encajado el nuevo material aprendido proporciona
un gran nfinero de estfmulos que pueden funcionar como claves-
que evoquen el recuerdo (o recuperacifn, en lenguaje ciberné-
tico) del material aprendido. Por lo que hace a garantizar la
trans ferencia del aprendizaje, aparentemente lo mejor que se-
puede hacer para lograrlo es ponerle al alumno diversas ta---
reas nuevas que exijan la aplicacién de lo que aprendid a si-

tuaciones muy diferentes de la otiginal".103

103. Gagné y Briggs: OP, cit., pigs. 139-149
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Las Actitudes y el Proceso - Enseflanza - Aprendizaje.

Mager, considera que el maestro ensefia porque espera que
mediante su ensefanza, el alumno serd un poco diferente de lo
que era antes de empezar su curso. Le ofrece "experiencias de
aprendizaje” con la intencifn de que, mediante ellas, se ope-
re en &€l un cambio personal, en sus conocimientos, en sus ac-

titudes, en sus creencias y en sus capacidades,

Refiere, que uno de los objetivos fundamentales de la en
senanza es que la influencia de la experiencia docente se ex~
tienda m&s allf del periodo de aprendizaje. Este objetivo es-
t§ implicito en casi todas las formulaciones de los objetivos

de ensefianza.

Sean cual fueren los medios que se empleen para influir-
sobre el alumno, lo minimo a que se puede aspirar por conse--
guir es que, al terminar sus estudios el alumno, &ste lo haga
con una actitud favorable hacia la materia o hacia la activi-
dad que se ensefle. Este puede ser un objetivo minimo y univer

sal de toda ensefanza,

La probabilidad de que el alumno haga uso de sus conoci-
mientos est8 condicionada por su actitud favorable o contra--
ria a la materia de estudio. Si la actitud es favorable aumen
ta la posibilidad de que el alumno recuerde lo que se le ha -
ensefiado y est& dispuesto a aprender mis sobre las materias -

que ha estudiado,
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Para que un objetivo de ensefianza sea Gitil tiene que es-
tar formulado en t&rminos concretos. El objetivo ideal ten --
dria que describir exactamente lo que el alumno tendrd que ha
cer para demostrar su consecucibn del objetivo, sugerir bajo-
que condiciones tendr& que aparecer la conducta deseada y es-
tablecer un criterio que permita decir si se ha alcanzado el-

objetiva, 104

Para Mager, actitud es “una tendencia general del indivi
duo a obrar de un modo determinado bajo unas condiciones de--
terminadas. Una actitud, se puede inferir en base de lo que -
una persona dice o hace. Estd basada en una conducta observa-

blen. 105

La persona que presenta una actitud favorable, dari res-
puestas de acercamiento hacia el objeto actitudinal; si por -
el contrario, la persona presenta una actitud desfavorable, -
&ésta manifestar§ respuestas de alejamiento hacia el objeto de

su actitud.106

Mager, junto con un colaborador llevaron a cabo un breve
estudio acerca de las actitudes que sostenfan grupos de alum-
nos hacia diferentes temas académicos. Encontraron que: "Una-

asignatura llega a ser preferida porque el alumno tiene faci-

104. R. Mager. Creacibn de Actitudes y Aprendizaje. Madrid:
Marova, 1973.,, pdgs. 19-27

105. Ibidem, pdg. 28

106. Ibfdem, piqgs. 29-30
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lidad para estudiarla, porgue esa materia estd asociada a per
sonas que el alumno admira, amigos, parientes o profesores, y
porque el alumno se encontraba a gusto en presencia de dicha-
materia o actividad. Una asignatura tiende a ganarse la anti-
patfa de un alumno porque este no se siente capacitado para -
ella o porque la asignatura estd asociada a personas no gra =
tas para el alumno, ¥ porque en presencia de esa materia la -
persona se encuentra asociada a circunstancias o condiciones-

desagzadahles“.1°7

Mager, concluye de este estudio que: "Las condiciones o-
circunstancias que rodean a una materia; las consecuencias de
entrar en contacto con una materia, y el modo en que otras -
personas reaccionan ante una materia, constituyen fuentes de-
influencia para los alumnos en las actitudes que &stos presen

tan hacia las materias de eatudic."m8

Se pueden considerar, factores de circunstancias o conse

cuencias adversas los siguientes:

1.~ El dolor: Quiz8 el finico ejemplo de este factor adverso ~
afin vigente en algunas escuelas sea el golpear a los alumnos,
por algo que han hecho o no han hecho. Este acto fomenta la -

evasién a la materia.

2.~ Miedo y Ansiedad: Anticipacibn de algo desagradable como~

107. Ibfdem, pig. 57
108. IbIdem, pdg. 58
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por ejemplo, decirle al alumno con palabras o hechos que nada
de lo que hace le llevard al &xito, o que el cohtacto con la-

asignatura le traerd una serie de consecuencias desagradables.

3.- Frustracidn: Es una consecuencia gque aparece cuando se im
pide una actividad que tiende a un fin; cuando se obstaculiza
una actividad significativa o motivada; como por ejemplo, pre
sentar una cantidad de datos que el alumno no puede asimilar-
o avanzar en las explicaciones mis de prisa de lo gque la capa

cidad de asimilacitn de los alumnos permite.

4.- Humillacifn y Perturbacién: Se provocan al rebajar el =--
amor propio u orgullo de una persona, al hacerla sentir ver--
glienza de s{ mismo o desagrado. Por ejemplo, comparar desfavo

rablemente y en piblico a un alumno con sus compaferos,

5.~ Aburrimiento: BEs causado por una situaciSn en la que los~
estimulos que llegan ‘al alumno son débiles, reiterativos o in
frecuentes. Las respuestas tfipicas de evasifn en este caso --
son las de eludir los estimulos entregdndose al suefio. Un pro
cedimiento gque lleva al aburrimiento seria por ejemplo, pre=-

sentar la informacifn con una voz mondtona.

6.- Incomodidad Fisica: Es una molestia, una fatiga, un males
tar. Aunque existen varios modos de provocar incomodidad f{si
ca mientras el alumno estd en contacto con una materia, casi-
ninguno de ellos queda bajo el control directo del profesor,-
como por ejemplo, permitir excesivo ruido u otras distraccio-

nes.
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Las condiciones y consecuencias positivas son lo opuesto
a los factores negativos de las mismas. Son acontecimientos -
que provocan experiencias de &xito y reconocen el é&xito, ase-
guran una variada gama de estimulos, llevan a mejorar la ima-
gen que el alumno tiene de si mismo o aumentan su estima per=-
sonal y la confianza en si mismo.109

Por Gltimo, el modo en que otras personas reaccionan an-
te una materia sf influye en las actitudes gue los alumnos ==~
presentan ante dicha materia. Mager, sefiala alqunos factores-
de imitacidn, los cuales estdn basados en algunos experimen-=~
tos hechos por Albert Bandura, hechos en la Universidad de -~
Stanford. Entre las conclusiones que Mager sacl de estos expe

rimentos se encuentran los siguientes:

'1.- Los alumnos aprenden mis por imitacién cuando el modelo =
goza de prestigio (para los alumnss).

2.~ El alumno pondr8 m&s en prictica lo que ha aprendido si -
ha visto gue su modelo recibfa aplauso y no castigo por este-
tipo de ejecucidn (performance).

3.- Cuando un alumno ve que se castiga a un modelo, tenderd a
no adoptar la conducta que fue castigada.

4.- Cuando un alumno observa que un modelo hace cosas que no-
debe (transgresiones) sin provocar consecuencias adversas,_im
puncmente, aumentan las probabilidades de que el alumno haga-

también esas cosas".110

109, Cfr., Iblidem, p&gs. 72-83

110. Ibfdem, pigs. 89-90
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2.3 La_Evaluaci8n.

La evaluacifn no es la actividad final del Proceso Ense-
flanza - Aprendizaje, no se refiere solamente a la diferencia-
cibén y calificacién de los alumnos con nfimeros u otros. La --
evaluacibn bien empleada ayuda al alumno a mejorar su aprendi
zaje y al maestro su ensefianza, ya que sirve como indicador -
en la especificacién de los objetivos académicos y como técni
ca para determinar el grado en que los alumnos alcanzan los -
fines propuestos. De esta manera, controla la calidad del -~--

P~E-A (Proceso Enseflanza-Aprendizaje).
Concepto de Evaluacidn:

Lafourcade, afirma que la evaluacién es: "El proceso pa-
ra determinar hasta que punto se alcanzan los objetivos de =--
aprendizaje previamente establecidos, de un tema o unidad de-

= s . 111
enseilanza, de una asignatura o de un nivel educativo”,

Carrefio, define de una manera similar la evaluacifn, ano
tando que: "Es el conjunto de operaciones que tiene por obje-~
to determinar y valorar los logros alcanzados por los alumnos
en el proceso de enseifianza-aprendizaje, con respecto a los ob

jetivos planteados en ios programas de estudio."112

Bloom, resume * en cinco puntos lo que &l considera --

abarca la evaluacidn:

111, b, Lafourcade. Evaluacifn de los Aprendizajes. Buenos

Aires: Kapeluz, 1973., p&g. 17
112. F. Carrefio. Enfoques y Principios TeSricos de la Evalua-
cibn. México: Trillas, 1977., p&g. 20
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" 1.~ Un mStodo para adquirir y procesar la evidencia necesa-
ria para mejorar el aprendizaje del estudiante y la en-
sefianza.

2.~ Algo que abarca una gran variedad de evidencias m&s alli
del habitual examen final.

3.- Una ayuda para aclarar las metas y objetivos m&s impor-
tantes de la educacifn y como un proceso para determi--
nar el grado en que los estudiantes evolucionan en las~
formas deseadas. )

4.~ Un sistema de control de calidad en que puede determi--
narse en cada etapa del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje si ese proceso es eficaz o no, y, si no lo es, qué
cambios deben efectuarse para asegurar su eficacia an-=-
tes que sea demasiado tarde.

5.~ Por @ltimo, un instrumento de la prictica educativa --
que permite establecer si ciertos procedimientos alter=-
nativos son igualmente eficaces o no para alcanzar un -

conjunto de metas educacionales".113

Finalidades de la Evaluacidn:

Dentro del &mbito educativo, en t&rminos generales - de-
safortunadamente-, se cree que el principal objetivo de todo-
alumno, es obtener buenas calificaciones, y del maestro otor-

garlas. Ciertamente, asignar calificaciones es uno de los pro

113. Bloom: OP. cit., pSgs. 22-23
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pésitos de la evaluacién educétiva, pero en filtima instancia,
es su finalidad menos importante. Anderson y Faust, conside--
ran que la funcibn mis importante de la evaluacibn en la edu-
cacidn es "proporcionar un sistema de control de calidad, -~
Existen dos aspectos de este sistema: el primero consiste en-
vigilar el logro de los objetivos de la instruccién por los -
estudiantes, a fin de determinar qué instruccibn correctiva o
suplementaria se necesita, y el segundo es localizar defectos
en los materiales de la leccifn y determinar las razones de -
esos defectos. Otras funcicnes subsidiarias son: facilitar el
aprendizaje de los estudiantes, describir y juzgar su proceso,
tomar decisiones acerca de los m&ritos relativos de los méto-
dos o materiales de la instruccidn, e impartir gufa y consejo

individualizado a los estudiantes".u4

Las Diferencias entre Medir y Evaluar,

Como ya se comentd en pdrrafos anteriores, para la mayo-
rfa de los profesores, evaluar es hacer pruebas y aplicarlas,
revisar los resultados y adjudicar calificaciones. Lo que es-
t&n haciendo en realidad, no es m&s que medir el aprovecha---
miento escolar.

La calificacifn asf derivada, s8lo indica cuanto sabe el
alumno, pero no contesta a la pregunta de qué sabe, qu& no sa

be, cémo lo sabe y, lo que es m&s importante, gracias a qué -

114. R. Anderson y G. Faust. Psicologfa Educativa: La Ciencia.
de la Enseflanza y el Aprendizaje. Mé&xico: Trillas, 1979,
Pag. 148.
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lo sabe. El problema se resuelve si en vez de mecanizar la -
operacién hasta la adjudicacién de las calificaciones, se de-
tiene uno en el paso inmediato anterior - que es la revisiftn-
de los resultados de los ex&menes - y se analiza, junto con =
los alumnos, dichos resultados. Es entonces cuando se puede -
enjuiciar y valorar distintos aspectos y momentos del PEA, in
cluida la propia actuacibdn del maestro. Para verdaderamente -
operar con calidad de indicadores, reguladores y promotores -
del aprendizaje, los errores y fracasos, al igual que los =~
aciertos y éxitos, deben ser (adem8s de medidos) identifica--
dos, ubicados, explicados y enjuiciados, operaci6n &sta que,-

corresponde a la accifn de evaluar.115

Tipos de Evaluacién.

La evaluacifn, por las caracterfsticas funcionales y for
males que puede adoptar, se divide en diagn8stica, formativa-

y sumaria. A continuaci®n se describen sus caracterfsticas:

Evaluacién Diagn&stica: Como el término lo indica, esta eva-
luaci6n diagnostica en que momento de aprendizaje se encuen--
tra el alumnado. Esta se aplica al inicio de un curso, semes-
tre, cap!tulo,'unidad, tema, etc. con el fin de cubrir defi--
clencias o carencias de lo que se supone ya domina el alumno.
BSsicamente se aplican pruebas preparadas objetivamente que -
evalGen si los alumnos estin preparados para pasar al siguien

te hecho educativo.

115. Cfr. Carrefo: Op. cit., pSgs., 27-28
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Evaluacidn Formativa: E1 aspecto mis importante de la evalua
ci6n formativa es la ayuda que puede proporcionar al estudian
te en el aprendizaje de los temas y conductas para cada uni--
dad de aprendizaje. Tiene como propSsito tomar decisiones res
pecto a las alternativas de acci6n y direccifn que se van pre
sentando conforme se avanza en el DIE.A.; tales acciones po--
drfan ser: pasar a los siguientes objetivos, repasar los ante
riores, asignar tareas especiales a ciertos grupos, continuar
con un procedimiento de ensefianza o sustituirlo, etc. La eva-
luacifn formativa se puede presentar en cualquier momento del
hecho educativo, ya sea al terminar una unidad o capftulo, al
emplear un procedimiento distinto de ensefianza, al terminar -

un tema, etc.

Evaluacifn Sumaria: Se habla de evaluaciSn sumaria para desig
nar la forma mediante la cual medimos y juzgamos el aprendiza
je con el fin de certificarlo, asignar calificaciones, deter-
minar promociones, etc. Esta evaluacifn puede ser aplicada al
terminar un curso, o bien despu&s de un capitulo extenso. Su

funcién es explorar en forma equilibrada el aprendizaje en --
los contenidos incluidos, localizando en los resultados el ni
vel individual de logro. Utiliza como instrumentos de evalua-
cifn pruebas objetivas que incluyan muestras proporcionales -
de la totalidad de objetivos incorporados al capitulo o curso

que va a calificarse, (Bloom 1975; Carrefic 1977; IPN 1986).
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Seleccién de Criterios en la Evaluaci6n del Aprendizaje.

Existen primordialmente dos enfoques para describir lo -
que un estudiante ha aprendido. El primero es describirlo con
respecto a otros estudiantes. A este podemos denominarlo enfo
que por referencia a la norma., El aprovechamiento de cual-~--
quier estudiante se describe con relacisn al aprovechamiento-
de otros estudiantes., El t&rmino norma se refiere a una medi-
da de comparacifn establecida al someter a prueba a otros es-
tudiantes. El segundo enfoque puede llamarse por referencia a
un criterio. Aqui el aprovechamiento del estudiante se descri
be por referencia a una norma absoluta, es decir, aquf se mi-
de y se enjuicia el rendimiento de cada alumno, considerado -
en términos de objetivos logrados, comparindolo con el volu--
men total de objetivos especificados para el curso o la por=--
ci8n del curso gue ae esté examinando, dejando a un lado, pa~
ra efectos de contrastacifn, los resultados del resto del gru
po.

La evaluacidén por criterios, aventaja a la evaluacibn =-
por normas, ya que permite una discriminacifn m&s racional de
los aprendizajes, en funcifn de lo que se pretende de la ensg
flanza, quedando remitida la evaluacién por normas a ciertos -
casos de investigacisn y experimentacifn pedagSgicas que sue-

len gquedar fuera del &mbito cotidiano de la docencia. (Ander -

son ¥y Fahut; 19¢79; Carrefic 1977).
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Cualidades de las Pruebas.

Una buena prdebé'debe de ser vdlida y confiable. Por va~
lidez se entiende el grado en que una prueba mide lo gue pre-
tende medir realmente. Es decir, si la prueba sirve realmente
al propfsito para el cual fue hecha, con respecto al grupo pa
ra el cual ha sido desarrollada. Los propbsitos de una prueba
gon el de medir el logro de los objetivos planteados, de tal-
manera que validez seri el grado de efectividad que tiene una
prueba para medir la conducta marcada en los objetivos de -~

aprendizaje propuestos.

Confiabilidad: ©La validez es una condicifn necesaria en toda
prueba, sin embargo, ninguna prueba resultard vilida a menoa~
que sea confiable. La confiabilidad es una estimacifn del gra
do de consistencia que tiene una prueba ante repetidas medi--
ciones efectuadas a los sujetos con el mismo instrumento.
Este grado de estabilidad en la medida, puede estimarse-
mediante la administracién de la misma en una segunda forma -
gue sea equivalente a la primera, o bien, subdividiendo la ~~

prueba en dos o mis fracciones equivalentes.116

Concepto de Prueba.

Existen diferentes medios para evaluar el aprendizaje, -

los m&s frecuentes utilizados son: interrogatorio verbal, ob=

116, Cfr. Instituto Polit€cnico Nacional. Evaluacifn - Princi
pios Bisicog de Evaluacifn del Aprendizaje. MExico: Se=-
cretarfa Académica, Dirececidn de Estudios Profesionales,
1986, p&gs. 10-15
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servacisn directa del desempefio del alumno, pr&cticas,tareas, .
y principalmente las pruebas, por las caracterfsticas que po-
see y por consider8rsele como el instrumento de medicifn m8s-
objetivo y realista del rendimiento escolar, amén de las veh-
tajas que ofrece en su aplicacién y la economfa del tiempo y-

esfuerzo comparado con otros instrumentos.

Se conocen dos tipos de pruebas, a saber:

Pruebas Objetivas: La estructura de &sta permite eliminar la-

subjetividad de la interpretacién de los resultados obtenidos

por ella, Sus caracterfsticas esenciales son:

= Que el alumno actfla dentro de una situacifn totalmente es=--
tructurada lo que permite: 1).- Obtener medidas comparables
de todos los alumnos y 2).- Obtenerse informacifn diagnSsti
ca del alumno a trav8s de los resultados de la prueba.

~ Tiene opcibn de elegir su respuesta de entre un nlmero limi
tado de alternativas de respuesta, proporcionados por el -
que elaboxS la prueba.

- Recibe puntajes por cada una de las respuestas en base a -
una clave establecida de antemano. Lo que permitird ser ca-

lificada por personas diferentes a las que la elaboraron,

Pruebas de Ensayo o por Temas: Se denominan asi porque la ==
asignacién de la tarea con la que habri de evaluar se refiere
a la elaboracién libre de uno o varios temas extraidos del -

programa de la materia de que se trate.

La caracterfstica principal de este tipo de pruebas es -
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la libertad que tiene el sujeto examinado para organizar su -
respuesta, esto es, en cuanto a la redaccifn y a la extensidn
de sus respuestas. Este tipo de pruebas tienen la desventaja-
de que el profesor invierte mucho tiempo en calificarlas, y =

que la calificacifn otorgada es muy subjetiva.117

Los Reactivos Como Elementos de las Eruebas:

Se le puede considerar a un reactivo, como el elemento -
primario en una prueba que sirve para determinar el conoci---
miento que posee un sujeto en una situacifn especffica, pre--
sentado de manera tal que provogue una respuesta por parte --
del sujeto examinado.

Los reactivos mis comunes son los siguientes:

Reactivos de Respuesta Breve: Los reactivos de respuesta bre-
ve consisten en preguntas que reqhieren una respuesta poco ==
elaborada y de corta extensifn, ya gque se imponen restriccio-

nes a la forma y al contenido.
Reactivos de Completamiento: Los ftems de completamiento pre-

sentan al alumno una frase a la que faltan una o dos palabras
o simbolos que el alumno debe completar. En &stos se provee =
al reactivo de una o tres lineas que indican el lugar donde -

debe darse la respuesta.

117, 1bfdem, p&gs. B8~10
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Reactivo de Respuesta Alterna: Los reactivos de respuesta al-
terna consiste en una preposicifn que exige del alumno contes
tar si es cierta o falsa mediante opciones como: falso-verda-
dero, si-no, correcto-incorrecto, etc. Tiene la ventaja de --
los reactivos objetivos que es su facilidad para calificarlos,
pero son los menos recomendables, pues su estructura misma =~
los limita a usarlos en conocimientos que son inequivocamente

verdaderos o falsos.

Reactivos de Opcién Mltiple: Este reactivo consiste en una -
proposici8n que puede estar expresada en forma directa o co-
mo una oracidn inacabada que debe ser completada escogiendo,~-
de entre varias opciones, una que es la correcta, las demds -

funcionan como distractores.

Reactivos de Apareamjento: Consisten en la presentacibn de --
dos columnas de palabras, simbolos, n@imeros, frases o enuncia
dos que el alumno deber§ asociar atendiendo al criterio de --
las instrucciones. Este tipo de {tem se ha usado para medir -
aprendizajes simples que requieren de asociacién de datos co-
mo: fechas y acontecimientos, simbolos y elementos quimicos,-
sustancias y propiedades, conceptos y descripciones de su sig

nificado.

Reactivos de Jerarquizacidn: Este reactivo consiste en presen
tar escritos por lo menos con cinco enunciados que el alumno-
debers ordenar de manera l&gica o cronolfgica, como se hayan-

sucedido o como tengan que efectuarse. Es diffcil el uso de -
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reactivos de jerarquizacién por no poder encontrar el mate---
rial lo suficientemente homogéneo. Se emplea con frecuencia -
para evaluar la capacidad de ordenar perfodos histéricos, pro

cedimientos l8gicos, operaciones matemfticas, etc.

Reactivos de Ensayo: Los reactivos de ensayo o por temas son-
- aquellos en los que el maestro examinador da solo la pregunta
y el alumno tiene libertad en la extensién de la respuesta, -
tipo de lenguaje y organizacifn de sus ideas, limitada por --

restricciones de contenido marcado por la pregunta misma.l18

2.4 Rendimiento . escolar.

Consideraciones Generales.

Dentro del sistema educativo, se considera al rendimien-
to escolar como el rendimiento académico que los alumnos ob--
tienen en un curso, tal como queda reflejado en las notas o -

calificaciones escolares.

Ebel, considera que: "Existen buenas razones para creer-
que la medicifén del rendimiento educacional es esencial para-
la educacibn formal eficaz. La educacién formal es un proceso
complejo, que exige mucho tiempo y dinero y los esfuerzos con

juntos de mucha gente. Tales esfuerzos deben apuntar a la ob-

118. Cfr. Ibidem, pdgs. 8-10, 18-15
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tencifn de metas especificas. Todos aguellos que est&n compro
metidos con el proceso de educacifn (estudiantes, maestros, -
padres y funcionarios escolares) necesitan saber periddicamej
te cufl ha sido el &xito de sus esfuerzos, para poder decidir
la continuacién de algunas pr&cticas y el cambio de otras. Es
funcién de la medici8n educacional proporcionarles este cono-

cimiento.

Bnseflar sin evaluar el resultado de la enseflanza serfa =
absurdo. Si se abandonaran las pruebas (que son los instrumen
tos m&s comunes de medicibn de rendimiento escolar), habrfa -
que emplear en su lugar alg@n otro medio de estimar el rendi-
miento escglar. Hasta el momento, no se ha encontrado otro me
dio igualmente eficaz, confiable y beneficioso para el proce-
80 educacional; esto claro, siempre y cuando una prueba sea -

objetiva.'119

119. R. Ebel. Fundamentos de la Medicifn Educacional. Buenos
Aires: Guadalupe, 1977., pigs. 59-60
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Para Sacristfn, las calificaciones como medida del rendi
miento escolar dejan mucho que desear como medida objetiva, -
tanto del rendimiento exacto del alumno como de las capacida-
des m&s directamente implicadas en esos resultados. Sostiene-
que, en realidad, las calificaciones finales suelen ser el -

. producto de una serie de evaluaciones realizadas durante el -
transcurso del ciclo escolar por el maestro, realizando &stas
en forma de ex&menes o de otras formas. Asimismo, es de espe-
rarse que los exdmenes y las evaluaclones sean congruentes -
con una especificacién de los objetivos, de tal manera que =~
los programas verifiquen que realmente el alumno est§ cum ==
pliendo con los objetivos planteados. Desafortunadamente, con
frecuencia los objetivos son difusos, quedando en su mayorfa-
implfcitos en la accién. Es de esta manera que la educacibn y
evaluacin no quedan sujetas aobjetivos explicitados, por tal,
el resultado de la misma no es estricta comprobacifn de la -
eficacia de esa actividad. Las evaluaciones no son por esto,-

reflejo objetivo de ese rendimiento.

Estas objeciones corresponden a las evaluaciones forma--
les (ex&menes) y a las evaluaciones informales. Estas liltimas
presentan deficiencias mayores, pués corresponden mfs a una -

impresién personal por parte del maestro refiri&ndose a situa
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ciones pasajeras sujetas a grandes deformaciones. Son enton--
ces calificaciones a la persona o a la‘conducta y no sélo a--
su valfa en la variable rendimiento. El efecto de la persona-
lidad del alumno sobre las calificaciones que otorgue el pro-

fesor es imporcante;lzo

Inteligencia, Capacidad y Rendimiento Escolar.

Bzckman y Secord, refieren que: "Durante la mayor parte=-
del corriente siglo, las teorfas acerca del rendimiento educa
cional sufrieron la influencia decisiva de ciertas concepcio-
nes tradicionales que, en los Gltimos afios, han sido objeto =
de diversas criticas. Entre ellas predominaba la creencia de-
que log individuos heredan genéticamente una capacidad innata
para el rendimiento intelectual general. La posicifn extrema-
postulaba una capacidad intelectual innata que no podfa ser -
modificada por las experiencias d; aprendizaje.....Actualmen=
te, estas creenclas ya no son aceptadas puesto que se carecen

de pruebas adecuadas para fundamentarlas.

En otros tiempos, cuando el rendimiento escolar de un ni
fo era poco satisfactorio, era habitual administrarle un test
de inteligencia, y, si obtenfa un puntaje muy bajo, ello se -
atribufa simplemente a un nivel de inteligencia innata muy de

ficiente.

120. Cfr. G, Sacrist&n. Autoconcepto, Sociabilidad y Rendi --
miento Escolar. Institufc Nacional de Ciencias de la Edu

cacidn, 1976, pags. 203-204 s
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Afin cuando todavfa se utiliza esta prS&ctica con frecuen-
cia poco deseable, resulta claro en la actualidad que dicha -
explicaciSn del rendimiento escolar pobre estf lejos de ser -
objetiva.....

Los test y otros instrumentos de medici&n psicolégica -
constituyen simples medios para la descripcifn en términos -
cuantitativos de una muestra de la conducta del individuo. Di
chas mediciones, generalmente mediante el emplec del coefi --
ciente de correlacifn, pueden utilizarse para predecir el ren
dimiento educacional: se dice que se da un alto grado de co=-
rrelacifn y que se han obtenido predicciones considerablemen=
te exactas cuando las personas gue logran resultados satisfac
torios en el test tambi&n demuestran un alto rendimiento en -
la escuela o el trabajo.

No obstante, afin las correlaciones significativas entre-
el rendimiento educacional y una determinada aptitud o rasgo~
de la personalidad son objeto de varias interpretaciones dis-
tintas.

La primera y mis aceptada de las tesis es que, la capaci
dad, rasgos,hibitos,actitudes o pautas de conducta, una vez -
conformados se mantienen constantes en el individuo y que,pos
teriormente influir&n positiva o negativamente en el rendimien
to académico del individuo. Esta tesis sostiene entonces que,
las variables intraindividuales influyen sobre el rendimiento.

Una seéunda tesis, aunque relaciona las caracterfsticas-

intraindividuales y rendimiento escolar como la tesis ante --
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rior, se diferencia de &sta en que afirma gque el rendimiento-
puede en cierta medida moldear la persénalidad del nifio en un
sentido adecuado.

Un tercer enfoque sostiene que la capacidad cognitiva y-
los rasgos de personalidad cuya relacién con el rendimiento =~
escolar se descubri8 posteriormente, se desarrollan de modo -
correlativo con las distintas habilidades especfficas que re-
dundan en un rendimiento satisfactorio o deficiente. Este en-
foque pone de manifiesto que son las experiencias previas de-
8xito o fracaso las que determinan los resultados obtenidos -
en los test de inteligencia y en algunos test de personalidad
como por ejemplo los que miden la necesidad de rendimiento.

Cada uno de estos tres puntos de vista puede ser el ade-
cuado seglin las circunstancias; es poco probable que una Gni-

ca explicacifn pueda explicar la totalidad de los hechos."121

Backman y Secoré (1971), después de comentar las tesis =
anteriores, exponen su punto de vista de la siguiente manera:
"Nuestra posicidn es que el rendimiento educacional de un in-
dividuo en una etapa determinada se da en funcibn no sblo de-
sus experiencias previas con objetos e ideas del ambiente a -
que pertenece, sino también de su interaccibn previa con otras
personas. Asimismo, los procesos sociales contemporinecs que-
influyen durante la evaluaci8n de su rendimiento adquieren --

significativa importancia'.lzz

121. C. Backman y P. Secord. Psicologfa Social y Educacisn.
Buenos Aires: Paid’s, 1971, p8gs. 51-56

122, 1bidem, pSqg. 56




112

RelaciSn entre Autoconcepto y Rendimiento Escolar,

Cuando el nifioc nace no tiene conciencia del yo, y confor
me van pasando los afios se van creando actitudes en &l con =~
respecto a sI mismo. "Estas actitudes se desarrollan a partir
de la interaccifn social con otras personas, situaciones u ob
jetos; de tal forma que llega a percibirse a sf mismo como un
objeto separado y distinto de otros objetos y personas. En el
proceso de interacci8n con otros individuos el nifio comienza-
a reconocer que los dem&s reaccionan ante &l de ciertas mane~-
ras, y &l empieza a reaccionar ante sus propias acciones y --
cualidades personales tal como lo espera de otros. Aprende a-
concebirse a sf mismo como poseedor de las caracteristicas --
gue son percibidas por otros, Esto es lo que conforma el auto

c:on(:ept'.c.»".‘23

Algunos estudiosos de la conducta sostienen que, una vez
establecido firmemente-el concepto de sI mismo, el individuo=-
ge esfuerza por comportarse de modo coherente con &ste. Sin-
embargo, no siempre deberf considerarse que el concepto de si
mismo es la causa antecedente de una conducta coherente con =
€1; una interpretacifn m&s adecuada serfa que tanto el concep
to de sf mismo como la conducta son efectos de un proceso so-~

cial mis amplio.

123. D, Johnson. Psicologfa Social de la Educacisn. Buenos
Aires: Kapeluz, 1872., p8&g. 91
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Como ya se menciond en p&rrafos anteriores, el rendimien
to escolar es producto de una personalidad y no s6lo de un nf
mero limitado de capacidades intelectuales; si el autoconcep-
to es un factor del comportamiento, no es de extrafiar que ren

dimiento escolar y autoconcepto se encuentren ligados,

Aparte de que el alumne desarrolla un autoconcepto como-
persona, también desarrolla un autoconcepto académico muy com
plejo, ya que no 88lo conceptualiza su capacidad en el campo~
de los estudios en general, sino gue ademis adopta actitudes-
frente a sf mismo con respecto a las distintas materias y re-
querimientos de la escuela. Por ejemplo, un alumno podr8 pen-
sar que tiene mucha capacidad para las matem8ticas, pero que-
es flojo en Literatura, que tiene bastantes aptitudes para la
qufmica, pero no para la historia universal, etc. Las actitu-
des de un alumno pueden conducirlo f&cilmente a imaginar o =--
diagnosticar lo que le sucederi. Un nifio que cree que no ~~-
aprenderS8 a leer puede no aprender a hacerlo. Para el maestro,
el problema consiste en poder romper el circulo de prejuicios
negativos y crear expectativas positivas con el fin de elevar
el nivel de rendimiento de sus alumnos. La manera de romper =
el cfrculo vicioso de esos prejuicios negativos consiste en -
abandonar la idea inicial acerca de la situacién. Cuando la -
suposicién se enfoca de una manera positiva, el cfrculo se --

rompe.

Si bien existen diversos estudios que correlacionan el -
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autoconcepto con el rendimiento escolar, no se ha llegado to-
davfa a dilucidar qué variable causa a.que variable. El alto-
rendimiento escolar puede causar un autoconcepto positivo o -
viceversa, o ambos pueden ser causados por una tercera varia-
ble tal como la clase social o la calidad de las experiencias

escolares antecedentes,

Algunos investigadores (Brookover, 1962; Deutsch y Salo-
mén 1959; Dalan 1964) sugieren que el autoconcepto de un alum
‘no acerca de su capacidad de rendimiento puede cambiarse si -
se modifican las expectativas que sus padres, compaileros y ==
maestros abrigan respecto de 1o que &1 puede rendir en los es
tudios, si sg.}e'gfrecen ocasiones de experimentar el &xito -
en materias que le resultan diffciles, y finalmente si se le =~
proporcionan modelos apropiados. Nuevamente empero, deben te=~
nerse en cuenta las condiciones exactas en que se dan dichasg=
relaciones. Pero es probable éue esta situaci8n se de finica--
mente si el nifio siente la necesidad de aprobacifn social o -

si lleva buena relacién con el maestro.lz4

Rendimiento Escolar y Popularidad Social.

Los estudios de Sacristdn, demuestran que existe una co-
rrelacisn positiva y significativa entre rendimiento escolar-

y popularidad social del alumno; sin embargo, no llega a una-

124. Cfr. Johnson, 1972; Backman y Secord, 1971; Sacristén,
1976: Ops. cits.
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conclusidn respecto a qué variable determina a qué variable.
Afirma que: "Existen ciertas cualidades personales y de-
conducta ligadas al status sociométrico, como son: tener espfi
ritu de equipo, ser organizador, no "incordiar" a los demds,-
ayudar a los demis en sus trabajos, poseer ingenio, iniciati-
va, etc. Estas mismas cualidades de conducta y de personali--
dad no sSlo son determinantes del status sociom&trico que el-
alumno alcanza en su grupo, sino que ayudan a que quien la po
see rinda satisfactoriamente en el trabajo escolar". Prosigue
diciendo, "Los alumnos de buen rendimiento escolar se diferen
cian de los malos alumnos no s6lo por las estrictas cualida==-
des y capacidades académicas, sino, también, por una serie de
rasgos de personalidad. Para el profesor, el "Buen alumno” es
algo mis que un individuo que obtiene buen rendimiento por =~-
sus estrictas capacidades inteleqtuales y por su capacidad de
trabajo. Para el profesor, el "buen alumno"™ ser&, en adelante,
el “"buen muchacho®, el efecto se habri generalizado a la tota

lidad de la personalidad”,l2’

Parece confirmarse el hecho de que el rendimiento esco--
lar es un producto que depende de la personalidad entera, y =
que, por lo tanto, puede verse afectado por cualquier circung
tancia que afecte el ajuste personal. Es pues, incuestionable
que las relaciones sociales del alumno en el grupo de clases-

merecen toda la atencifn y consideracifn no s6lo por la situa

125. Sacristdn: Op. cit., p&gs. 207,209~ 212



115

conclusidn respecto a qué variable determina a qué variable.

Afirma que: "Existen ciertas cualidades personales y de-
conducta ligadas al status sociométrico, como son: tener espi
ritu de equipo, ser organizador, no "incordiar" a los demis,-
ayudar a los dem8s en sus trabajos, poseer ingenio, iniciati-
va, etc., Estas mismas cualidades de conducta y de personali--
dad no s5lo son determinantes del status sociomé&trico que el-
alumno alcanza en su grupo, sino que ayudan a que quien la po
see rinda satisfactoriamente en el trabajo escolar". Prosigue
diciendo, "Los alumnos de buen rendimiento escolar se diferen
cian de los malos alumnos no s6lo por las estrictas cualida-=
des y capacidades acadé&micas, sino, tambi&n, por una serie de
rasqgos de personalidad. Para el profesor, el "Buen alumno® es
algo m&s que un individuo que obtiene buen rendimiento por =--
sus estrictas capacidades inteleqtuales y por su capacidad de
trabajo. Para el profesor, el "buen alumno” serd, en adelante,
el "buen muchacho®”, el efecto se habri generalizado a la tota
lidad de la personalidad".125

Parece confirmarse el hecho de que el rendimiento esco=-
lar es un producto que depende de la personalidad entera, y =
que, por lo tanto, puede verse afectado por cualquier circunﬁ
tancia que afecte el ajuste personal. Es pues, incuestionable
que las relaciones sociales del alumno en el grupo de clases-

merecen toda la atencifn y consideracifn no s&lo por la situa

125, Sacristdn: Op. cit., pigs. 207,209~ 212
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cidn personal que afecte a cada alumno como persona, sino, =--

tambi&n, por el efecto que pueda tener sobre el rendimiento -

académico.

Motivacitn y Rendimiento.

En los filtimos afios los psicflogos han prestado suma aten
cién al concepto de motivacifn de rendimiento, la cual ha sido
definida por estos como: "El impulso que permite desempeﬁarseb‘
bien en relacidn con alguna norma de calidad". (Backman y Se--

cord, 1971; Johnson 1972).

Atkinson (1965) se ha dedicado a la tarea cientffica de =
desarrollar su propia teorfa de motivacién de rendimiento, el-
cual est8 compuesto por tres elementos fundamentales que son:-
1) .- La expectativa, que es una anticipacibn cognoscitiva o ~=-
una probabilidad subjetiva, generalmente despertada por indi--
cios que surgen de la situacibn, de que la realizacifn de algu
na conducta traer& consigo una determinada consecuencia; 2).--
El incentivo, el atractivo relativo de algo que pueda ocurrir-
a consecuencia de una accién; 3).- La motivacién, una disposi-
cifn general y continua a perseguir cierta especie de satisfac

cibn,

La tendencia a rendir en cualquier situacién es concebida
por Atkinson como el resultado de dos tendencias, la de lograr
el éxito'y la de evitar el fracaso. La tendencia hacia el &xi-

to, que resulta de ello, es positiva cuando la disposicibn a -
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rendir es mayor que la inclinacifn a evitar el fracaso, y ne-

gativa en el caso opuesto.

La tendencia a lograr el &xito serfa el resultado de la-
motivacifn general Ae perseguirlo, de la probabilidad subjeti
va de que el &xito serf la consecuencia de una determinada ac
tividad y del valor del incentivo para el &xito. La tendencia

a evitar el fracaso se vincula con el temor de que aquel se -

produzca. Esta tendencia seria el resultado de la necesidad
de evitarlo, de la probabilidad subjetiva de que acontezca y-

del valor del incentivo negativo.

La formulacifn de Atkinson puede explicar adem&s por qué
en muchisimos casos y estudios se ha comprobado una correla--
cifn baja y a menudo insignificante entre la motivacifn del -
rendimiento y el desempefio escolar. Segfin la teorfa, un alum~
no con grandes deseos de lograr &xito obtendria buenos resul=-
tados escolares (inicamente si su temor al fracaso es menor ==
que su necesidad de tener &xito y si las tareas escolares ---

asignadas no son ni demasiado ficiles ni demasiado diffciles.

Existen dos maneras principales de incrementar la motiva
cifn para rendir en los alumnos; una consiste en aumentar la-
necesidad general de rendir (o, a la inversa, disminuir el te
mor al fracaso) y la otra en acrecentar la probabilidad espe-
rada de &xito. Atkinson cree que 8sta Gltima es la mis adecua
da, porque opina que es una variable que se cambia con mayor=-

facilidad que las disposiciones subjetivas, que son la necesi
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rendir es mayor que la inclinacifn a evitar el fracaso, y ne-

gativa en el caso opuesto.

La tendencia a lograr el éxito serfa el resultado de la-
motivacidn general de perseguirlo, de la probabilidad subjeti
va de que el éxito serd la consecuencia de una determinada ac
tividad y del valor del incentivo para el &xito. La tendencia
a evitar el fracaso se vincula con el temor de gque agquel se -
produzca, Esta tendencia serfa el resultado de la necesidad -~
de evitarlo, de la probabilidad subjetiva de que acontezca y=-

del valor del incentivo negative.

La formulacién de Atkinson puede explicar ademis por qué
en muchfsimos casos y estudios se ha comprobado una correla--
cibn baja y a menudo insignificante entre la motivacién del -
rendimiento y el desempefio escolar. Segln la teorfa, un alum-
no con grandes deseos de lograr &xito obtendrfa buenos resul-
tados escolares (nicamente si su temor al fracaso es menor --
que su necesidad de tener é&xito y si las tareas escolares ---

asignadas no son ni demasiado faciles ni demasiado diffciles.

Existen dos maneras principales de incrementar la motiva
cibn para rendir en los alumnos; una consiste en aumentar la-
necesidad general de rendir (o, a la inversa, disminuir el te
mor al fracaso) y la otra en acrecentar la probabilidad espe-
rada de Exito. Atkinson cree que &sta fltima es la mis adecua
da, porque opina que es una variable gue se cambia con mayor-

facilidad que las disposiciones subjetivas, que son la necesi
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dad de rendir y el temor de fracasar. Existen muchas maneras-
de aumentar la probabilidad esperada de &xito, tales como di-
vidir la tarea en unidades menores que el alumno pueda mane=-
jar con mfs facilidad, u ofrecer la capacitacisn, ayuda y con

sultas que el alumno necesita para realizar la tarea.

La teorfa referente a la necesidad de lograr &xito no --
pretende que &sta sea la (nica razén por la cual rinda una --
persona, Hay otros motivos, tales como el deseo de aprobacifn
social, el de cumplir con las expectativas de rol, el de obte
ner recompensa por el rendimiento y el de acatar 1as normas =
informales y formales de una organizacifn. Por eso, cuando se
trata de aumentar el rendimiento de un alumno, es importante-
que el maestro recurra también a otros motivos y presiones ex

ternas, ademfs de la necesidad de rendimiento.126

Rendimiento Escolar y Nivel Spcio - Econémico.

Davie, afirma que: “existen divgrna; maneras de concep--
tuar, medir, o evaluar el status socioecon6mico. La mayorfa =
de los investigadores en los campos educativos, médico social
emplean este t&rmino para designar la posiciSn ocupada por un
individuo - o una familia - sobre un contfnuo jer&rquico defi
nido en té&rminos de variables tales como nivel o status ocupa
cional, vivienda, nivel de educacién formal e ingresos®. Pro-
sigue describiendo algunos estudios y sus resultados: "La ten

tencia detectada sobre la lectura y sus resultados sobre una-

12§. Cfr. Johnson: Op,cit., p&gs. 116-129
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poblacifn de nifios (Davie 1973), registrados desde la clase -
social 1 (ocupaciones profesionales superiores) hasta la cla-
se social V (ocupaciones no especializadas), muestra alta sig
nificacifn estadistica (p.« .001)., Esta relacin entre clase-
social y aprovechamiento académiéo ya habfa sido demostrada -
antes a escala nacional en Inglaterra (Dduglas 1967; Douglas-
y cols., 1968) y tambi&n se habfa observado en otros estudiocs
locales pero, de todos modos importantes {(como Floud y cols.,
1956; Frase 1959), Coleman y cols. (1966), en un informe muy-
conocido y citado, demostraron, entre otras cosas, el grado -
hasta donde aspectos familiares y sus caracterfsticas - inclu
yendo el socioeconSmico ~ se relacionan estrechamente con el-

aprovechamiento académico'.127

2.5 Algunos Estudios Realizados de Actitudes en Relacién con -

el Rendimiento ﬁscolar.

Gloria Patifio (1980}, relaciond la actitud hacia el estu
dio con el rendimiento escolar - promedio general de califica
ciones académicas - en una poblacifn de estudiantes de prepa~
ratoria. La escala de actitud que aplicé fue la de Likert. En
los resultados de su estudio no hubo una correlacidn signifi-
cativa entre las dos variables. Sin embargo, hace hincapié --

gue probablemente la falta de control de otras variables haya

127. J. Coleman et al. Los Afos Escolares. M&xico: CECSA, 1984
pigs. 140-141
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influido en sus resultados como por ejemplo: calificaciones =
académicas poco objetivas, un método deficiente de instruc---

cidn, falta de motivacidn en los alumnos, etc.128

Lavin (1965), realizd una serie de estudios sobre los --
efectos de los h&bitos de estudio y las actitudes hacia el ==
mismobsobre el rendimiento académico, los cuales fueron lleva
dos a cabo en el nivel universitario y en menor porcentaje en
el nivel medio. EncontrS que los estudiantes con un nivel de-
capacidad similar pero distintos h&bitos de estudio difieren-
significativamente en su rendimiento. Las actitudes positivas
hacia las actividades de tipo intelectual y hacia la educa---
cién en general inciden sobre un mejor rendimiento escolar. -
No obstante, un individuo puede manifestar preferencia por de
terminadas materias, no en virtud de su inter8&s intrinseco ==
sino debido a que facilitan la obtencifn de ocupaciones de --
status elevado; en tal caso, Qus preferencias reflejan sus am
biciones de tipo social y no una determinada actitud intelec-

tual.129

128, Cfr. Patifio. Actitud hacia el Estudio: Estudio Correlacig
nal. M&xico: UNAM, 1980, pSgs. 88-93

129. Cfr. Backman y Secord: Op. cit.,, p&g. 57
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CAPITULO III

METODOLOGTIA

3.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

¢ Existir& una correlaci8n positiva significativa entre-
la actitud hacia el estudio de un grupo de alumnas de Bachi--
llerato con su rendimiento escolar (promedic general de cali-

ficaciones) de los dos Gltimos ciclos escolares?

3.2 ESTABLECIMIENTO DE HIPOTESIS.

Ho.~ No existe correlacifn positiva significativa, entre-
la actitud hacia el estudio que presentan un grupo=
de alumnas de Bachillerato con su rendimiento esco-
lar (promedio general de calificaciones) de los dos

Gltimos ciclos escolares.

Ha,~ Existe correlaci8n positiva significativa, entre la
actitud hacia el estudio que presentan un grupo de=-
alumnas de Bachillerato con su rendimiento escolar-
(promedio general de calificaciones) de los dos G1-

timos ciclos escolares.

3.3 MUESTRA POBLACIONAL Y METODO DE MUESTREOQ.

No se sigui8 ningfin m&todo de muestreo poblacional, ya =

que los grupos en cuestifn, estuvieron integrados desde un --
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principio, y fueron asignados por la Direccién de Bachillera-
to de la UFM (Universidad Femenina de México), por lo tanto,-

se trata de grupos preformados.

Participantes {Muestra Poblacional}):

33 alumnas pertenecientes a un grupo escolar del 2o.aiio

de Bachillerato, Turno Matutino, de la UFM.

31 alumnas pertenecientes a un grupo escolar del 3er. =
afio de Bachillerato. Area Econfmico - Administrati--

vos, Turno Matutino, de la UFM.

Caracterfsticas de la Muestra Poblacional:

Sexo: Femenino
Edad: 15 a 20 afios

Edo. Civil: Soltera

3.4 DISERO DE INVESTIGACION.

Estudio Cuasiexperimental: Disefio Correlacional Bivariado.

“Son muchas las situaciones sociales en que el investiga-
dor puede introducir algo similar al disefic experimental en -
su programacidn de procedimientos para la recopilacién de da-
tos {p. ej., el culndo y el a quién de la medicién), aungque -
carezca de control total acerca de la programacién de estfmu-
los experimentales {el cuindo y el a guién de la exposiciln y

la capacidad de aleatororizarla), que permite realizar un au-



téntico experimento. En general, tales situaciones pueden con

siderarse como disefios cuasiesperimentales".lso

“El término datos bivariados se emplea para describir -
dos piezas de datos que varfan (es decir, difieren una de --
otra), afin cuando estén relacionadas de alguna manera. Matem&
ticamente expresado, los datos bivariados constitﬁyen pares -
ordenadosa; los llamaremos X y Y, donde X es el valor de la -~
primera variable y Y es el de la segunda., Se dice que estos -
datos estfn "ordenados" porque un valor, en nuestro caso X, =
se escribirf siempre en primer lugar. Se dice que estXn "apa-
rejados” porque los dos valores se relacionan unc con otro me
diante una regla de correspondencia. Bl anflisis de correla--
cifn se dirige sobre todo a medir la fuerza de una relacién -
entre variables. El coeficiente de correlacibn lineal, r, es-
la medida de la fuerza de la relacifn lineal entre dos varia-

blel'.131

3.5 DEFINICION DE VARIABLES.

V. I, (Asignada): Actitud hacia el estudio.
Definicién Operacional de Actitud:

Calificacifn obtenida por los sujetos es una escala ela-

130. D. Camphell y J. Stanley. Disefios Experimentales y Cuasi
EXPERIMENTALES EN LA Inves?Iiaciﬁn Social. Buenos Aires:
Amorrortu editores, 1982., p&g. 70

131. R. Johnson. Estadistica Elemental. México: Trillas, -
1976, p&gs. B85-86.
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borada segfin los lineamientos de Likert para medir acti-

tudes. En este caso para medir la actitud hacia el estu-
dio.

V. D.: Rendimiento Escolar (promedio general de califica

ciones).

Definicién Operacional de Rendimiento Escolar (promedio=

general de calificaciones):

Es la suma de los puntajes de las califjcaciones finales
obtenidas por las alumnas en todas sus asignaturas, divi

didas entre el nfimero total de dichas asignaturas.

variables de Control:

Sexo: Femenino
Edad: 15 a 20 afios
Edo. Civil: Soltera

Se rechazaron de la muestra poblacional a hquellas alum=.

nas que:

- Dejaron de contestar una o m&s declaraciones de la es-
cala de actitud y/o que marcaron mis de una alternati-
va de respuesta en alguna (s) declaracifn {es) de di--

cha escala.

- Que en sus calificaciones finales escolares tuvieron -
un NP (no present§) y/o que por alguna razbn presenta-
ban una o varias,materias anuladas {(esta informacifn -

se obtuvo a través de sus respectivos Kardex escolares).
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= Que no iniciaron y/o concluyeron cualquiera de los dos
Gltimos ciclos escolares de la institucién (esta infor
macién también se obtuvo a trav&s de los Kardex escola

res).

Nota: Las dos (iltimas caracteristicas antes mencionadas
se tomaron en cuenta debido a que la muestra poblacional
tenfa que estar en igualdad de condiciones respecto de =
su rendimiento escolar (promedio general de calificacio-

3.6 NIVEL DE SIGNIFICANCIA.

ol = 0.02. "El valor asignado ao<€ se llama nivel de signi
ficancia o de significacién de la.prqeba de hip&tesis. Alfa -
no puede interpretarse mfs que como el riesgo (o la probabili
dad) de rechazar la hipStesis nula, cuando, de hecho, es vAli
da. El experimentador no puede casi nunca determinar si la hi
pStesis nula es falsa o verdadera, S6lo decide rechazar o no-
rechazar la hipStesis nula. La frecuencia relativa con que re
chaza una hipStesis v&lida es o . Nadie conoce el valor de-
la frecuencia relativa con gque comete un error de decisién.

Las dos ideas son, de hecho, muy diferentes". 132

132. Ibidem, p&g. 228
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3.7 INSTRUMENTOS DE MEDICION DE VARIABLES.

3.

Para medir la actitud hacia el estudio, se elaboraron 2 es
calag de actitud hacia el estudio.

Una escala preliminar que se aplic6 a un grupo piloto. En-
base a los resultados de esta escala, se elabor5 una segun
da escala que fue la definitiva,.la cual fue aplicada-a la
muestra poblacional del presente estudio. Las dos escalas=
forman parte de la t&cnica de medicibn de actitudes de -~

Likert (ver apéndice 1).

Para registrar el rendimiento escolar, se utiliz6 el prome
dio geﬂetal de calificaciones de las alumnas. Estos se ob-
tuvieron directamente de las calificaciones anotadas en ~-
los Kardex de la Seccidn Bachillerato de Servicios Escola-

res de la UFM.

8 PROCEDIMIENTO EXPE#IHENTAL.

- Se elaborS una escala preliminar de actitud hacia el es-
tudio, en base a los lineamientos de Likert, compuesta -
por 48 declaraciones ordenadas al azar, 24 de ellas des-
favorables y las 24 restantes favorables.

Una vez elaboradas todas las declaraciones, fueron some-
tidas a la prueba de rachas de una muestra, para determi
nar si el orden en que iban a ser presentadas era al =--

azar (ver apéndice, 2).
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El siguiente paso fue la impresién de la escala prelimi-

nar de actitud hacia el estudio (ver anexo 1).

Se aplicS la escala preliminar de actitud hacia el estu~
dio, a una poblacién piloto de 60 alumnas de distintos -
grados del Bachillerato de la UFM, Turno Matutino. Esta-
aplicacién se llevé a cabs en sus respectivos salones de
clases, el 15 de marzo de 1988, Las instrucciones que se

dieron a las participantes fueron las siguientes:

"Buenos dias, les pido un momento de su atencifn. Quisie
ra que me hicieran el favor de contestar un cuestionario,
Este cuestionario forma parte de un trabajo escolar. Con
tiene 48 oraciones, las cuales deben ser contestadas de-
acuerdo con su forma de pensar. Es muy importante que -
contesten individualmente, es decir, que no consulten =~
con sus compaferas, Asimismo es importante gue contesten

todas las coraciones.

No es necesario que pongan su nombre, Si alguien no de-=-

sea participar, puede dejar de hacerlo. No es obligatorio.

Las instrucciones de como contestar el cuestionario, se-
encuentran en la primera hoja. Si tienen alguna duda pue
den preguntarme. Tomense el tiempo que consideren necesa
rio para contestar el cuestionario. No hay limite de --

tiempo".
Una vez dadas las instrucciones, se repartieron las esca

las, Aproximndamentu a :los 25 minutosya habdian terminado,
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todas las participantes. Se recogieron las escalas y se=-
les di6 las gracias por su cooperacién. El @inico control
en la aplicacién, fue de que no se consultaran las parti

cipantes entre sf.

- Posteriormente, se calificaron las escalas (las 60 que
se aplicaron fueron contestadas en su totalidad) con -
forme a la t&cnica de Likert.

Se ordenaron las escalas en orden descendiente, segfin-
la suma de las calificaciones obtenidas por las alum--
nas en dicha escala. Una vez ordenadas, se trabaj6 con
el 50% de las 60 escalas aplicadas, de las cuales, el-
25% correspondieron a las escalas con calificaciones =

" mis altas, y el otro 25% a las escalas con calificacipo
nes mis bajas. Formando asf, un grupo de calificaciones
altas y otro con calificaciones bajas.

Enseguida, se tabularon las calificaciones obtenidas =
en cada una de las declaraciones de todas las escalas.
Se continud con el an8lisis de todas las declaraciones,
obteniendo el valor "t" de cada una de las mismas para
decidir su valor discriminativo.

Después se rechazaron aquellas declaraciones no discri
minativas. De 48 declaraciones iniciales, se rechaza=-
ron 18, y s6lo se quedaron 30 para ser incluidas en la
escala definitiva de actitud hacia el estudioc. De las-
30 declaraciones, 15 fueron favorables, y las 15 res-~

tantes desfavorables (ver ap@ndice 3).
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Las 30 declaraciones de la escala definitiva, se volvie-
ron a someter a una prueba de rachas de una muestra para

no prejuiciar el ordenamiento de E&stas.

tna vez ordenadas las declaraciones de la escala defini-~
tiva de actitud hacia el estudio, se procedid a imprimir

la {ver anexo  2}.

El siguiente paso, fue la aplicacién de dicha escala a ~
un grupo de 48 alumnas del 20. afio de Bachillerato, y a-~
un grupo de 47 alumnas del 3er. afo de Bachillerato. Los
dos grupos del Turno Matutino de la UFM. La aplicacibn -
de la escala fue realizada el 25 de marzo de 1988 en sus

respectivos salones de clases.

Las instrucciones fueron las mismas que para el grupo pi
loto. No se les pidid que anotaran su nombre para no con
taminar sug respuestas. Este dato tan importante para el
presente estudic fue obtenido a trav€s de un nfimero cla-
ve anotado con anterioridad en la escala a resolver por-

cada alumna.

Una vez dadas las instrucciones, se repartieron las esca
las. Aproximadamente a los 20 minutos ya habfan termina-
do todas las participantes.

Se recogieron las escalas y se les di§ las gracias por -

su cooperacidn.
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Posteriormente, se obtuvo la calificacién individual de-
actitud para cada uno de los cuestionarios en base a lo-
que indica la t&cnica de Likert. Despufs se procedié a -
excluir a aquellas participantes (y a sus correspondien-
tes escalas) que no cumplfan las caracteristicas exigi--

das en las variables de control {ver p, 124).

Por tanto, de 48 alumnas del 20. afno de Bachillerato, se
trabajé por Gltimo con s6lo 33 de ellas. Y de 47 alumnas
del 3ler, afio de Bachillerato, se trabajé por Gltimo con-

s6lo 31 de ellas.

Después de delimitar la muestra poblacional con la que -
se iba a trabajar, se procedid a aparear la calificacién
que obtuvo cada una de las participantes con su promedio
general de calificaciones del ciclo 86-87, y por separa-
do con las calificaciones escolares del ciclo 87-88 (ver

cap. 1IV),

Por {iltimo, el procedimiento estadfstico que se utilizd
para correlacionar la actitud hacia el estudio y el ren-
dimiento escolar (promedio general de calificaciones), =

fue el de producto-momento de Pearson,T (ver cap. IV).
xy



CAPITULO IV

RESULTADOS E INTERPRE

TACION DE RESULTADOS.
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4 1RESULTADO S,

GRUPO 503: 20. ARO DE BACHILLERATO. CICLO ESCOLAR B6~87.

n X ¥ XY %2 ¥?
1 103 9.50 978.50 10,609 90,25
2 100 8.00 800,00 10,000 64.00
3 99 10.00 990.00 9,801 100.00
4 99 8.50 841.50 9,801 72.25
5 99 6.00 594.00 9,801 36.00
6 98 8.50 833.00 9,604 72.25
? 98 5.25 514.50 9,604 27.56
8 97 8.75 848.75 9,409 76.56
3 97 8.25 800.25 9,409 68.06
10 96 9.00 864.00 9,216 81.00
i1 96 9.00 864.00 9,216 81.00
12 96 7.75 744.00 9,216 60.06
13 93 8.00 744.00 8,649 64.00
14 32 9.50 874.00 8,464 90.25
15 92 9.50 874.00 8,464 90.25
16 92 8.50 782.00 8,464 72.25
17 91 8.00 728.00 8,281 64.00
18 %0 6.50 585.00 8,100 42.25
19 89 8.75 778.75 7,921 76.56

20 87 8.75 761.25 7,569 76.56



n % Y XY vt
21 87 7.50 65250 56.25
22 86 6.75 . 580.50 7,396 45,56
23 85 8.75 743.75 7,225 76.56
24 85 6.75 573.75 7,225 45.56
25 84 9.75 819.00 7,056 95.06
26 83 9.00 747.00 6,889 81.00
27 83 7.25 601.75 6,889 52,56
28 81 9.25 749.25 6,561 85.56
23 a1 8.50 688.50 6,561 72,25
30 80  8.50 680.00 6,400 72.25
a1 80 7.50 600.00 6,400 56.25
3z 79 8,75 691,25 6,241 76.56
23 77 8.00 616,00 5,929 64.00

E 33  E2,975 E272.25  E24,562.75 E269,939  E2,284.53

Donde: E n = al ntmero total de alumnas
X = La calificacisn obtenida por la alumna -
en la escala de actitud hacia el estudio.
Y = el rendimiento escolar (promedio general

de calificaciones) de la alumna.

N _(EXY) - (EX) ( EY)

Férmula: r=
\ N ex?) - el Un ev?) - (ev)?
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Sustituyendo valores, tenemos:
- (2,975) (272.25)

33(24,542,75}

r=
\[33 (269,939)-(2,975) % \hs(z,zad.sjy-(z72;zs)25

- 809,943.75

809,910.75
\55,389.49-74,120.06?»

\e, 907,987-8,850, 625

r=

- 33

\ 57,362 N 1,269,426

- 33
(35.62903)

rs=
(239.50365)

- 33

8,533.2834

r= - 0.003

¢Tiene r= =0.003 Significacifn en el nivel 0.02?
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3.-X: o0.02
gl = 33-2 = 31

Como lo m&s cercano es 30; por lo tanto, si se encuentra
una correlacibn de .409 o mayor, el resultado serf ‘significa-

tivo.

Conclusi8n: Debemos inferir que X y Y no se correlacio-

nan.
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GRUPO 503: 20, ARO DE BACHILLERATO. CICLO ESCOLAR 87-88.
n X Y XY x2 v?
1 103 10,00 1,030.00 10,609 160.00
2 100 7.25 750.00 10,000 56.25
3 99 10.00 990. 00 9,801  100.00
4 99 9.00 891,00 9,801 81.00
5 99 7.25 717.75 9,801 52,56
6 98 9.75 955,50 9,604 95,06
7 98 8.00 784.00 9,604 64.00
8 97 6.50 630.50 9,409 42.25
9 97 9.00 873.00 9,409 81.00
10 96 9.25 898.00 9,216 85.56
11 96 9.00 864.00 9,216 81.00
12 96 9.00 864.00 9,216 81.00
13 93 7.50 697.50 8,649 56.25
14 92 9,75 897.00 8,464 95.06
15 92 9.75 897,00 8,464 95.06
16 92 8.00 736.00 8,464 64.00
17 91 9.25 841.75 8,281 85.56
18 90 7.00 630.00 8,100 49.00
19 89 9.25 823.25 7,921 85.56
20 ‘87 8.50 793.50 7,569 72.25
21 87 7.00 609.00 7,569 49.00
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n X 4 2
22 86 7.00 .adz{ohj71T“f7;59€'-‘ 49.00
23 85 8.50 722,50 ' 1,225  72.25
24 85 7.75 658,75 7,225 60,06
25 84 9.50 798.00 7,056 90.25
26 83 8.75 726.25 6,889 76.56
27 83 7.25 601.75 6,889 52,56
28 81 9.50 769.50 6,561 90,25
29 8l 8.50 688.50 6,561 72,25
30 80 7.25 580.00 6,400 52.56
a1 80 9.25 740.00 6,400 85.56
32 79 8.75 691.25 6,241 76.56
33 77 8.25 635.25 5,929 68.06
E 33  E2,975 E280.50 E25,322.50 E269,939 E2,417.34
Dondes E n = al nmero total de alumnas.

X = La calificacién obtenida por la alum
na en la escala de actitud hacia el-
estudio.

Y = El rendimienté escolar {promedio ge-

neral de calificaciones) de la alumna



Férmula:

Sustituyendo

r=

rs

r=

N{EXY)
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- (EX) (EY)

Ny (ex?) - (ex)? \IN (%) - (E)?

valores, tenemos:

33(25,322.50)

~ (2,975) (280.50)

\33(269,939)-12,975)2 [ 33(2,417.34) - (260.50)2

§35,642.5 =~ B834,487.5

\15,907.987 - 8,850,625 \[79,772.22 -78,680.25

1,155

ﬂ57,362 \P,091.97

1,155

(239.50365)

(33.04496)

1,158

0.145

7,914.3906
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¢Tiene r= 0,145 significacién en el nivel 0.02?

l.~ Ho: P= 0
2.~ Ha: P£ 0

3.- A o0.02

gl= 33-2= 31

Como lo m8s cercano es 30; por lo tanto, si se encuentra
una correlacién de .409 o mayor, el resultado ser§ significa-

tivo,

Conclusidn: Debemos inferir que X y Y no se correlacionan,
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GRUPO 613: 3er. ARO DE BACHILLERATO, AREA ECONOMICO-

ADMINISTRATIVAS. CICLO ESCOLAR 86-87.

n X Y XY x2 v?
1 112 8.75 980. 00 12,544 76.56
2 110 9,00 990,00 12,100 81.00
3 110 7.50 825.00 12,100 56.25
4 107 9.50 1016. 50 11,449 90. 25
5 106 9.00 954.00 11,236 81.00
6 106 6.50 689.00  °11,236 42.25
7 105 8.50 892.50 11,025 72.25
8 105 7.75 813.75 11,025 60.06
9 104 9.75 1014.00 10,816 95,06
10 101 10.00 1010, 00 10,201 100.00
1 100 7.75 775.00 10,000 60.06
12 96 8.50 816.00 9,216 72.25
13 96 7.75 744.00 9,216 60.06
14 94 7.25 681.50 8,836 52.56
15 94 6.75 634.50 8,836 45,56
16 94 6.50 611.00 8,836 42.25
17 93 8.75 813.75 8,649 76.56
18 93 7.00 651,00 8,649 49.00
19 92 8.75 805. 00 8,464 76.56
20 90 8.00 720,00 8,100 64.00
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n Y xy 2 v
21 88 8.75 : 77p:§df:‘ 7,744 76.56
22 87 8.00 . 696,00 7,569 64.00
23 86 6.75 580.50 7,396 45.56
24 85 7.00 595.00 7,225 49.00
25 83 7.50 622.50 6,889 56,25
26 81 6.75 546.75 6,561 45,56
27 80 8,50 680.00 6,400 72.25
28 79 7.50 592.50 6,241 56.25
29 79 6.75 533.25 6,241 45.56
30 70 7.50 525.00 4,900 56.25
31 43 6.00 258.00 1,849 36.00
E 31 E2,869 E244.25 E23,001,00 E271,549 E1,956.78
Donde: E n = al nfimero total de alumnas
X = la calificacifn obtenida por la alumna =
en la escala de actitud hacia el estudio
Y = el rendimiento escolar (promedio general
de calificaciones) de la alumna.
Férmula: . N(EXY) - (EX) (EY)

VN (ex%) - (E0)2

\IN(EYZ)- (EY)2



Sustituyendo valores, tenemos:

.

r= 31¢23,001) = (2,869) (244.25)

\L1(271,549)-(2,959)2 ‘131(1,956.78)-(244.25)2

713,031 - 700,753.25

\L;418,019-8,231,161 60,660.18=59, 658,062
= 12,277.75
ﬂ 186,858 \11,002.118
= 1;,277.75
(432,27074) S (31.65624)
r= 12,277,175
13,684,069

r=s 0.897
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¢Tiene r= 0,897 significacién en el nivel 0,027
1.~ Ho: P=20
2.~ Ha: PO
3.- oli 0.02

gl: 31-2 = 29

Como lo m$s cercano es 30; por lo tanto, 8i se encuentra
una correlacifn de ,409 o mayor, el resultadc serd significa-

tivo.

Conclusibn: Debemos inferir que X y Y sf se correlacio=~

nan significativamente.
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GRUPO 613: 3er. ANO DE BACHILLERATO. AREA ECONOMICO, .

ADMINISTRATIVAS.

CICLO ESCOLAR: 87-88.

n X Y XY x? v?
1 12 9.33 1044.96 12,544 87.04
2 110 9,77 1074.70 12,100 95.45
3 110 9.55 1050.50 12,100 91.20
4 107 10.00 1070.00 11,449 100.00
5 106 9.77 1035.62 11,236 95.45
6 106 7.55 800.30 11,236 57.00
7 105 10.00 1050.00 11,025  100.00
8 105 10.00 1050.00 11,025  100.00
104 9.55 993.20 10,816 91.20
10 101 10.00 1010.00 10,201 100.00
11 100 9.33 933.00 10,000 87.04
12 96 9.55 916.80 9,216 91.20
13 96 9.33 895,68 9,216 87.04
14 94 7.55 709.70 8,836 57.00
15 94 7.11 668.34 8,836 50.55
16 94 8.00 752.00 8,836 64.00
17 93 8.44 784.92 8,649 71.23
18 93 7.33 681.69 8,649 53.72
19 92 9.55 878.60 8,464 91.20
20 90 839.70 8,100 87.04
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n ‘ xw v“¥ ‘i mkf; gi.:,. - *2 ;Yz
2 Be o 9.55 840.40 7,744 91.20
22 87 7.33 637.71 7,569 53.72
23 -1 8.66 744.76 7,396 74.99
24 85 §.22 698.70 7,225 67.56
25 B3 B.88 737.04 6,889 78.85
26 81 8.22 665.82 6,561 67.56
27 80 7.77 621.60 6,400 60.37
28 79 8.88 701.52 6,241 78.85
29 79 5,55 438.45 6,241 30.80
30 70 6.00 420,00 4,900 36,00
i 43 7.55 324.65 1,849 57.00
E 3l E2,86% E267.65 E25,070.36 E271,549 E2,354.26
Donde: E n = al nfimero €otal de alumnas
» X = la calificacifn obtenida por la alumna -
en la escala de actitud hacia el estudio.
¥ = el rendimiento escolar {promedio general
de calificaciones) de la alumna.
Formula: = N(EXY) = (EX) (EY)

. Vu(sxz) - (E0)? \k(syz)- tev) 2
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gustituyendo valores, tenemos:

31(25,070.36)-(2,869) (267.65)

=
2
“31(271'549)_(2'869)2 \3T12,354.26)-{267.65)
r= 777,181.16 ~ 767,887.85
\L,418,019-8,231,161 “ 72,982.06-71,636.522
. 9,203.31
' “185,356[' i “1,345.533
r= 9,293.31
| (422.27074) (36.68157)
= 9,293.31
15,856.371

= 0,586
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¢Tiene r= 0,145 significacién en el nivel 0.02?
l.- Ho: P=20
2.- Ha: P ¥ 0

3.-of:+ 0.02

gl: 31-2 = 29

Como lo m&s cercano es 30; por lo tanto, si se encuentra
una correlacién de .409 o mayor, el resultado serS significa-

tivo.

Cuaclusibn: Debemos inferir que X y Y sf se correlacionan sig

nificativamente.

Obtenci®n de la X {media) de "Y" para los dos grupos: 503 -

y 613.

Para sacar la X (media) de "Y" de los dos grupos: 503 y 613,

se utilizé la férmula:

Donde:
EX = a la suma de todas las piezas de los datos

N = al nGmero de piezas de datos.
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Sustituyendo valores, tenemos:

Para el grupo 503, ciclo escolar 86~87:

X = _272,25 _
—33 = 8.25

Para el grupo 503, ciclo escolar 87-88;

X = 280,50 _
=33 = 8.5

Para el grupo 613, ciclo escolar B86=87:

X = 244,25
=37 = 7.87

Para el grupo 613, ciclo escolar 87-88:

31 = B8.63

El grupo 503 presenta una diferencia de Xs (medias) de -
0.25 a favor del ciclo escolar 87-88 con respecto al ciclo es

colar 86=-87,

El grupo 613 presenta una diferencia de Xs (medias) de -
0.76 a favor del ciclo escolar 87-88 con respecto al ciclo es

colar 86-87.
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4.2 INTERPRETACION DE_RESULTADOS.

Cuando se utiliza el coeficiente de correlacidn lineal -
entre dos variables, se hace con el fin de predecir el valor-
de una de las variables (en este caso Y o rendimiento escolar)
a partir de la informacién que tenemos de la otra (en este ca
so X, o actitud hacia el estudio), Esto no equivale a haber -

establecido una relacisn de causa-y-efecto.

En el presente estudio, observamos que para el grupo 503:
20. afio de Bachillerato, no existe correlacibn positiva signi
.ficativa entre los puntajes obtenidos por las alumnas en la -
escala de actitud hacia el estudio y el rendimiento escolar -
(promedio general de calificaciones) presentado por ellas en-
los dos filtimos ciclos escolares. Para este grupo se acepta -
la hipStesis nula. Es decir, no existe una relacién entre las

dos variables.

Referente al grupo 613; Jer. afio de Bachillerato. Area -
Econfmico-Administrativas, se puede decir que sf existe una -
correlacién positiva significativa entre la puntuacifn obteni
da por las alumnas en la escala de actitud hacia el estudio y
el rendimiento escolar (promedio general de calificaciones) =«
presentado por ellas en los dos Gltimos ciclos escolares. Pa~
ra este grupo se rechaza la hip&tesis nula y se acepta la hip§

tesis alterna. Es decir, se puede inferir que la actitud ha--
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cia el estudio y el rendimiento escolar sf se correlacionan -

gignificativamente en este Gltimo grupo.

Por otra parte, es de llamar la atencibn que al sacar la
diferencia de medias { X ) de los valores de Y (rendimiento -
escolar) para cada grupo, se observe una consistencia del ren
dimiento escolar en las alumnas del 2o. afio de Bachillerato -
(grupo 503), puesto que en términos generales, cada alumna s§
lo aumentS 0.25 punto en sucalificacién sobre un continuum ~-
del 1 al 10 a favor del ciclo escolar 87-88 con respecto al -

ciclo escolar 86=-87.

Por el contrario, al obtener la diferencia de medias -~
{ X ) para el valor Y (rendimiento escolar) de las alumnas --
del 3er. afio de Bachillerato (grupo €13), se observa una dife
rencia de medias ( X ) de 0.75 en favor del ciclo escolar --
87-88 con respecto al ciclo escolar 86-87. Es decir, que en -
términos generales cada alumna aumenté hasta 0.75 punto su --
rendimiento escolar sobre un continuum del 1 al 10 a favor --

del ciclo escolar B87-88 con respecto del ciclo escolar 86-87.
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CAPITULO V

CONCLUSIONES
Y
SUGERENCIAS

Las actitudes, por ser producto del aprendizaje, ayudan-
al ser humano a orientarse con relacién a su medio ambiente.=~
Tener una Qgtitud implica estar predispuesto a responder de -
determinada manera frente a un cbjeto social o psicolégico -
(118mese &ste un objeto fisico, situaciSn, tema, persona, gru
pos de personaa, o cualquier aspecto del entorno del indivi--
duo). Una actitud tnmbién.implica que hay una motivacién des~
pierta y una accifn movilizada para acercarse o para evitar -

el objeto social en cuestifn.

Dentro del Smbito educativo, puede ser de mucha utilidad
el estudio de las actitudes, en espécial cuando se estudian ~
las actitudes del alumnado con respecto a algln aspecto del -
sistema educativo, como serfa un programa de estudios, de una
asignatura, de un tema académico, del cuerpo docente en gene-

ral, o de un profesor en particular, etcétera.

Existen algunas escalas de medicifn de actitudes que fa-
cilitan la exploracibn de las actitudes, como son: la de =~=-
Thurstone, Bogardus, Likert, Osgood y colaboradores entre -~

otros.



152

En el presente trabajo, se midi6 la actitud hacia el es-
tudio - en base a la escala de medicifn de actitudes de Likert
-de un grupo de alumnas de Bachillerato y su relacién con el-
rendimiento escolar {promedioc general de calificaciones) de -

las mismas.

Se encontrd que las alumnas que estaban cursando todavfa
el tronco com@in, 2o0. afio de Bachillerato {grupo 503), presen-
taron un rendimiento escolar consistente al del ciclo anterior
mente cursado. Esto por un lado, pero por otro, su actitud ha
cia el estudio no se correlaciond con su rendimiento escolar-
mostrado en los dos filtimos ciclos escolares. Una explicacién
tentativa de la falta de correlacifn entre estas dos varia~=--
bles puede ser que, las alumnas no estaban llevando todavia -~
materias de inter&s para ellas; materias que presumiblemente=-
las llegarfan a tomar hasta que entraran a su Srea de elec==--

¢ién.

Con respecto al grupo del 3er. afio de Bachillerato, Area
EconSmico~-Administrativas (grupo 613), se encontrf un aumento
del rendimiento escolar - en términos generales para cada --
alumna ~ de 0,75 punto dentro de un continuum del 1 al 10 a =~
favor del filtimo ciclo escolar. Este aumento en el rendimien=
to escolar, pudiera deberse tal vez a que al entrar a su &rea
de elecci6n, las alumnas le hayan puesto mis empeifio, por es=-

tar llevando ya materias de inter&s para ellas. Por otro lado,
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se encontr8 una correlacisn positiva significativa entre la -
actitud hacia el estudio y el rendimiento escolar gue mostra-
" ron las alumnas en los dos Gltimos ciclos escolareg. Una ex--
plicacifn tentativa de esta correlacibn pudiera ser de gue, =
aquellas alumnas seleccionadas de un grupo homogéneo en cuan-
to a sus intereses de estudio, tienen mayor posibilidad de --
sustentar una actitud hacia el estudio mfs favorable desde ci
clos eacolares anteriores. Desafortunadamente, los alcances =
de esta tesis no fueron m&a allf que el estudio de dos grupos:
Un grupo heterogéneo de tronco com@n, y otro homogéneo de ==

frea de especialidad.

Serfa conveniente que se hicieran pr6ximos estudios enfo
cados a comparar las diferenciis de actitud hacia el estudio-
y rendimiento escolar entre diversos grupos de krea de espe--
cialidad. Esto con el fin de conocer que 8rea correlaciona =<
mis significativamente la actitud hacia el estudio y el rendi
miento escolar. Una vez obtenida esta informacifn, se pueden-
investigar los factores que influyen sobre las dos variables-
y posteriormente aplicar dichos factores de influencia a las-
dem&s Sreas y a los dem&s grupos en general, para que &stos -
tengan una actitud m&s favorable hacia el estudio y aumenten~
su rendimiento escolar.

Es de utilidad para una instituci8n escolar, el conocer-

las actitudes sustentadas por sus alumnos con relacifn a un -
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determinado aspecto de su sistema educativo; especialmente si
se refiere al proceso de ensefianza - aprendizaje. Cabe mencio
nar que los alumnos act@an - si las circunstancias lo permi=--
ten - de acuerdo con sus actitudes. Es decir, si tienen - por
ejemplo ~ una actitud desfavorable respecto a una materia, te
ma, profesor, etc€tera, es posible gue esta actitud repercuta
en sus calificaciones escolares de manera negativa. Por el -~
contrario, si la actitud que presentan es favorable, es posi-
ble que dicha actitud repercuta positivamente en sus califica
ciones escolares. Es de esperarse entonces,'que cualquier ing
titucibn educativa que considere a las actitudes como un fac-

tor de influencia sobre el rendimients escolar de sus.alumncs,

las tomari en cuenta en el proceso de ensefianza - aprendizaje.




APENDICE I

PROCEDIMIENTO EN LA CONSTRUCCION DE UNA ESCALA SEGUN LOS LI--

NEAMIENTOS DE LIKERT.

"Supongamos que tenemos un cierto nfimero de declaracio--
nes para las que la escala de valores, en el continuo psicold
gico es desconocida. Se da por cierto, sin embargo, que pode-
mos llegar a un acuerdo en la calificacién de las declaracio~
nes en cada tipo. Estas declaraciones se dan a un grupo de =-=-
personas a quienes se les pide que respondan a cada una, en -
té&rminos de su conformidad o disconformidad, ;eapecto adi -~
chas declaraciones. Para la obtencifn de sus respuestas, per-
mitimos a las personas usar cualquiera de las cinco catego =~
rfas: “"completamente de acuerdo®, *de acuerdo®, "indeciso*, -

"en desacuerdo®”, o "completamente en desacuerdo”.

Para cualquier declaracifn dada, se dispone de la propor
cién de personas, dando cada una de las cinco categorfas de -
respuesta, de modo tal que la respuesta de 1os individuos con
actitud mis favorable, siempre tenga la calificacifn positiva

mis alta.

Para las declaraciones favorables, consideramos que es -
la categorfa "completamente de acuerdo” y para las declaracio-

nes desfavorables la categorfa "completamente en desacuerdo®.
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Favorables Desfavorables
Completamente de acuerdo (4) Completamente de acuerdo (0)
De acuerdo (3) De acuexdo ’ (1)
Indeciso (2) Indeciso (2)
En desacuerdo (1) En desacuerdo (3)
Completamente en Completamente en
desacuerdo {0) desacuerdo 4)

Cada respuesta a una declaracifn, puede ser considerada --
una categorfa; para cada sujeto se suman los resultados de cada
categorfa sobre todas las declaraciones. Come base para las de-
claraciones rechazadas en el m&todo de rangos sumarizados, se =
emplea una forma de anilisis de categorfas. Consideramos la fre
cuencia de distribucifn de resultados, basada en las respuestas
de todas las declaraciones. Podemos pues tomar el 25% de los su
jetos con el resultado mis alto de calificaciones, y también el
25% de los sujetos con él resultado m&s bajo. Se procede enton-
ces a realizar una prueba "t" para dos grupos apareados de cri-

terios contrastados, cuya f6rmula es la siguiente:

& = XH - XL
\l sHé 4 sL*
nH nL
DSnde: XH = la media de calificaciones en una declaracibn

dada para el grupo alto.
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XL = la media de calificaciones de la misma decla

racifn para el grupo bajo.

SH® = la varijacién de la distribucifn de respues--

tas del grupo alto de la declaracién.

SL® = la variacifn de la distribucifn de respues==

tas del grupo bajo de la declaracién.
nH = el nlmero de sujetos en el grupo alto.

nL = el nfimero de sujetos en el grupo bajo.

Si nH = nL = n como sucederf si seleccionamos el mismo~

porcentaje del nfmero total de sujetos para ambos grupos, en-

tonces la f8rmula puede ser:

Donde:

Y.

XH - L

\If(xn - X )2+ E(XL - ¥ )

n{n=1)

E(xH - Xu)? = pxu® - (Exg)?®
n

2

g(x - ¥u)? = Ext? - (Exn)?
n

El c8lculo de "t" es el grado en que una declaracibn da-

da se diferencia entre el grupo alto y bajo, Cada una de las-

"t* calculadas, tendri&n que ser comparadas con las de una ta-
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bla para averiguar si son o no son significativas, teniéndo -~
en cuenta el nfimero de sujetos empléados en el c&lculo de las
"t" y al nivel de significancia establecido por el investiga=

dor.

En el m8todo de rangos sumarizados, lo que se desea es -
un grupo de 20 a 25 declaraciones que discriminen entre los =~
grupos alto y bajo. Estas declaraciones pueden ser selecciona

das encontrando el valor "t" m&s alto para nuestra escala.

Aproximadamente la mitad de las declaraciones selecciona
das, deber8n ser favorables para que la respuesta “"completa--
mente de acuerdo®, tenga el valor de 0, La otra mitad deber&-
consistir de declaraciones desfavorables, para que el sistema

de calificaciones sea inverso.

Los coeficientes de confiabilidad tfpicamente reportados
para escalas elaboradas por el método de rangos sumariza--
dos, est&n por encima de .85, ain cuando menos de 20 declara-

clones compongan la escala."

133. Edwards: Op. cit., pSgs. 149-156
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APENDICE 2

APLICACION DE LA PRUEBA DE RACHAS DE UNA MUESTRA SOBRE LA ES-

CALA PRELIMINAR DE ACTITUD HACIA EL ESTUDIO.

I.-

II.-

1I1.-

Iv.-

HipStesis de Nulidad: Las declaraciones favorables y --
desfavorables est&n ordenadas al azar.
HipStesis Alterna: La sucesifn de las declaraciones fa-

vorables y desfavorables no eat&n ordenadas al azar.

Prueba Estadfstica: prueba de rachas.

Nivel de Significacidn:cx:-o.os y N = 48, los valores
de Nl- 24 y “2 - 24.

Regifén de Rechazo: valores tan extremos que la probabi-
lidad asociada con su ocurrencia conforme a Ho es igual

o menor queod ™ 0,05

05 , 08

Ee b ERT LY
Distribuci&n Muestral: Para muestras grandes, los valo-

res de 2 que se calculan con’la férmula abajo descrita,

conforme a Ho est&n normalmente distribuidos.

2N, N
Z = r - 1 72 1
N1 + NZ

2 Nl N, (2N1 Ny = Ny = Ny

2
(Nl + NZ) (N1+ N, = 1)



29 - 2:024)_(24)

v ad t!

2 (24) (24) (2 (24) (24) - 24 - 24)
(24 + 2002 (24 + 24 - 1)

/48 X 24 )
29 -(:——TE—-—- + 1
1152 (1152 = 48)
N ( 2304) (47)

1152
29-(—7.;—4'1)

\lusz X 1104
108,288

29 =~ 25

1,271,808
108,288

4

.“11.74468

4
3.4270

1.167

160
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V. Decisifn: lLas declaraciones favorables y desfavorables es-
t&n ordenadas al azar. Por lo tanto se acepta la hipStesis

nula,
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APENDICE 3

ANALISIS ESTADISTICO DE LAS RESPUESTAS, APLICANDO LA PRUEBA _

*t" PARA GRUPOS AL AZAR.

Para.evaluar las respuestas de los grupos alto y bajo,-
de cada una de las declaraciones, es necesario primero encon-
trar la relacibn o porporcibn entre ellos, para lo cual se --
utiliza la prueba "t". Mediante su aplicacibn se busca cono--
cer el grado de desviacifn que cada declaracibn tiene con --
respecto a ﬁn determinado valor "t", y en base a &sto, se --

acepta o no como discriminativa.

El valor "t" es una medida dél grado de proporcién de la
diferencia entre las medidas de los grupos alto y bajo, al --
error estandar de esta diferencia...... Con 25 & mis declara-
ciones en cada grupo, el criterio para aceptar una declara- -
cién como significativamente diferente, es que iguale o supe-

re cualquier valor "t" 1,75,

Enseguida se expone el tratamiento estadfstico que se -~
siguié para la declaracidn nfimero 1, "Es molesto estudiar la-

mayor parte del tiempo®. El mismo tratamiento se empled en to
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das las declaraciones.

Férmula;: t= Xa - Xb

Donde: _
X a = media del grupo alto = E £ X A
na

% b = media del grupo bajo= E £X b
n b
sa® = Varianza de la distribucifn de las respues-
tas del grupo alto.
2 2 2
EfX 8 £Xa - {EX)
NA-1 na
na -1

§b® = varianza de la distribucifn de las respues=-
tas del grupo bajo. La f&rmula es igual a -

la anterior.

na = NOmero de sujetos del grupo alto.

nb = NGmero de sujetos del grupo bajo.

Cuando el nfimero de sujetos es igual para los dos grupos,
como en este caso, la f6rmula t puede ser transformada alge-
braicamente en esta otra,

t o= Xa-%Xb

{xa-Ka)? + (Xb=-xb?
N{n-1)
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Donde: { %a - %b)2 = xa® - (E Xa 12
n
= 2 2
yi (Xb~Fp2 = X7 - (EXb )T

n

Para ilustrar como se calcul8 t en t&rminos de la f6rmu-

la anterior, se expone el siguiente cuadro:

Respuesta a Grupo alto Grupo bajo
categorfas. X F_FX_ FX° X F_FX__ FX°
Muy de acuerdo 0 Q [ 0 Q 2 1] 0
De acuerdo 1 4 q 4 1 6 6 6
Indeciso 2 3 6 12 2 2 4 8
En desacuerdo 3 5 15 45 3 4 12 36
Muy en desacuerdo 4 3 12 48 4 1 4 16
SUMA 15 37 109 15 26 66
¥a = 37 = 2.4666 ¥b =26 = 1.7333
1 15
¥a - Xb = 0.7333
Fa - Xa)® = 109 - (37)° = 109 - 1369 = 109 - 91.2666 =17,7334
15 15
{Xb - Yb)2=_ 66~ (26)2 = 66 =676 = 66 -45.0666 = 20,9334
15 15

n {n=-1)= 15 (14)= 210



Sustituyendo, tenemos:
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t = 0.7333
17.7334 + 20.9334
B [ R

t . 0.7333

38,6668
310
t= 0.7333
\J 0.1841276
t = 0,733
0.4291009
te 1.,7089

Resultados del valor t y nivel de significancia para cada de~

claracién.

A continuacifn se presentan los resultados, ordenados =--

conforme al nfimero de declaracifn que representan.

l.- 1.7089
2.~ J.032
3.- 3.386
4.- 0.2127
S5.,= 4,459
6.- 4.675

25.-
26.-
27.-
28.-
29.~
30.~

7.915
3.8482
2.25681
1.382
3.684
0.649
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7.~ 4.1179 ' 31,- 3.335
B.- 2.7298 32.- 2.973
9.~ 2.5893 33;4 3.50
10.- 2,6836 U 34e- 2073
11.- 3,724 35.-° 1.725
12.- 3,6390 36.-  2.862
13.- 4.5247 ' 37.- 3.325
14.~ 0.537 38.- 1.697
15.- 7.4836 39.- 2.89
16.- 4.4809 40.- 1.643
17.- 5.8253 . Al.~ 3.163
18.~ 1.4742 42.- 5.4
19.- 4.4837 43.- 3.368
20.- 0.874 44.- 5.1657
21.- 4.1766 45.- 0.232
22.- 2.7082 46.- 3.15
23.- 3.668 47.- 3.15
24.- 5.614 48.- 4.460

Para que una declaracifn sea aceptada en esta escala, se
exige un valor minimo de 1,753 como valor t, a un nivel de --

significancia de 0.05 para la prueba de una sola cola.

Declaraciones Seleccionadas para la Escala Definitiva de

"actitud hacia el estudio":
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Declaraciones Declaraciones
Favorables Desfavorables
25.- 7.915 15.- 7.483
17.- 5.825 24.- 5.614
44.- 5.165 42.- 5,400

6.- 4.675 13.~ 4,524
19.- 4.483 47.- 4.460
16.~ 4.480 21.- 4.176

S.~ 4.459 48.- 3,853

T.- 4.117 v 11.- 3,724
26.- 1.848 23,- 3.668
29.~- 3.684 33.~- 3,500
12.- 3.639 43.- 3.368

3.- 3.386 31.- 3,335
41.- 3.163 37.- 3.325
46.- 3.150 2.- 3.032
32.- 2.973 36.- 2.882

La escala, por lo tanto, estuvo compuesta por 15 declara

ciones favorables y por 15 declaraciones desfavorables.
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A N E X 0 I

ESCALA PRELIMINAR DE ACTITUD HACIA EL ESTUDIO.

FECHA GRUPO

INSTRUCCIONES:

LEE DETALLADAMENTE CADA DECLARACION Y MARCA CON UNA "X" DEN=-~
TRO DEL PARENTESIS CORRESPONDIENTE, TU GRADO DE ACUERDO O DE-
SACUERDO RESPECTO DE LO QUE SE DICE.

EN ALGUNOS CASOS, TU PROPIA EXPERIENCIA DETERMINARA LA ELEC--

CION DE TU RESPUESTA, EN OTR0OS, CONTESTA SEGUN TU PARECER.

EJEMPLO!

"DEBERIA EXISTIR UNA LEY QUE MULTE SEVERAMENTE A LAS PERSONAS
QUE TIRAN BASURA EN LA CALLE".

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO {
INDECISO ‘ (
EN DESACUERDO {
MUY EN DESACUERDO {

LAS SIGUIENTES DECLARACIONES, HACEN ALUSION UNICAMENTE RESPEC
TO DE LO QUE CREES O PIENSAS, SE TE AGRADECERA EL QUE CONTES-
TES CON LA MAYOR SINCERIDAD POSIBLE, ¥ SOBRE TODO, QUE NO DE-
JES NINGUNA DECLARACION SIN CONTESTAR.

POR TU COOPERACION, GRACIAS.
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I.- ES MOLESTO ESTUDIAR LA MAYOR PARTE DEL TIEMPO.
MUY DE ACUERDO (
DE ACUERDO
INDECISO
EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO (

)
)
)
)
)

2.~ ES UNA MALA INVERSION, EL GASTAR DINERO PARA ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO [
DE ACUERDO { )
INDECISO ()
EN DESACUERDO )
MUY EN DESACUERDO « )
3.~ GRACIAS AL ESTUDIO EL PAIS HA AVANZADO EN CIENCIA Y TECNO
LOGIA.
MUY DE ACUERDO ()
DE ACUERDO « )
INDEC1SO ()
EN DESACUERDO ()
MUY EN DESACUERDO ()

4,- EL TENER ESTUDIOS DE POCO NOS SIRVE PARA ENFRENTAR LOS ~
PROBLEMAS QUE SE NOS PRESENTAN DIA CON DIA.
MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO t
INDECISO (
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDO (

- -

5.~ LAS OPORTUNIDADES DE TRABAJO, SE INCREMENTAN CON EL ESTUDIO.

MUY DE ACUERDO ()
DE ACUERDO { )
INDECISO ()
EN DESACUERDO ()
MUY EN DESACUERDO ()
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6.~ EL ESTUDIO NOS PERMITE VER DE MANERA MAS OBJETIVA EL MUN~
DO QUE NOS RODEA.

MUY DE ACUERDO {

DE ACUERDO (

INDECISO {

EN DESACUERDO (

MUY EN DESACUERDO {

- e

7.~ LAS PERSONAS QUE NO ESTUDIAN, SON PERSONAS IGNORANTES.

MUY DE ACUERDO ()
DE ACUERDO ()
INDECISO ()
EN DESACUERDO ()
MUY EN DESACUERDO ()

8,~ EL PAIS PROGRESARIA MAS, SI LAS PERSONAS QUE ESTUDIAN SE-
DEDICARAN MEJOR A TRABAJAR.

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO (
INDECISO {
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDO {

- e e e

9.- LA PERSONA QUE NO ESTUDIA, ES MAS FACIL QUE SE CONVIERTA-
EN VAGO.

MUY DE ACUERDO (
DE ACUERDO (
INDECISO {
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDO (

- e wr e

10.- EL ESTUDIAR PROPORCIONA "STATUS SOCIAL" A UNA PERSONA.

MUY DE ACUERDO (
DE ACUERDO (
INDECISO (
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDO (

- e



11.- EL ESTUDIO ES SINONIMO DE ABURRIMIENTO,

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO (
INDECISO {
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDO {

12,- LA GENTE QUE ESTUDIA, ES PORQUE DESEA SUPERARSE.

MUY DE ACUERDO (
DE ACUERDO (
INDECISO (
EN DESACUERDO {
MUY EN DESACUERDO {

— e e

13.~ EL ESTUDIO NO PROPORCIONA NINGUNA RECOMPENSA.

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO (
INDECISO §
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDO (

14.- MAS VALE UNA PERSONA CON SENTIDO COMUN QUE OTRA CON MU--
CHOS ESTUDIOS.

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO {
INDEC1S0 (
EN DESACUERDO {
MUY EN DESACUERDO {

- e

15.- NO CABE DUDA, ESTUDIAR ES PERDER EL TIEMPO.

MUY DE ACUERDOQ (
DE ACUERDO {
INDECISO (
EN DESACUERDO {
MUY EN DESACUERDO (

-
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16.- LAS PERSONAS PREPARADAS SON LAS INDICADAS PARA HACER CAM
BIOS QUE BENEFICIEN AL PAIS Y A SUS CIUDADANOS.
MUY DE ACUERDO ()
DE ACUERDO )
INDECISO { )
EN DESACUERDO ()
MUY EN DESACUERDO ()
17.- CUALQUIER DINERO QUE GASTEN LOS PADRES EN LA EDUCACION DE
SUS HIJOS ESTA BIEN JUSTIFICADO.

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO {
INDECISO {
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDO {

- e e

18,- ME DA CORAJE DEJAR DE HACER OTRAS COSAS POR TENER QUE ES
TUDIAR.

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO (
INDECISO (
EN DESACUERDO {
MUY EN DESACUERDO {

- e e o

19.- EL ESTUDIO GENERA CONQOCIMIENTOS UTILES PARA APLICARLOS A
LA SOCIEDAD EN QUE VIVIMOS.

MUY DE ACUERDO [
DE ACUERDO (

INDECISO )
EN DESACUERDO )
MUY EN DESACUERDO [ ]

20.- BASTANTE SE ESFUERZA EL ALUMNQ POR ESTUDIAR EN LA ESCUE-
LA, PARA QUE ENCIMA DEJEN TAREAS.
MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO
EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

P e T S
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21,- SI ESTUDIO, NO ES PORQUE ME GUSTE, SINO PORQUE AL FINAL-

OBTENDRE UN TITULO PROFESIONAL,

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

(
(
(
{
{

- e

22.- EL PROGRESO DE UN PAIS, SE MIDE A TRAVES DEL NIVEL ACADE

MICO DE SUS CIUDADANGCS.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

(
(
(
(
{

- e

23.~ LAS PERSONAS QUE ESTUDIAN FUERA DEL HORARIO DE LA ESCUE-
LA, ES PORQUE NO TIENEN ALGO MEJOR QUE HACER.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDOQ

MUY EN DESACUERDO

24.~ LA GENTE DEBERIA DEDICARSE A MEJORAR

CA Y NO A ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

(
(
(
{
{

—_ e e -

SU POSICION ECONOMI

- e e e
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NO HAY MEJOR HERENCIA PARA LOS JOVENES QUE DARLES LA ===
OPORTUNIDAD DE PREPARARSE A NIVEL ACADEMICO,

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

)
)
)
)
)

EL ESTUDIAR ESTIMULA NUESTRA CREATIVIDAD.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

— -~ -

)
}
)
)
)

HE LLEGADO A LA CONCLUSION, QUE EL ESTUDIAR TIENE MAS -~
PUNTOS EN CONTRA QUE A FAVOR.

MUY DE ACUERDO ()
DE ACUERDO (S
INDECISO ()
EN DESACUERDO ()
MUY EN DESACUERDO ()

NO IMPORTA ESTUDIAR YA SEA UNA CARRERA TECNICA O PROFE--
SIONAL, LO IMPORTANTE ES QUE LA GENTE SE PREPARE,

MUY DE ACUERDO (
DE ACUERDO {
INDECISO (
EN DESACUERDO {
MUY EN DESACUERDO {

— o o

LA MEDIOCRIDAD ES5 LO QUE DISTINGUE A LA GENTE QUE NO ESTUDIA.

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO (
INDECISO {
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDQ {

— o o e



30.-

3l.-

32,-

33.-

34,-
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LAS BECAS OTORGADAS A LOS ESTUDIANTES, ES UNA MUESTRA HAS

DE LO IMPORTANTE QUE ES QUE LA GENTE SE PREPARE.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

- e

LA PERSONA QUE SE DEDICA A ESTUDIAR, ES PORQUE ES INCA--

PAZ DE DESARROLLARSE EN OTRA ACTIVIDAD.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

ME AGRADA ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDEC1SO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P . S

_— e -

— o

CON O SIN ESTUDIO, UNA PERSONA VALE LO MISMO ANTE LA SO«

CIEDAD.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

S1 TENGO LA OPORTUNIDAD DE ASISTIR A CONFERENCIAS,

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

_— o e -

(

(
{
(
(

_— e o —

)

)
)
)
)

LO HAGO.



35.- CUANDO ME DEJAN TAREAS, LAS HAGO CON GUSTO,

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO .
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P .
~ o e e

36.~ SIENTO FLOJERA CADA VEZ QUE ESTUDIO.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

- .

37.~ SI SE ME PRESENTARA LA OPORTUNIDAD DE TRABAJAR, LO HARIA,
CON TAL DE DEJAR DE ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

— .~~~

38.- UNA PERSONA SIN ESTUDIOS, TIENE LAS MISMAS OPORTUNIDADES
DE ENCONTRAR UN BUENM TRABAJO QUE OTRA PERSONA CON ESTU--
DIO0S.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

— o~~~
- e e we

39.- AUNQUE NQ ME DEJEN TAREAS, REVISO MIS APUNTES PARA MANTE
NERME ACTUALIZADA.
MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO
EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDQ

P e
- s v o e



40.- VIVO EL ESTUDIO COMO UN CASTIGO.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDOQ

)
J
)
)
)

41.- UNA PERSONA DEBE ESTUDIAR CONSTANTEMENTE PARA PODER COM-
PETIR EN EL MERCADO DE TRABAJO.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

42.~ SI ESTUDIO, ES POR DARLE GUSTO A MIS SERES QUERIDOS, Y ~
NO PORQUE YO ESTE CONVENCIDA DE HACERLO.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

P D

43.- NO SE PARA QUE ESTUDIA LA GENTE; DE TODAS FORMAS NO SAL-
DRA DE DONDE ESTA.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO
EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO ()
44,.- UNA PERSONA PREPARADA, ES UNA PERSONA QUE VALE LA PENA -
TRATARLA.

MUY DE ACUERDO

DE ACULRDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

- e e e
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45,~- LO UNICO QUE PROPORCIONA DIGNIDAD A LA PERSONA ES EL ES-
TUDIO.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

— o o

46.~ EN ESTOS TIEMPOS SOLO LOS QUE ESTUDIAN LOGRAN SUS METAS-
FIJADAS.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

-~ o~ o~
- o e

47.- SERIA FELIZ SI YO DEJARA DE ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

- -

48.- EL ESTUDIO SE HIZO PARA LOS "MATADOS".

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

— o v e e
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EESCALA DEFINITIVA DE ACTITUD
HACIA EL ESTUDIO.

EDAD: FECHA:
ESTADO CIVIL: GRUPO:
INSTRUCCIONES:

LEE DETALLADAMENTE CADA FRASE Y MARCA CON UNA "X" DENTRé DEL~
PARENTESIS CORRESPONDIENTE, TU GRADO DE ACUERDO O DESACUERDO-
CON DICHA FRASE.

EN ALGUNOS CASOS, TU PROPIA EXPERIENCIA DETERMINARA LA ELEC--
CION DE TU RESPUESTA, EN OTROS, CONTESTA SEGUN TU PARECER.

EJENPLO:

"DEBERIA EXISTIR UNA LEY QUE MULTE SEVERAMENTE A LAS PERSONAS
QUE TIRAN BASURA EN LA CALLE".

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

P N
- o o w

LAS SIGUIENTES FRASES, HACEN ALUSION UNICAMENTE DE LO QUE ==
CREES O PIENSAS, SE TE AGRADECERA EL QUE CONTESTES CON LA MA=-
YOR SINCERIDAD POSIBLE, Y SOBRE TODO, QUE NO DEJES NINGUNA ==
FRASE SIN CONTESTAR.

POR TU COOPERACION, GRACIAS.
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1.- NO HAY MEJOR HERENCIA PARA LOS JOVENES QUE DARLES LA OPOR
TUNIDAD DE PREPARARSE A NIVEL ACADEMICO.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

PR
-

2.~ CUALQUIER DINERO QUE GASTEN LOS PADRES EN LA EDUCACION DE
SUS H1JOS, ESTA BIEN JUSTIFICADO,

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

P A
- wer e w

3.- NO CABE DUDA, ESTUDIAR ES PERDER EL TIEMPO.

MUY DE ACUERDO ()
DE ACUERDO { )
INDECISO [ ]
EN DESACUERDO ()
MUY EN DESACUERDO ()
4.- UNA PERSONA PREPARADA, ES UNA PERSONA QUE VALE LA PENA --
TRATARLA.
MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

_— o~ -
-t e
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5.=- LA GENTE DEBERIA DEDICARSE A MEJORAR SU POSICION ECONOMI~-
CA Y NO A ESTUDIAR,

MUY DE ACUERDO )
DE ACUERDO )
INDECISO ()
EN DESACUERDO ()
MUY EN DESACUERDO ()

6.- SI ESTUDIO, ES POR DARLE GUSTO A MIS SERES QUERIDOS, Y NO
PORQUE YO ESTE CONVENCIDA DE HACERLO.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P S
-— o e - -

7.= EL ESTUDIO NO PROPORCIONA NINGUNA RECOMPENSA.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P . S .
- -

8.- EL ESTUDIO NOS PERMITE VER DE MANERA MAS OBJETIVA EL MUN-
DO QUE NOS RODEA.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

PR .
-— o -

9.= SERIA FELIZ SI YO DEJARA DE ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

— e e o
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10.~ EL ESTUDIO GENERA CONOCIMIENTOS UTILES PARA APLICARLOS A
LA SOCIEDPAP EN QUE VIVIMOS.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

11.- SI ESTUD1O, NO ES PORQUE ME GUSTE, SINO PORQUE AL FINAL-
OBTENDRE UN TITULO PROFESIONAL.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

— o o -~ -
B it

12.- LAS PERSONAS PREPARADAS SON LAS INDICADAS PARA HACER CAM
BIOS QUE BENEFICIEN AL PALS Y A SUS CIUDADANOS.

MUY DE ACUERDO {
DE ACUERDO (
INDECISO {
EN DESACUERDO (
MUY EN DESACUERDO {

- o W

13.- LAS OPORTUNIDADES DE TRABAJO, SE INCREMENTAN CON EL ESTU
DIO.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

P
P
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14,~ LAS PERSONAS QUE NO ESTUDIAN, SON PERSONAS IGNORANTES.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P N

)
)
)
)
)

15.~ EL ESTUDIO SE HIZO PARA LOS "MATADOS".

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P A T )
— v o v -

16,= EL ESTUDIO ES SINONIMO DE ABURRIMIENTO.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P e )
- - -

17.~- EL ESTUDIAR ESTIMULA NUESTRA CREATIVIDAD.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P e e e
— o e e

18.- LA MEDIOCRIDAD ES LO QUE DISTINGUE A LA GENTE QUE NO ESTUDIA.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

_— e o~ -
-— o e
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19.- LAS PERSONAS QUE ESTUDIAN FUERA DEL HORARIO DE LA ESCUE-
LA, ES PORQUE NO TIENEN ALGO MEJOR QUE HACER.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

— e e o~ e~
- e e

20.- LA GENTE QUE ESTUDIA, ES PORQUE DESEA SUPERARSE.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

-

21.- CON O SIN ESTUDIO, UNA PERSONA VALE LO MISMO ANTE LA SO-
CIEDAD.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

— - -~ -

22.- NO SE PARA QUE ESTUDIA LA GENTE; DE TODAS FORMAS NO SAL-
DRA DE DONDE ESTA.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDQ

MUY EN DESACUERDO

— - -
-
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23.- LA PERSONA QUE SE DEDICA A ESTUDIAR, ES PORQUE ES INCA--

PAZ DE DESARROLLARSE EN OTRA ACTIVIDAD,

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

(
{
{
{
(

24.- GRACIAS AL ESTUDIO, EL PAIS HA AVANZADO EN CIENCIA Y TEC

NOLOGIA.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

- -

25.- UNA PERSONA DEBE ESTUDIAR CONSTANTEMENTE PARA PODER COM-

PETIR EN EL MERCADO DE TRABAJO.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

26.- S1 SE ME PRESENTARA LA OPORTUNIDAD DE TRABAJAR,

CON TAL DE DEJAR DE ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO

DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P S

-— o e e e

LO HARIA
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27.- EN ESTOS TIEMPOS SOLO LOS QUE ESTUDIAN LOGRAN SUS METAS-
FIJADAS.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDQ
MUY EN DESACUERDO

_— e o -
- W e

28.- ME AGRADA ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

P A

29.- E5 UNA MALA INVERSION EL GASTAR DINERO ﬁARA ESTUDIAR.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO

MUY EN DESACUERDO

P A
- - -

30.- SIENTO FLOJERA CADA VEZ QUE ESTUDIO.

MUY DE ACUERDO
DE ACUERDO
INDECISO

EN DESACUERDO
MUY EN DESACUERDO

- o o~ -~
— o o
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