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Actualmente hay una gran dispersión de la literatura científica sobre la 
metodología de la investigación científica. Un libro de texto de la asignatura 
Metodología de la Investigación Pedagbglca y Pslcológlca, es sumamente 
necesario para los estudiantes de los institutos superiores pedagógicos y de 
otros centros que preparan profesionales de la docencia e investigadores. 

Por ello, se edita esta obra, que consta de dos  partes. La primera parte 
aborda las características principales de la investigación pedagógica y psico- 
lógica; los fundamentos filosóficos marxista-leninistas que la orientan; la 
teoria científica como un sistema, los requisitos y funciones del problema, 
de la hipótesis, la ley y el hecho científico; el proceso de comprobación de 
la veracidad de las teorías; los metodos teóricos: análisis y síntesis, induc- 
ción y deducción, hipotetlco-deductivo, análisis histórico y lógico. tránsito 
de lo abstracto a lo concreto y modelación, y sus características fundamen- 
tales; y por último, las etapas de la investigación. 

Esta segunda parte comprende los metodos empíricos de la investigación 
pedagógica y psicológica, sus características, ventajas y desventajas, y requi- 
sitos para &I aplicación. Asimismo, se complementó con cinco artículos de 
destacados psicólogos cubanos y extranjeros que con contenidos relaclona- 
dos con el tema, permiten esclarecer aún más y ampliar, los conocimientos. 

Como es sabido, los problemas de la investigación demandan el análisis 
_de aspectos pract&os - - - - -  y teóricos. El proceso de investigación se considera 
como una actividad cognoscltivaen Ta cual-esttinvtnc;utadus aus dtferefites 
elementos: los conocimientos y los medios para alcanzarlos, el objeto de co- 
nocimiento y el propio investigador. 

La actividad investigativa parte de todos los conocimientos anteriores re- 
lacionados con los hechos que se conocen, en su estructura y leyes, y de 
aquellos aspectos que todavía quedan por conocer. 

Los medios de conocimiento son esenciales para poder permitir la correc- 
ta interconexión entre la actividad cognoscitiva, el objeto y el resultado de 
la investigación. 

Los metodos de investigación, es decir, las vías para obtener nuevos co- 
nocimientos, responden a las interrogantes de los problemas planteados, per- 
miten rechazar o probar determinadas hipótesis, y son elaborados a traves 
de la practica científica por personas dedicadas a este problema. 

El perfeccionamiento y la búsqueda de nuevos metodos constituye por 
sí mismo un problema de Investigación. Actualmente existe un gran interes 



por el desarrollo de metodos clentíflcos de Investlgaclón que permitan refle- 
jar, anallzar y descubrlr las regularidades de los hechos o fenómenos. 

Mediante los métodos empíricos, el lnvestlgador se sitúa en contacto di- 
recto con su objeto de estudio, en una forma practica. Con este tipo de me- 
todo, el Investigador tratara de recopilar el mayor número de datos que le 
permitan alcanzar los objetlvos de la Investlgaclón. 

Entre el investigador y el objeto de Investlgaclón se manlflesta la actl- 
vldad clentíflco-lnvestlgatlva. El Investigador, como sujeto cognoscente, 
parte de una serle de conceptos, enunciados, hlpótesis, prlnclplos teórlcos, 
y demás, para llegar al conoclmlento del objeto de estudlo, y tratara de de- 
mostrar y hallar la correspondencia con los objetos y hechos clentíflcos con- 
cretos. Por supuesto que el lnvestlgador Indaga y se Interesa por hechos que 
para ser analizados requieren de métodos, Instrumentos y medlclones 
creados y desarrollados al efecto. sln subestimar toda la experlencla del co- 
noclmlento común, empirlco-espontineo, medlante el cual se obtlenen co- 
noclmlentos mas llmltados dentro de la propia actlvldad laboral. 

El conoclmlento empírlco-espontaneo esta dado por su caracter común 
y general a todos los hombres que partlclpan en el trabajo, donde se crean 
los objetos de consumo y los medios de trabajo. Por medio de este proceso 
empírlco-espontaneo pueden tenerse Ideas y conoclmlentos sumamente va- 
llosos antes de Iniciar la apllcaclón de los métodos empíricos. 

Los metodos empírlcos de la Investlgaclón clentíflca cumplen determl- 
nadas furiclones: 

de conoclmlento -descripción de los hechos o fenómenos y su categorl- 
zaclón-; 
de valldaclbn de otros métodos -validez convergente-, dada por el grado 
de slmllltud d e  los resultados de la apllcaclón de un metodo en relación 
con los resultados de la apllcaclón de otro; 
de pron6stlco -validez predlctlva-, se reflere a la capacldad de un me- 
todo para prever o predeclr el comportamlento~fututo de determinado fe- 

- nómeno; por Supuesto, la predlkl6n depende del grado de profundidad 
de la Investlgacl6n, por ejemplo, Mendeleiev pudo predecir, en 1871, la 
exlstencla de un nuevo elemento en la Tabla perlódlca, qulnce años an- 
tes de que fuera descubierto; poder hacer una predicción es uno de los 
logros mas Importantes del proceso Investlgatlvo, y para llegar a el hay 
que recorrer un largo camlno de avances y retrocesos; 
de transformacl6n -poslbllldad del método para modlflcar las caracterís- 
tlcas del fenómene,  solo cuando el investigador logra conocer profun- 
damente su objeto de Investlgaclón estara en condlclones de controlar y 
dlrlglr de alguna manera la transformación del hecho o fenómeno que 
vlene Investigando. 

En Tesis y Resoluciones del Prlmer Congreso del Partido Comunlsta de 
Cuba, en la tests sobre Polítlca educacional se establece: 

No hay verdadera ensefianza superlor sln actividad de lnvestlgacl6n. Ella 



forma parte der proceso de aprendizaje y tiene un gran valor en la for- 
maci6n profesional. La investigaci6n debe, además, contribuir al plan 
nacional de desarrollo socio-econ6mico y a posibilitar, la participaci6n 
activa del personal docente y los estudiantes en la soluci6n de los pro- 
blemas de la ciencia y la tecnica.' 

Dado que los fen6menos pedag6glcos y psicol6glcos varían mucho, de 
un momento a otro, y son muy complejos, es necesaria la creaci6n y utlll- 
zaci6n de metodos empíricos que permitan abordar estos problemas con un 
nivel adecuado de fiabilidad y validez. 

Se afirma que un metodo empírico es confiable, si al aplicarlo en dife- 
rentes momentos a una muestra procedente de determinado universo o po- 
blacion, se obtienen resultados similares. 

Por otra parte, un metodo empírico es válido cuando efectivamente mide 
o evalúa lo que pretende medir o evaluar. 

Los metodos empíricos que estudiaremos en estos capítulos son: la ob- 
servación, el experimento, la encuesta, la entrevista, el metodo sociometrico 
y los tests psicol6glcos y las pruebas pedagógicas. 

El objeto de Investigaci6n, que es en este caso el hecho pedagógico y psl- 
col6gic0, requiere del analisis histórico, y necesita basarse en la metodología 
general del marxismo-leninismo acerca del proceso de conocimiento, par- 
tiendo del principio de la cognoscibilidad del mundo. 

V .  1. Lenin en su obra Materialismo y empiriocriticismo expreso una serie 
de principios basicos para la comprensión marxista-leninista del proceso de 
conoclmlento: 

1) Existen cosas independientemente de nuestra conciencia, indepen- 
dientemente de nuestra sensaci6n, fuera de nosotros ... 

2) No existe, ni puede existir absolutamente ninguna diferencia de 
principios entre el fenomeno y la cosa en sí. Existe simplemente di- 
ferencia entre lo que es conocido y lo que aún no es conocido. En 
cuanto a las invenciones filosdficas acerca de la existencia de límites 
especiales entre lo uno y lo otro, acerca de que la cosa en sí esta si- 
tuada "mas alla" de los fenomenos (Kant), o que se puede y se debe 
erigir una barrera filos6fica entre nosotros y el problema del mundo 
desconocido todavía en tal o cual aspecto, pero existente fuera de 
nosotros (Hume), todo es un vacío absurdo (...) subterfugios, inven- 
ciones. 

3) En la teoría del conocimiento, como en todos los otros dominios de 
las ciencias, hay que razonar dlalecticamente, o sea, no suponer ja- 
mas a nuestro conocimiento acabado e invariable, sino analizar el 
proceso gracias al cual el conocimiento nace de la ignorancia o gra- 

Tesis y Resoluciones. Primer Con,.reso del Partido Comunista de Cuba, p. 398. 



cias al cual el conocimiento incompleto e inexacto llega a ser cono- 
clmlento más completo y más e ~ a c t o . ~  

Estas palabras de Lenin son apttcables a todo el trabajo de obtención de 
datos de investigación, puesto que este es un proCeso.de conocimiento. 

En la lnvestlgaclón pedagógica y psicológlca se recomienda la utilización 
de varios mCtodos para el estudio del objeto que nos proponemos conocer. 
De esta forma se compensan las deficiencias o Iimitaclones que pueda tener 
cada mCtodo, y se logra, por lo tanto, una mayor objetlvldad en la Investi- 
gaclón. 

* V.1. Lenin: "Materialismo y empirlocrlticlsmo", en Selección de textos, p. 136 
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LA OBSERVACIÓN COMO MÉTODO 
EMPÍRICO DE INVESTIGACIÓN 

En este primer capítulo vamos a estudiar uno de los metodos empíricos 
fundamentales de investigación: la observación. 

L a  observación como método cientiJico es una percepción atenta, racional, 
planificada y sistemática, de los fenómenos relacionados con los objetivos de la 
investil,ación, en sus condiciones naturales, habituales, es decir, sin provocarlos, 
con vistas a ofrecer una explicación científica de la naturaleza interna de estos. 

En este sentido, debemos diferenciar la observación como metodo cientí- 
fico, de la observación cotidiana, ya que la primera debe cumplir una serie 
de requisitos: 

l .  El investigador deberá delimitar con claridad los aspectos que serán ob- 
jeto de estudio, ya que resulta imposible observarlo todo. La selección de 
lo que debera observarse responde a los objetivos de la investigación. 

2. La observación debe caracterizarse por su objetividad, es decir, deben ob- 
servarse los fenómenos tal y como estos ocurren cn la realidad. Para ello 
se deben utilizar guías, escalas u otros instrumentos que garanticen la ob- 
jetividad del registro. 

3. Se debe distinguir entre la descripción de los fenómenos y la interpreta- 
ción de su naturaleza interna, ya que un mismo hecho puede tener di- 
ferentes interpretaciones. 

4. Las interpretaciones de los hechos observados deben tener fundamenta- 
ciones sólidas. 

5. La observación debe ser sistemática, es decir, no resulta científico inter- 
pretar fenómenos que han sido observados en un solo momento, ya que 
pueden haber ocurrido de modo casual. Por tanto, resulta necesario ob- 
servar el fenómeno en varias ocasiones para lograr interpretaciones obje- 
tivas. 

6. La duración de'la observación es otro requisito a tener en cuenta. Una 
observación realizada en un tiempo muy breve no nos permite explicar 
adecuadamente el hecho que se estudia. 

TIPOS DE OBSERVACIÓN 
Aunque el m6todo de observación puede ser clasificado de acuerdo con 

diferentes criterios, vamos a referirnos a la clasificación de la observación en 
dependencia del sujeto que la realiza. Según este punto de vista podemos 
clasificar la observación en observación externa y observación interna. 



La observación externa es aquella que se realiza, por parte de observa- 
dores entrenados, sobre el objeto de estudio, en sus manifestaciones exter- 
nas, objetivas, con vistas a ofrecer una interpretación o explicación de su na- 
turaleza interna. 

En este tipo de observación se registran los fenómenos tal y como ocu- 
rren, es decir, del modo más fiel posible para posteriormente ofrecer una in- 
terpretación precisa de lo observado. 

La observación externa puede, a su vez, efectuarse de diferentes formas. 
Así, por ejemplo, denominamos observación directa a aquella en la que el in- 
vestigador entra en contacto inmediato con el objeto de observación. L a  ob- 
servación directa'se denomina abierta cuando el observador no participa de 
las actividades que realizan los sujetos observados, sino solamente es testigo 
de lo que ocurre en estas actividades. Este tipo de observación abierta pre- 
senta la dificultad de que los sujetos, al sentirse observados por personas ex- 
trañas o desconocidas para ellos, alteran casi siempre en algo su conducta 
habitual. Otra forma más ventajosa de la observación directa es aquella de- 
nomtnada encubierta, en la que el observador se encuentra oculto. Esta va- 
riante de la observación directa requiere de la utilización de dispositivos es- 
peciales. En muchos países hay escuelas que poseen aulas con paredes uni- 
direccionalmente transparentes que permiten a los observadores situarse 
frente a la parte transparente de estas paredes y los sujetos desconocen que 
están siendo objeto de observación. La misma función la cumplen los dis- 
positivos televisivos, las grabadoras y otros, situados en las aulas. 

Otra forma de la observactón externa es la denominada observación in- 
drrecta o mediatizada. En esta variante, no se establece una relación inme- 
diata entre el investigador y los sujetos observados. El investigador trabaja 
con informaciones que le proporcionan otras personas que han observado a 
los sujetos. Estos pueden ser los padres, maestros, otros investigadores o es- 
tudiantes, utilizados como auxiliares de investigación. 

OBSERVACIÓN INTERNA 

La observación interna es un tipo especial de observación; ya que en esta 
es el propio sujeto el que se analiza a si mismo, se autoobserva. El sujeto 
observa sus propios estados psíquicos, sus vivencias. 

Este metodo, que tambien es conocido como introspección o autoobser- 
vación, fue utilizado, en sus inicios, como metodo fundamental por la cien- 
cia psicológica. Se denominó introspeccionisrno al empleo de esta observa- 
ción como metodo fundamental de la psicología. El introspeccionismo ne- 
gaba la necesidad de la complementación de la introspección con la obser- 
vación de la conducta o actividad externa del sujeto. 

El desarrollo posterior de la psicología trajo como consecuencia la nega- 
ción de la autoobservación como metodo fundamental de investigación. La 
psicología infantil, por ejemplo, no podía utilizar la introspección para el es- 



tudio del niño, teniendo en cuenta las limitaciones que tiene este para 
autoobservarse. Por otra parte, el desarrollo de la psicología cllnica demostró 
que en casos patológicos la autoobservación esta permeada por los propios 
trastornos del individuo. 

En el desarrollo de la psicologla surge la escuela conductista que niega 
de manera absoluta el empleo de la autoobservación como metodo de inves- 
tigación, y utiliza solo la observación de la conducta o actividad externa del 
sujeto, ya que para ellos solamente esta puede ser objeto de estudio de la psi- 
cología científica. 

En general, ambas posiciones -el Introspeccionismo y el conductismo- 
partían de la posición dualista-cartesiana, la cual dividió al mundo en dos 
esferas: la ~ f e r a  espiritual y la esfera material. 

La psicología marxista-leninista parte de la unidad de lo interno con lo 
externo y considera que la observación de la actividad externa y la autoob- 
servación se deben ver como una unidad. Las manifestaciones de la auto- 
observación deben ser comprobadas por los datos de la observación externa. 
Ahora bien, en la unidad de lo interno y lo externo o de lo objetivo y lo sub- 
jetivo, para la psicología marxista-leninlsta, lo objetivo es lo determinante. 
En este sentido, la autoobservación nunca debe ser usada como metodo úni- 
co ni fundamental, sino que debe ser complementada con la observación de 
la actividad externa del sujeto, debido a que la autoobservación puede llegar 
a ser muy subjetiva si se le utiliza como metodo único. 

A pesar de las limitaciones de la autoobservación, esta tiene la ventaja 
de que permite penetrar en las vivencias del sujeto, y puede ser usada como 
punto de partida para obtener un primer nivel de información sobre el fe- 
nómeno que se investiga. 

Este primer nivel de información se puede obtener, por ejemplo, con la 
autobiografía. La autobiografla ha sido utilizada desde hace mucho tiempo 
tanto en pedagogfa como en psicologla. 

En la autobiografla el sujeto narra algunos aspectos o epocas trascenden- 
tales de su vida, o en general, su vida misma. Ella ayuda a penetrar en as- 
pectos íntimos y en hechos que han incidido en la vida de los sujetos. 

Para que la autobiografía refleje lo que verdaderamente piensa o dente 
determinado sujeto acerca de sí mismo, hay que crear las condiciones ne- 
cesarias para que dicho sujeto se sienta motivado hacia esta actividad. La 
franqueza de 61 en su autobiografía se garantizara, en gran medida, si se lo- 
gra establecer una adecuada relación con el investigador. Es imprescindible 
explicarle que lo expuesto en su autobiografía no sera divulgado. 

La autobiografía para ser redactada requiere de una guía que permita ha- 
cer hincapié en los aspectos que se necesitan conocer. 

Por ejemplo, en la guía de una autobiografía pueden aparecer aspectos ta- 
les como: 

las motivaciones fundamentales del sujeto, 
sus principales frustaciones, 
la reacción ante las frustaciones, 



sus éxitos, 
sus proyecciones futuras. 

El valor de la autobiografía aumenta cuando la combinamos con la ob- 
servación externa, la entrevista y otros métodos. De este modo, por ejemplo, 
con la observación externa podemos constatar sl el lndlvlduo se comporta 
en la práctica como plantea ser en su autoanállsls. La entrevista, por otra 
parte, nos permite profundizar en aquellos aspectos que resultan poco claros 
en la autobiografía. 

MEDIOS AUXILIARES D E  LA OBSERVACTÓN 

Para realizar la observación, el investigador se puede auxiliar de una guía 
cuyo contenido depende de lo que se está investigando. Por ejemplo, si al 
investigador le interesa estudiar el "clima psicológico" existente en un gru- 
po o colectivo, prlmeramente deberá tener una idea clara de la slgniflcaclón 
que tiene el término "clima pslcológico", y cuales son los índices que lo 
pueden revelar. Así, los índices que él considerara podran ser los siguientes: 

las relaciones de simpatía y antipatía que se establecen entre los mlem- 
bros del grupo durante la ejecucldn de distintas actividades; 
la cooperatividad que manlflestan los miembros del grupo; 
si hay miembros pasivos, que permanecen aislados; 
si existen algunos miembros que actúan como jefes o líderes al realizar 
diferentes actividades; 
en que forma el responsable, jefe o líder del grupo, plantea las tareas a 
realizar -dominante, democratica-; 
el tipo de relaciones que se establecen entre el maestro o profesor y sus 
alumnos. 

Ahora bien, la observacldn adquiere mayor objetividad cuando los datos 
obtenidos son susceptibles de cuantiflcación. Por ejemplo, decir que hlzo ca- 
lor no es tan exacto como poder afirmar que hubo 30 O C  de temperatura. 
Esta cuantiflcación puede obtenerse por medio de escalas para la observa- 
ci6n. 

En las escalas se convierten una serle de hechos cualitativos -a los que 
llamamos atributos- en una serle cuantitativa -a la que denominamos va- 
riable. 

Las escalas tienen la ventaja de que con ellas se facilita la obtención de 
datos más precisos. 

La escala da siempre por sentada la hipótesis de la exlstencla de un con- 
tinuo de alguna especie, o sea, una gradación de los atributos que se obser- 
varán. La naturaleza de esta gradación puede lnferirse del tipo de fenómeno 
que se escoge para que constituya la escala. Por lo tanto, no se pueden In- 



ciuir en una misma escala fenomenos que no guarden relaci6n I6gica alguna. 
Es por eso que el prlmer paso para construir una escala -al igual que para 
la construcci6n de una guía de observaci6n- conslste en tener un conoci- 
mlento profundo de lo que pretendemos investigar. 

A continuación veremos algunos ejemplos de escalas: 

1. Evaluaci6n de rasgos. 

Atenci6n: Pobre 1 2 3 @ S Buena 
Laboriosidad: Perezozo 1 2 3 4 @ Trabajador 
Persistencia: Inconstante 1 2 a 4 5 Persistente 

A esta forma de escala de 5 puntos se le asignan calificativos maximos 
en los extremos de la escala. El número que se marca representa el grado 
en que el sujeto posee el rasgo evaluado. 

2. Medici6n de frecuencia. 

Frecuencia 

Comporta- Nunca Raras veces Ocasional- Frecuente- 
miento mente mente 

Saluda a sus 
compañer~s 
Atiende al pro- 
fesor 
Ordena el pu- 
pltre 

Esta forma mide la frecuencia de aparlci6n de una conducta, rasgo o cua- 
lldad de personaildad de determinado sujeto. Se marca en la columna que 
representa la frecuencia en que se han observado esas características. 

3. Aceptación en el grupo. 

1. Es evitado por los demas 
2. Es tolerado por algunos 
3. Es aceptado por la media del grupo 
4. Es popular entre la mayoría de los integrantes 
5. Es muy popular entre todos. Siempre es buscado por los demás 

Se elabora una escala donde cada valor se caracteriza de una forma de- 
terminada. 



4. Evaluaclbn de la clase.' 

M B B R M  

1. Formulación de los objetivos 
1. Formulacl6n 
2. Su aporte al sistema de conocimientos 
3. Su aporte al sistema de hábitos y habllldades 

11. Estructura del contenido 
4. Estructura I6glca y sistemática 
5. Correspondencia con el nivel de los alumnos 

111. Funciones didácticas 
6 .  Aseguramiento de las condlclones prevlas 
7. Elaboracl6n del nuevo contenldo 
8. Consolldacl6n 
9. Control 

IV. Aspectos metodolóyicos or~~anizativos 
10. Metodos y procedimientos 
I 1. Dominlo del contenido 
12. Partlcipacl6n de los alumnos 
13. Medlos de enseñanza 
14. Dlferenclaci6n de la ensefianza 
15. Tareas para la casa 
16. Valor educatlvo 

V .  Otros 
17. Elaboracl6n del planeamiento 
18. Correspondencia clase-planeamiento 
19. Relaciones con los alumnos 

- - U); Aprtencla personal- - - - - - - - 

5. Otra forma de escala valorativa es la que aparece, por ejemplo, en el Ex- 
pediente Acumulatlvo del Escolar sobre el "cornportamlento Ideol6glco- 
moral": 

40. 50. 60. 

Solldarldad y cooperaci6n 

Estudio 

' Ejemplo tomado de la Invesllgacl6n Estudlo-trabajo realizada por el Mlnisterlo deEducaci6n en 
1980. 



Normas y costumbres en sus relaciones personales 

Propiedad social 

Hogar, escuela y comunidad 

Problemática nacional 

Problematica internacional 

CLAVE: 1. Muy bajo 3. Promedio 5 .  Muy alto 
2. Bajo 4. Alto 

(Existe un manual de instrucciones que explica a los maestros cómo anotar 
en las escalas los datos para el expediente.) 

Hay que tener en cuenta tanto para la elaboración de guías como para las 
escalas que estas tienen que ser construidas en relación con el objeto de la 
investigación. Es bueno tener presente para ambas el llamado criterio dejue- 
ces. Estos jueces son personas de experiencia en el área que se pretende In- 
vestigar y contribuirán a la elaboración de los índices que deben considerarse 
para incluirlos en la guía o en la escala. 

VALORACION DEL MÉTODO 
DE OBSERVACIÓN 

La principal ventaja del método de observación estriba en el hecho de 
que permite estudiar el fenómeno en sus condiciones naturales, sin provo- 
carlo artificialmente. 

Varios autores señalan que en las relaciones sociales establecidas dentro 
del grupa crcolectlvo, donde o n  m a s  cla-ad se manifiestan las parti- 
cularidades de los alumnos. Por esto el pedagogo debe TiiíigTr ~istemáti-- 
camente su atención a la observación de los escolares. 

La observación pedagógica y psicológica puede servir como punto de par- 
tida para posteriormente utilizar otros métodos empíricos que permitan Ile- 
gar a conocer los fenómenos pedagógicos y psicológicos con una mayor pro- 
fundidad. 

El método de observación no ha perdido vigencia ni en la pedagogía ni 
en la psicología. Este método es y ha sido utilizado en distintas investiga- 
cione8. Por ejemplo, Elkonin y otros autores soviéticos, al estudiar algunos 
problemas del desarrollo individual de los adolescentes según su edad, du- 
rante cuatro años observaron un grupo de muchachos, alumnos de quinto 
a octavo grado. Como resultado de sus observaciones, los autores elaboraron 
la caracterización de los adolescentes, en forma analítica y cuidadosa. Estas 
investigaciones se distinguen porque abarcan los aspectos mas importantes 
de la personalidad, sus relaciones y actitudes. 



Sin embargo, el método de observacióri presenta algunas limitaciones. 
Entre estas debemos destacar el hecho de que para que cumpla todos los re- 
quisitos ya expuestos con anterioridad, se dilata mucho en el tiempo, pues 
hay que esperar a que de forma espontánea, natural, aparezcan los fenóme- 
nos que deseamos estudiar. Además, como este método carece del control 
de las variables que pueden afectar el fenómeno en su desarrollo, resulta en 
ocasiones difícil dlscrlmlnar entre lo esencial y lo no esencial o casual del 
fenómeno. 

Por otra parte, es sabido que la percepción como base de la observaclón 
tiene un determinado nivel de confiabilidad, ya que en ella intervienen la 
variabilidad de la atención, su fluctuación, las ilusiones perceptuales, etc., 
es decir, que aunque sabemos que el conocimiento, genéticamente hablan- 
do. comienza por los procesos sensoperceptuales y estos son la fuente de 
este, estos procesos pueden, en el plano Individual del Investigador, llevar 
a conclusiones erróneas sobre lo que se percibe en función de dlferentes va- 
riables. Por 'ejemplo, un investigador obsesionado por verificar una hipóte- 
sis, puede encontrar más elementos que los que brindan los datos sensorla- 
les. 

La observación requiere la puesta en marcha de una serie de procesos 
psíquicos que intervienen en ella: la percepción, el pensamlento, la memo- 
rla, la atención, la imaginación y otros. Un estado de dispersión de la aten- 
ción no permite una observaclón adecuada, sin un buen entrenamiento de 
la atención no se puede llegar a ser un buen observador; la atención requiere 
la concentración, la cual es compatible solamente con un volumen determl- 
nado de elementos de la realidad. Es importante tratar de que la subjetivi- 
dad del observador no influya en los resultados de lo que se observa. Los 
factores subjetivos y su influencia sobre lo que observamos han sido objeto 
de distintas investigaciones y experiencias. Relatamos una muy sencilla para 
que se tenga una idea acerca de este problema. Por ejemplo, en una expe- 
riencla psicológica con veinte sujetos que observaban en una pa-alla un- 
m s t m w x a t e  $e-expresióm,al~cua~se E proyectabademanera intermitente 
la palabra "fell7", creyeron que la cara había ido cobrando una imagen más 
alegre, sin embargo, el rostro, en su calidad de estímulo, no había sufrido 
modificación alguna. 

El pensamiento racional está sujeto también a errores. A veces con un 
conjunto de datos recolectados, pero que no son ricos en profundidad y can- 
tidad, ni significativos estadísticamente, el investigador extrae conclusiones 
y generalizaciones demasiado amplias. TambiCn hay errores originados por 
prejuicios que crean una Incapacidad para enfrentar criterios sostenldos por 
la mayoría de las personas; así surgen también temores a nuevas reallzaclo- 
nes intelectuales que se contraponen con la costumbre. 

Debido a los factores subjetivos que pueden intervenir en la observación, 
esta ha sido a veces muy criticada por algunos investigadores. Actualmente 
han cobradv auge la modelación y el uso del lenguaje de la matemática, y, 
a su vez, se critica la observación por su falta de objetividad y operativldad. 
En realidad, hemos planteado que un método como este tiene un valor re- 



lativo, pues la forma y las condiciones de su utilización, la concepción del 
propio investigador, los medios y otros factores, son los que le darán una 
mayor o menor objetividad; ademas, hay hechos o fenómenos que son más 
susceptibles de ser investigados con un método que con otro. 

Algunos autores señalan los factores que inciden más directamente en la 
aplicación del método de observación, por ejemplo, V.I.  Zhuravlev plantea: 

La metódica de la observación. su estructura, sistema, tipos, contenido 
y técnica, dependen de numerosas circunstancias y principalmente de 
la esencia y particularidades del problema bajo estudio, del fin último 
y de las tareas de la investigación, de las condiciones en que se encuen- 
tre el objeto de estudio y el investigador, del pertrechamiento de medios 
auxiliares, de la experiencia y demás cualidades personales del que con- 
duce la observación y de la cantidad de partlclpantes en el trabajo in- 
vestlgativo; por último, del lugar de la observación entre los demas mé- 
todos, en la investigación de que se trate.' 

La planlflcaclón y organización de la observación depende de muchos 
factores inherentes a la investigación concreta a realizar y a sus particula- 
ridades específicas; resulta, por tanto, dificil especificar, en una forma gene- 
ral típica, esa planiflcaclón y organización en !a que Intervienen la capacl- 
dad, la inlclatlva, las motivaciones y la experiencia de los propios investi- 
gadores. 

RECOMENDACIONES PARA LA APLTCACTÓN 
DEL MÉTODO DE OBSERVACIÓN 

En la variante de observación directa denominada abierta, los observa- 
dores deberan tratar por todos los medios de no afectar el desenvolvimiento 
habitual de los sujetos. Por ejemplo, en la observación de una clase, los que 
intervienen como observadores deberan colocarse al final del aula y compor- 
tarse de la forma mas discreta posible. De no hacerse esto, puede ocurrir que 
el observador seconvierta en el objeto central de la atención de los estudian- 
tes y del profesor encargado de dirigir la actividad docente de que se trate. 

La observación requiere que el personal que la realice sea experimentado. 
Si todos los observadores no estan lo suflclentemente entrenados aún, en el 
empleo del método, es recomendable combinar el personal calificado con el 
que carece todavía de la debida experiencia. 

Siempre la observación debe ser realizada por mas de una persona; de 
este modo, el fenómeno estudiado sera reflejado con mayor objetividad. 

Los datos recogidos de la observación deben ser registrados durante la 
realización de esta o inmediatamente después de efectuada. Con esto dismi- 
nuye la probabilidad de que la memoria o la imaginación del observador 
puedan afectar la objetividad de lo observado. 

Citado por L.F. Splrin y otros: Métodos de /a investii,aeión peda,,ó,+co, pp. 108-109. 



Es conveniente tambien no apresurarse en extraer conclusiones nl hacer 
generalizaciones prematuras de los fenómenos, cuando aún no han sldo ob- 
servados con determinada frecuencia, duración o bajo dtferentes condicio- 
nes. 

RES LIMEN 

En este capítulo hemos comenzado a estudiar los metodos empíricos de 
investigación, o sea, aquellas vías que nos permlten obtener un conocimien- 
to científico de la realidad basado en el estudlo dlrecto de esta, para su pos- 
terlor transformaclón. 

Todos los metodos empíricos tlenen sus ventajas y Ilmltaclones. Es por 
esto que para el estudlo de los fenómenos pedagógicos y pslcológlcos se re- 
comlenda la utlllzaclón de varios metodos. 

La observación como metodo emplríco es el más utlllzado en la Inves- 
tigación pedagógica y pslcológlca; SI se usa teniendo en cuenta los requlsltos 
del método y las recomendaciones para su apllcaclón, resulta muy útll, In- 
dependientemente de las llmltaclones que pueda presentar. 

Tareas para el estudio independiente 
l .  Seleccionar un tema de investij!ación donde pueda ser utilizado el método de 

observación. Determinar qué tipos de observación deben usarse. 
2. Elaborar una jruía o una escala para estudiar el fenómeno que pretendemos 

abordar en el tema seleccionado. 
3. Aplicar el método en una situación pedar:órrica, considerando todos los re- 

quisitos y recomendaciones expuestos en el presente capítulo. 



EL EXPERIMENTO COMO MÉTODO 
EMPÍRICO DE INVESTIGACIÓN 

La generalidad de los autores consideran el metodo experimental como 
el fundamenta1,'el mas completo, el mas importante dentro del proceso de 
la investlgaclón científica. Algunos autores señalan que el experimento 
constituye el metodo modelo del conocimiento cientifico. 

El metodo experimental se utiliza para obtener el conoclmiento sobre re- 
gularidades y nuevos hechos psicológicos y pedagógicos. Este metodo, con 
el transcurso del tiempo, ha ido adquiriendo un uso mayor, se considera que 
en la ciencia actual es el metodo fundamental de investigación. Se diferencia 
de la observación en que el investigador interviene activamente en los su- 
jetos de su inv'estigación, creando las condiciones necesarias para que se pro- 
duzca el hecho objeto de esta. En el experlmento, el investigador es mucho 
mas activo que en la observación, el va a intervenlr en la actividad y en el 
hecho que desea estudlar, va a plantear tareas, a presentar un conjunto de 
estimulos o situaciones para conocer su efecto. La simple constatación de un 
hecho puede verificarse por medio de la 0 b ~ e ~ a ~ I ó n  u otros metodos, pero 
cuando tratamos de describir las leyes que lo rigen, los principios b8sicos 
que lo definen, se hace necesario el uso del metodo experimental. 

Existen muchas definiciones sobre el experimento. En el Hbro Metodo- 
lo~ ía  del conocimiento cientfico, se plantea como una de las definiciones mas 
completas, la de V.A. Stoph: 

El experimento es un tipo de actividad realizada para obtener conocimien- 
tos cientBcos, descubrir las leyes objetivas y que irlfluyen en el objeto (pro- 
ceso) estudiado, por medio de mecanismos e instrumentos especiales, Kra- 
cias a lo cual se obtiene: 1 )  la separación, el aislamiento del fenómeno es- 
tudiado de la influencia de otros semejantes, no esenciales, y que ocultan 
su esencia, así como estudiarlo en forma pura; 2 )  reproducir muchas veces 
el curso del proceso en condiciones fijadas, y sometidas a control; 3)  mo- 
dificar planificadamente, variar, combinar, diferentes condiciones con el 
fi de obtener el resultado buscado.' 

Podemos definir tambien el experimento como un tipo de metodo en el 
cual hay un control estricto entre diferentes variables, y se espera que, gra- 
cias a los cambios que voluntariamente introduce al experimentador, se pro- 
duzca una transformación del fenómeno o hecho que se estudia. Esto quiere 
decir que el investigador interviene de modo directo en el experimento, en 

' Colecrlvo de autores: Merodoloyi~~ del conocimiento cienr@o, p. 248. 
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el fenómeno o hecho que se estudia; así, en las investigaciones sobre la edu- 
cacidn y problemas afines, hay una intervención directa por parte del inves- 
tigador en el proceso educativo. En el experimento se trata de crear primero 
un modelo teórico que represente las diferentes variables del fenómeno o he- 
cho; estas variables se aislan, unas se refuerzan y otras se debilitan. 

La aplicación de este método empírico, como cualquier otro, está indi- 
solublemente unido a las concepciones del investigador, al enfoque que este 
da al objeto de su investigación, y como es lógico, a lo que quiere este In- 
vestigador analizar, estudiar, de acuerdo precisamente con sus concepciones 
teóricas. Todo esto se refleja en el surgimiento de este método empírico de 
investigación. Vamos a recordar con brevedad cómo se inlció el uso del ex- 
perimento como método de Investigaci6n en la psicología. 

El primer laboratorio de psicología experimental, que en una forma or- 
ganizada y planificada comenzó a usar el experimento como método de in- 
vestigación, fue inaugurado en 1879, en Leipzig, bajo la dirección de W. 
Wundt, fisiólogo y psicdlogo (1832-1920). Este investigador aplicó el expe- 
rimento a la psicofisiología; mediante él investigb las reacciones fisiológicas 
que se manifestaban con los procesos psíquicos; y se fundamentaba en una 
corriente o concepción dualista. 

Hemos dicho que el conocimiento empírico espontáneo puede ayudar a 
resolver algunos problemas en el trabajo. En el campo de la educacibn, este 
conocimiento puede contribuir a resolver, de Inicio, algunos problemas, pero 
esto no basta, es necesario basarse en investigaciones científicas concretas, 
en las que el mCtodo experimental ocupe un lugar importante, por ejemplo, 
en la determinación de los objetlvos de la enseñanza y de los diferentes ni- 
veles de asimilación del aprendizaje. Del mismo modo ocurre con la orga- 
nización del trabajo docente-metodológico, que no requiere solo de lo que 
ernpfricamente encuentren los pedagogos de experiencia, ni de lo que su 
sentido común les dicte. Es necesario organizar un sistema de experimentos 
pedagdgicos que en forma científica resuelvan estos problemas, y esta tarea 
en_nuestrcpais,correspendee~parte, a l o s  egresados cte los institutos su- 
periores pedagógicos. 

Con el desarrollo de la ciencia, el experimento ha ido cobrando una ma- 
yor importancia, y ha servido y sirve para cumplir muchas de las funciones 
que ya le hemos señalado dentro del campo educacional. 

CLASIFICACIÓN DE LOS EXPERIMENTOS 
Las clasificaciones en cualquier rama del saber se establecen sobre la 

base de determinados criterios. Brindamos a continuación algunas clasifica- 
ciones de los experimentos. 

l .  Por el tiempo en que se desarrollan: 

breves, 
prolongados. 



3. Por las funciones de los métodos empíricos de investi~ación: 

prospectivos, descriptivos o de constataclón, 
verificadores, 
formativos. 

3. En función de los medios técnicos y las condiciones para su realización: 

naturales, 
de laboratorio. 

4 .  En dependencia del objeto de estudio: 

físicos, 
químicos, 
biológicos, 
psicológicos, 
pedagóglcos, 
sociales, 
y demzís. 

Estas clasificaciones son solamente un esquema de orlentaclon para el 
estudio, y cada tipo no es excluyente del otro. En una Investlgación, por 
ejemplo, puede utilizarse un experlmento natural-descriptivo con un carzíc- 
ter pedagógico y así indistintamente. 

Nos referiremos ahora a cada uno de los tipos de experimento según cada 
criterio de claslflcación. 

BREVES Y PROLONGADOS 

Como es lógico suponer, estos experimentos se clasifican sobre la base 
de  m erlterle temporal. Solamente en Lo tefercae a esta_cl@if&agón, d e -  '1 
bemos seííalar que la mayoría de los autores e investigadores coinciden en 
afirmar que el hecho de que un experimento sea breve o prolongado, no es 
lo que le da su calidad o nivel c~entífico. La brevedad no slgnlflca necesa- 
riamente un menor control sobre el factor de varlación en la sltuaclón ex- 
perimental. El tiempo necesario para la realización de un experlmento de- 
pende de las partlcularldades concretas de la Investigación de que se trate. 

PROSPECTIVOS, VERIFICADORES, FORMATIVOS 

El experimento prospectivo persigue conocer algunas particularldades de 
un hecho o fenómeno; por ejemplo, cuando pretendemos conocer alguna de 
las propiedades de la percepción del nlño a una determinada edad, estamos 
realizando un experlmento de este tipo. 

El experimento verficador se orlenta hacla la comprobación o refutación 
de una hlpótesls, sirve para verificar o rechazar una teoría. Un lnvestlgador 



puede al comlenzo de sus Investlgaclones, partlr de una teoria que considera 
en principio correcta; la concepción teórica lnlclal puede Ir modlflcandose 
medlante nuevas experlenclas pedagdglcas adqulrldas en trabajos experl- 
mentales, las cuales pueden hacer que el lnvestlgador rechace lncluslve con- 
cepclones tedrlcas de las que partlb. Por ejemplo, L.I. Bozhovich planteó 
cómo ella y sus colaboradores se apoyaron, al lnlclar sus Investlgaclones, en 
el concepto de motlvo de A.N. Leontlev, y que despues, lo tuvleron que re- 
chazar. Al tratar este problema expllca: 

Su metodo [de A.N. Leontlev] conslste en conslderar los motlvos como 
objetos -perceptibles, Imaglnables-, en los que las necesldades adoptan 
un caracter concreto. Estos objetos son los que constituyen el contenido 
de aquellas necesldades que encuentran en ellos su encarnaclón. Es así 
como las necesldades humanas adquieren caracter de objeto. El motivo, 
según la deflnlclón de Leontiev, es el objeto que responde a una nece- 
sldad determlnada, que Inclta, dlrlge, la actlvldad del indlviduo. 
Al prlnclplo (...) nos ateníamos a las oplnlones que sostenía A.N. 
Leontlev respecto a las necesldades y motivos. Pero ya desde el primer 
momento nos vlmos obligados a cambiar un tanto,de deflnlclón de mo- 
tlvo, pues resultaba lmposlble operar con este termlno que siempre su- 
ponía un objeto de la realldad objetlva. En el curso de la Investlgacl6n 
definlmos provisionalmente el motlvo -en calidad de termlno de traba- 
jo- como aquello en nombre de lo cual se efectúa una actlvldad, a dl- 
ferencla de los flnes hacla los cuales dicha actlvldad va encaminada.* 

Todas las lnvestlgaclones de L.I. Bozhovich y sus colaboradores son tra- 
bajos experimentales y muchos alcanzan un caracter creador, contribuyendo 
al enriqueclmlento de una teorla pslcológlca clentlflca. 

Queremos recalcar que no exlste una dlferencla absoluta entre los tlpos 
de experimento; en  una mlsma Investigación experimental podemos verlfl- 
caro rechazar una teorla o hipótesis, sobre la base de las partlcularldades_que 

-mccmtramos en el ableto de l a  expeFlmentail6n.-Por ejemplo, cuando We- 
ber y Fechner por medlo de diferentes experlmentos descubrieron que la In- 
tensldad de la sensaclón es proporcional al logarltmo de la Intensidad del 
estimulo, comprobaron y ampliaron conjuntamente, las concepclones teórl- 
cas acerca de la sensaclón, enrlqueclendo el conoclmlento de ella como pro- 
ceso pslcológlco. 

Algunos autores cuando hablan de experlrnentos que slrven para verlfl- 
car o rechazar, mencionan un tipo de experimento verificador, llamado ex- 
perimento decisivo o crucial. Con este tlpo de experlmento, el lnvestlgador 
ejerce un control rlguroso y exacto sobre las dlferentes variables, de forma 
tal que sus resultados sean lo suflclentemente preclsos como para poder afir. 
mar una teoría, una hipótesis c~entífica, con un solo experimento definitorio 

L.I. Bozhovlch, L.V. Blagonadlezhlna y otros: Estudio de los rnotivociones de 111 conducta de los 
nifios y adolescentes, pp. 19 y 29. 



o crucial. Como es de suponer, estos experimentos deben de referirse a un 
aspecto muy bien delimitado para poder establecer un hecho científico, ser 
este susceptible de análisis teórico y llegar a una generalización clentíflca. 

El experimento crucial ha sido utilizado en las ciencias exactas; por 
ejemplo, 1. Newton lo utilizó, en física, en sus estudios acerca de la descom- 
posición de la luz. 

En la pedagogía y psicología actuales, existe la tendencia a utilizar, con 
los mismos objetivos, experimentos que cumplen diferentes funciones -de 
descripción, verificación y o t r a s ;  además hay una tendencia a combinar 
distintos métodos empíricos para realizar una misma investigación. 

Pasaremos a analizar el experimento formativo y una de sus variantes, el 
experimento pedayódco. Es oportuno señalar que por lo general todo trabajo 
experimental, sobre todo, en la esfera de la educación, no solamente debe 
ser prospectivo o verificador. Las investigaciones pedagógicas tratan de en- 
contrar datos y elementos que permitan la dirección adecuada de la forma- 
ción y desarrollo de la personalidad de los educandos, de ello se derlva que 
muchas Investigaciones en el campo pslcológico y pedagógico utllicen el lla- 
mado experlmento formativo, y una de sus formas más Importantes, el ex- 
perimento pedagógico, que delimita correctamente su objetlvo, partiendo 
del objeto de la pedagogía como clencia, a la investigación de las leyes de 
la educación, Instrucción y enseñanza. 

El experimento pedagógico puede ayudar a separar del fenómeno, lo no 
esencial; de acuerdo con sus objetlvos, puede hacer variar, por ejemplo, las 
condiciones del proceso docente-educativo para verificar determinados re- 
sultados; este experimento, al Igual que el experimento pslcológico y e] de 
cualquier otra ciencla, debe permitir repetlr, en condiciones slmllares, dlcho 
trabajo, y obtener resultados Iguales o parecidos cuando este se realiza por 
otros investigadores. 

Leonld A. Venguer señala como peculiaridad del experimento formatlvo 
lo siguiente: 

... sus características distintivas están dadas porque el método de es- 
tudio de los procesos y cualldades psíquicas conslste en impartir una en- 
señanza encaminada a formar o perfeccionar en los niños dichos proce- 
sos y cualidades psíquicas. 
El experimento formativo que sirve como método para la Investlgaclón 
psicológica, se debe diferenciar del experimento pedapórico que se utiliza 
para comprobar la afectividad de los nuevos programas y de los méto- 
dos de educación y enseñanza aplicados en los nlños. Exteriormente 
son parecidos, ya que tanto en uno como en otro se le enseña al niño 
algo nuevo, y se observa un exitoso resultado de la enseñanza, como 
conflrrnación de las suposiciones realizadas. La diferencia conslste en el 
carácter de esas suposiciones: para el psicólogo esto es una hipótesis 
para saber cuáles son las peculiaridades de los procesos psíquicos, de las 
cualldades y de las propiedades de la personalidad, que se forman en el 
curso del desarrollo; para el pedagogo significa analizar a través de qué 



vías se pueden obtener buenos resultados en la educación y la enseñan- 
za de los niños.3 

En el libro Temas de psícolo~ia preescolar, de L.A. Venguer, se plantea 
que tradicionalmente se consideraba que en la edad preescolar, como una ca- 
racterística evolutiva propia de la edad, los niños no podían percibir deta- 
lladamente las formas de los objetos y relacionar estos entre si. Por medio 
de diferentes investigaciones los psicólogos soviéticos llegaron a la conclu- 
sión de que ello no era un rasgo típico de la edad y que se debía a la forma 
en que el niño observaba los objetos. Se realizaron experimentos formativos 
mediante los cuales los niños formaron la habilidad para percibir más de- 
talladamente los objetos, relacionándolos entre sí, produciCndose un cambio 
sustancial en la percepción infantil. Estos trabajos tuvieron un carácter for- 
mativo porque se enseñó a los niños a percibir en detalles los objetos; para 
realizar el experimento fue necesario constatar las particularidades iniciales 
que presentaban los niños en lo referente a la percepción de los objetos; des- 
pués de concluidas las investigaciones, se pudo verificar que el hecho de que 
los niños no percibieran detalladamente los objetos, no se debía a la edad, 
y se rechazó una concepción tradicional sobre la percepción del preescolar. 

NATURALES Y DE LABORATORIO 

S.L. Rubinstein señalo: 

... Una variante especial del experimento, casi una combinación entre 
la observación y el experimento, es el mCtodo llamado experimento na- 
tural.. . 
La tendencia principal de este método a unir el carácter experimental del 
estudio con la naturalidad de las condiciones es por demás valiosa y dig- 
na de ser tenida en ~ u e n t a . ~  

Este autor, además de concederle gran importancia a este tipo de expe- 
rimento, lo relaciona con el método de observacion. En el experlmento 
natural, el investigador provoca el fenómeno, pero sin salirse de los marcos 
naturales en que este habitualmente se manifiesta. Las actividades de los su- 
jetos sometidos a este tipo de experimento, difieren poco de las que ellos 
realizan en su ambiente cotidiano. 

El experlmento natural se efectúa dentro de las actividades propias de los 
sujetos, en los centros de trabajo, en los grupos de nlños del círculo infantil, 
en la escuela, dentro de los grupos estudiantiles. Durante su realización, el 
experimentador, lejos de aparecer ante los sujetos de experimentación como 
un elemento extraño, puede ejecutar el papel de maestro o educador, orga- 
nizando la actividad de los niños, estudiantes y otros. Este experlmento tle- 
ne la ventaja de su naturalidad, pero se le crltlca a veces el hecho de que 

L.A. Venguer: Temas de psicolo,ia preescolar, pp. 1 1 - 1  2 
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al no usar aparatos mas exactos de mediclón, los controles no son tan rlgu- 
rosos como en el laboratorlo. 

Hay hechos o fenómenos que se prestan más para ser investigados por 
un tipo de experlmento que por otro, en dependencla de la Investigación 
concreta de que se trate; muchos problemas del aprendlzaje escolar, de la en- 
señanza, pueden ser investigados correctamente por esta vía. 

Otras sltuaclones requleren de cuantlflcaclones y modlflcaclones exactas, 
y deben ser Investigadas dentro del laboratorlo, como ocurre con el estudlo 
de los umbrales de senslbllidad, concentración y dlsperslón de la atención 
ante estímulos luminosos; el estudlo de la alteración de los procesos psíqul- 
cos producto de la prlvaclón sensorial, del tiempo de reacclón ante estlmu- 
laciones especiales y otros. 

El experlmento natural puede. ser un paso de lnlclo en el proceso de in- 
vestlgaclón, porque ayuda a determlnar el comportamlento de las variables 
del hecho o fenómeno, su Importancla. para pasar luego a un control más 
estrlcto de los reglstros de las varlables en el laboratorio. 

Exlsten muchas formas de conducta que pueden estudiarse experlmen- 
talmente en condlclones naturales, como por ejemplo, las relaciones que se 
establecen entre los nlños en una actlvldad de juego o de estudlo. 

L.A. Venguer, que caracteriza y sltúa ejemplo de experimentos natura- 
les, plantea: 

Con mucha frecuencia, los experimentos con los nlños se reallzan dl- 
rectamente dentro de los grupos de los círculos Infantiles, y el experl- 
mentador asume el papel de educador, al organizar las actlvldades de 
los nlños. De este modo, no se dan cuenta de que los juegos o tareas 
que se les aslgnan, estan encaminados al estudlo de ellos. Supongamos 
que a los nlños que participan en un juego dldactlco se les entregan nu- 
merosas tarjetas, en las cuales estan representados anlma!es, maqulnas, 
muebles y juguetes, y se les propone dlstrlbulr las tarjetas de forma tal 
que queden agrupadas por semejanzas -es decir, muebles con muebles, 
anlmales c6n anlmales, etc. Los niños de preescolar juegan anlmada- 
mente, y solo el experlrnentador sabe que, como resultado de esto, po- 
dra deterrnlnar de qu6 modo los nlños generallzan los objetos y cuales 
son los indlces en los cuales centran su atenclón ...' 

Como otro ejemplo para ilustrar el experlrnento natural puede servir el 
slgulente trabajo: el lnvestlgador se propuso estudlar la relaclón exlstente 
entre el componente verbal y visual de la actlvldad Intelectual de escolares 
de dlferentes grados y edades. La tarea que pldló el experlrnentador que 
reallzaran sus sujetos, en este caso escolares, consistía en que ellos, dentro 
de la actlvldad pedagógica habltual, debían sugerlr un título para un texto 
y redactar un pie para una Ilustración de este. 

En la escuela es habitual que se le pida a los nliios que resuman el con- 
tenido de un texto, que hagan un relato de lo que ven en determinadas fi- 
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guras, o que de acuerdo con el contenido de un texto, hagan un dibujo. Por 
medio de este trabajo, el experlmentador pudo determinar si en forma sln- 
tétlca y clara los sujetos relataban el texto, cuales son las imagenes con las 
cuales el nlño se representa la sltuaclón de algo descrlto en un texto, y cómo 
Influye la reproducción de las lmagenes en la comprensión posterior del tex- 
to. El experlmentador, al reallzar su trabajo con diferentes edades, pudo de- 
finlr la varlaclón en las relaciones entre los factores verbales y concretos de 
la actlvldad Intelectual; se pudo constatar que a mayor edad la actividad In- 
telectual es mas generalizada y abstracta. 

Hemos dlcho que algunos fenómenos son objeto de experlmento, no en 
el ambiente hatitu& sino que se estudian en sltuaclón de laboratorio, donde 
se utilizan una serle de aparatos especialmente diseñados. Se señala que este 
ayuda a un control y manlpulaclón mas exacta de las dlferentes varlables, 
lo cual es una ventaja. Pero el sujeto sometido a la experimentación de la- 
boratorio puede dlstorslonar sus respuestas habltuales al colocarlo en una sl- 
tuación artlflclal, lo cual constituye una desventaja de este método. El 
experlmento de laboratorlo ha sido con mas frecuencia usado en Investiga- 
ciones pslcológlcas, ya que las lnvestlgaclones pedagógicas por sus peculia- 
rldades, se desarrollan en su amblente natural, en el proplo proceso docente- 
educativo. 

En los experlrnentos pslcológicos de laboratorio, se emplean diferentes 
aparatos que van desde los mas sencillos a los mas complejos, basados en 
la electrónica. El uso de medlos técnicos e Instrumentos mas exactos para 
realizar las medlclones de variables, permlte al experimentador partir de da- 
tos más objetivos emitidos por los sujetos de experimentación, así, pueden 
estudiarse reacciones fislológlcas que se dan con los procesos psiqulcos, e In- 
cluso investigar la conducta de los animales. Por medlo de los Instrumentos 
y aparatos especiales, se registran exactamente la Intensidad, duración, In- 
tervalos de latencla, Intervalos de presentación de estimulas, reallzandose 
registros de electroencefalografías, focos de la tenslón muscular, electrocar- 
dlología y otps- - - - - - - - - - - - - - - -  

- - - - - - - -  - 

- - - - 

No todos los experlrnentos que tlenen un carater de laboratorio se 
realizan en él, pues a veces pueden montarse situaciones experimentales 
fuera del laboratorio. Pero lógicamente, los sujetos no reallzan una actlvldad 
habltual, cotidiana, y saben que estan slendo tomados para alguna Investl- 
gación, aunque no sepan cual es su objetlvo preclso. Como ejemplo del prl- 
mer caso de experimento de laboratorio, expllcaremos un experlmento de 
Asch sobre la lnfluencla del grupo, y del segundo, un trabajo de I.P. Pavlov 
con animales, sobre reflejos condlclonados. 

El experlmento al que vamos a referirnos brevemente, se relaciona con 
algunas de las influencias que el grupo puede ejercer en sus miembros. Para 
estudiar esto, se conclbló un expedmento realizado por Asch, un pslcólogo 
norteamericano, que al plantear el problema a investlgar, se trazó como ob- 
jetivo pdnclpal determinar si los juicios que emlten los sujetos mlembros de 
un grupo, pueden haber estado lnfluldos por los julclos y dlscrlminaclones 
de otros miembros del grupo. En el experlmento los sujetos debían deter- 



minar la longitud que tenian diversas líneas, al ser percibidas por ellos. En 
cada uno de los diferentes ensayos, se le mostraba al sujeto una Iínea tomada 
como norma y otras tres Iíneas más. El sujeto debía decir cuál de esas tres 
Iíneas era igual a la longitud de la Iínea tomada como norma. Previamente, 
el experimentador se puso de acuerdo con algunos sujetos miembros del 
grupo experimental, para que emitleran juicios perceptuales erróneos en al- 
gunos de los ensayos en donde ellos debían discriminar la longitud de las 
Iíneas. El experimentador creó un grupo de control, en este los sujetos no 
estaban sometidos a la presión de los juicios emitidos por otros miembros 
del grupo. 

Se constató que en el grupo control, cuyos miembros no tenian la presión 
grupal mediante los sujetos confabulados, los juicios de los sujetos estaban 
más libres de errores, mientras que en el grupo experimental, una cantidad 
significativa de sujetos cometían errores despues de escuchar los juicios de 
los sujetos confabulados. El experimentador llegó a la conclusión de que los 
juicios falseados de los sujetos confabulados influían en los juicios de los no 
confabulados. Solamente un 25 % de estos emitían juicios discriminados sin 
cometer errores. En este experlmento la presión grupal de los sujetos con- 
fabulados se consideró como la variable independiente y los juicios de los 
otros sujetos' de experimentación como la variable dependiente. La situación 
antes descrita puede considerarse como una situación de laboratorio, pues 
percibir longitudes de Iíneas según una norma es una actividad que se salía 
de las actividades habituales del grupo, quiere esto decir que no debemos di- 
ferenciar exclusivamente el experimento de laboratorio del natural por el uso 
de medios tecnicos especiales. 

Como ejemplo de un trabajo experimental de laboratorio, tenemos las in- 
vestigaciones realizadas por Pavlov sobre los reflejos condicionado~. 

I.P. Pavlov logró crear experimentos que le permitieron descubrir las le- 
yes de los procesos de la actividad nerviosa superior (ANS) y su repercusión 
en el aprendizaje animal. Una descripción de estos trabajos, fue hecha por 
A.R. Lurla: 

Para tener la posibilidad de medir exactamente la secreción de saliva en 
el animal -como es sabido, Pavlov experimentaba en los perros- se hace 
una operación especial, en virtud de la cual el conducto excretor que 
reúne la saliva de las glándulas salivares se extrae, fijándola en la plel 
del cuello. Gracias a esto la saliva se segrega al exterior y se puede me- 
dir exactamente. Una condición indispensable para que el experimento 
sea exacto es que se elimine la influencia de todos los estímulos extra- 
ños. Con este objeto el anlmal se aloja convenientemente en una cama- 
ra aislada con paredes a prueba de ruidos. 
Para efectuar los experimentos, el perro se pone en un marco especial 
y delante de el se pone una mampara detrás de la cual hay un juego de 
estimuladores -luces, timbre y otros aparatos acústicos-; algunas veces 
se aplican a la plel del animal, pequefios "rascadores" que estimulan en 
el momento necesario una parte determinada de la piel. Cuando se ela- 



boran los reflejos condlclonados, la presentación de uno de los estímu- 
los se acompafia de la admlnlstraclón de alimento; para esto se tlene 
una vasija especial, corrlentemente con pan rallado o carne en polvo, 
que se hace aparecer al alcance del animal en el momento necesarlo. 
Aparatos registradores permlten fijar exactamente los momentos en que 
actúa el estímulo, cuando comlenza la secreción de sallva, y medir la 
cantidad de esta.6 

ASPECTOS A CONSIDERAR 
EN LA REALIZACIÓN DE UN EXPERIMENTO 

Profundizaremos en la estructura del diseño experlmental. Esta estruc- 
tura comprenderá aquellos pasos o fases más genrales que se deben tener en 
cuenta cuando utlllzamos este metodo y el control de las varlables, que tam- 
blCn es fundamental. 

El experlmento como cualquier metodo empírico, requlere poseer de an- 
temano un sistema de categorías referentes al hecho o fenómeno que se es- 
tudia. Antes de inlciarlo se requlere una lnvestlgacldn teórica que permita 
establecer un modelo con la estructura del hecho o fenómeno, sus peculia- 
ridades y una idea acerca de las varlables que en CI Intervienen. Es en la fase 
propiamente experlmental en la que se vlnculan el prlnclplo de la teoría y 
la práctica, lo que le permltirá ajustar este modelo a la realidad. 

FASES EN LA REALIZACIÓN DEL EXPERIMENTO 

Hemos señalado la gran importancia del metodo experlmental para las 
investlgaciones educacionales, y ahora analizaremos los diferentes aspectos 
que caracterizan la estructura del experlmento: 

1. Tener presente cuál es el objetivo que se persigue con una determinada 
sltuaclón experlmental. 

2. Preclsar el hecho o fenómeno que será objeto del experlmento, en el mo- 
delo teórico, en cuya esencia se encuentra la hlpótesls de trabajo. 

3. Determinar las poslbles variables que pertenecen al hecho o fenómeno, 
así como sus controles. 

4. Analizar en que nlvel de desarrollo se encuentra este hecho o fenómeno. 
Aspecto fundamental en los experimentos formatlvos, ya que si se forma, 
dlgamos, una cualldad de la conducta moral en un grupo de niños, hay 
que constatar en qué nlvel esta se encuentra al lnlclo del trabajo. 

5. Determlnar los medlos con que se cuenta para realizar el experlmento, de 
acuerdo con el tipo seleccionado. 

6 .  Manipular alguna de las variables, de manera que cuando se haga la v2- 
rlaclón se puedan evaluar los resultados en la variable dependlente. 

" A ,  Smlrnov y otros: Psicolo,.ía. p. 49. 



7. Controlar la misma situación experimental de forma tal que la variación 
que se produzca, sea resultado de la variable que se ha manipulado y no 
de otras variables ajenas. 

8. Evaluar los resultados y la magnitud de la variación en el hecho o fenó- 
meno estudiado. 
En la estructura del experlmento esbozada, puede quedar alguna duda 

sobre las fases para organlzar y desarrollar el trabajo experimental, por lo que 
decidimos resumirlas de la forma siguiente: 

Primera fase. En esta fase es donde, de acuerdo con el problema de inves- 
tigación y con los objetivos, nos planteamos el hecho o fenómeno a estudiar 
'por medio del experlrnento. Este hecho o fenómeno lo sometemos a medl- 
clón o valoración para saber cómo se presenta Inlclalmente. 

Sefunda fase. Se refiere a la determinaclón de las magnltudes, caracteristicas 
y elementos que de una manera u otra suponemos intervlenen en el hecho. 
En este paso nos representaremos las varlables que se tendrán presentes en 
la sltuaclón experimental, dlferenclando las independientes, dependlentes y 
posibles variables ajenas. 

Tercera fase. Delimitamos las condlclones en que se desarrollará el experi- 
mento, seleccionamos los metodos auxillares así como los Instrumentos que 
servlrán para determlnar las varlaclones en el hecho o fenómeno, como re- 
sultado de la acción de las variables lndependlentes. 
En este momento hay que tratar de ellminar la acclón de los factores cola- 
terales o varlables ajenas, para saber exactamente que la fuente de variación 
en el hecho se debe a los cambios y sltuaclones dlrlgidas por el experimen- 
tador y no a otras variables. 

Cuarta fase. Conslste en la recolección y claslficaclón de los datos obtenldos 
para su comparaclón con los datos Iniciales. 

Estudiaremos ahora, partiendo de la estructura general del experlmento, 
cuáles deben ser los pasos más importantes para reallzar un experlmento for- 
matlvo. 

Primero. Como ya hemos menclonado, el prlmer paso sería para realizar la 
fase o experlmento de constatación, con el objetlvo de analizar, evaluar y es- 
tudiar las características o nlvel de desarrollo Iniclal de la cualidad. 
En esta fase conocemos las condlclones Iniciales en que se encuentra nues- 
tro objeto de Investlgaclón. 

Serrundo. Seleccionar el metodo o los metodos que slrven para varlar el es- 
tado lnlclal del objeto, para modificar el nlvel de desarrollo de la cualldad. 
Se determlna el cómo y el que, o sea las Influenclas que debemos ejercer 
para formar una cualldad, un concepto, una habilldad y demás. 

Tercero. Analizar y controlar la sltuaclón en la cual pondremos en practica 
nuestro metodo de formación, garantizando, como se plantea en las exlgen- 



cias generales del metodo experimental, que el cambio en la cualidad sea 
producto de los métodos educativos o formativos y que ese cambio implique 
el desarrollo de la cualidad y habilidad que queremos lograr. 

Cuarto. Elaborar las vías para la evaluación, en el transcurso del experimen- 
to, de las variaciones que sufre la cualidad, como consecuencia de la acción 
de nuestra ensefianza. 

Quinto. Seleccionar, para arribar a conclusiones certeras, los metodos más 
objetivos posibles que sirvan para conocer el estado final de la cualidad. 

Sexto. Comparación entre el estado Inicial de la cualidad y su estado final, 
a mayor diferencia entre esos dos momentos a favor del estado final, mayor 
eficiencia del metodo formativo. 

Todos estos pasos del experimento formativo resumidos, quedarian re- 
presentados en el siguiente esquema: 

Experimento de constatación (1) + 
Experimento formativo (2) 

4 Experimento de control (3) 

(1) Determinar el desarrollo alcanzado por el proceso psíquico o cualidad, 
producto de la educación anterior. 

(2) Desarrollar un nuevo nivel de la cualidad o proceso psíquico. Se aplica 
el mttodo de formación. 

(3) Se aplican las mismas ttcnicas y metodos que en el aspecto 1, pero con 
el objetivo de conocer los progresos alcanzados como producto del mt -  
todo de formación. 

Ya hemos estudiado cómo en un mismo trabajo experimental pueden es- 
tar presentes distintas particularidades de los tipos de experimento. 

Esto ocurre tambitn cuando realizamos un experimento forrpativo;-es 
eiidente-que el ~~~~~~~~~~~de constatadón nos sirve para conocer las par- 
ticularidades de nuestro objeto de investigación, en el medio natural en que 
se desenvuelven las actividades de los sujetos de experimentación; despues 
de realizada la etapa formativa propiamente dicha, hay que comprobar la 
eficiencia de nuestros mttodos de formación, por medio del experimento de 
control; este iiltimo puede tomar el carácter de experimento verificador, d 
nos posibilita rechazar o afirmar una hipóteds o una concepción teórica 
dada. 

CONTROL DE LAS VARIABLES 

En el metodo expedmental, el experimentador provoca el hecho o el fe- 
nómeno que quiere estudiar -o sus variaslones. En este sentido se puede 
considerar como el opuesto de la observación, que tiene como tendencia ge- 
neral esperar a que se produzca el fenómeno de acuerdo con su probabiHdad 
de ocurrencia. 



El experimento implica el control estricto de variables, mientras que en 
la observación no hay control riguroso de las variables, por lo que es muy 
difícil determinar la relación causa-efecto del fenómeno. 

Los factores que intervienen tanto como causa o como resultado dentro de 
un proceso o fenómeno de la realidad, y que forman parte esencial de la es- 
tructura de este, constituyen las variables. 

Recibe el nombre de variable independiente, la causa que provoca una va- 
riación en el fenómeno o hecho, es decir, es el factor que tratará el inves- 
tigador de variar cuando realiza un experimento. La variable dependiente es 
el resultado de la acción de la variable independiente, es decir, es aquel fac- 
tor o característica del hecho o fenómeno que varia conjuntamente con la 
variable independiente. Por ejemplo, en el desarrollo de una asignatura, se 
introduce un nuevo metodo de enseñanza, esta variación constituye la va- 
riable independiente. Los resultados que se obtengan con la aplicación del 
metodo -que puede ser, digamos, el uso del cine-debate u otro, los consi- 
deramos como la variable dependiente, que en este caso sería La efectlvldad 
del aprendizaje de los estudiantes. 

Con frecuencia en el trabajo experimental tenemos que manipular más 
de un par de variables, dada la complejidad, por ejemplo, de los fenómenos 
educativos y de la enseñanza, en que intervienen muchas variables. 

El experimentador tratará de aislar, al menos una de las variables, cam- 
biar, variar su intensidad, mientras se mantienen las otras en forma cons- 
tante, y así tratar de evaluar los resultados de esa variación. 

Las variables ajenas son aquellas que pueden Incidir en el resultado, con- 
taminando la acción del factor o variable que hemos tomado y manipulado 
como variable independiente. Es decir, son factores que, en principio, pue- 
den pasar inadvertldos y pueden permear el resultado. De esto se deriva la 
importancia de ejercer controles estrictos durante el proceso del experimen- 
to. Refiriendonos al ejemplo anterior, podemos decir que pueden actuar 
como varlables ajenas, las capacidades de los estudiantes para el aprendlzaje, 
la habllidad del profesor para dirigir el proceso de enseñanza; y en el uso de 
determinados medios tecnicos, la motivación de los estudiantes hacia la 
asignatura que se explica, con el metodo que se quiere probar y otros fac- 
tores; para ejercer un mayor control sobre las variables exlsten diferentes 
medios, que explicaremos más adelante. 

En cualquier experimento, el Investigador deberá valorar o medir (cuan- 
tificar) el hecho o fenómeno tal y como se encuentre en su etapa o fase ini- 
clal, o sea tal y como se muestre en el momento en  que vamos a iniciar la 
investigación. Por ejemplo, si vamos a probar la eficacia de determinados 
mttodos educativos para convertir un grupo en un verdadero colectivo, de- 
bemos conocer si esta comunidad social es realmente un grupo o un colec- 
tivo, cómo es su estructura, cuáles son sus particuladdades y las caracterís- 
tlcas de las relaciones interpersonales. Para llegar a conocer esto, podemos 
auxiliarnos de otros metodos, como por ejemplo, los sociometricos que se 
explican en  este texto. El investigador tratará de obtener mediante el control 
y la manipulación de la variable independiente, una variación en la variable 



dependiente, es decir, un resultado que se producirá según el espera, al ir po- 
niendo en práctica el metodo o los mttodos que considera más eficientes 
para dirigir la transformación del grupo en un verdadero colectivo. El inves- 
tigador deberá ir constatando si existen diferencias entre el estado lnlclal en 
que se encontraba el grupo y las nuevas particularidades que este va toman- 
do, como tendencia hacla la formación del colectlvo. Este investlgador es- 
tará, en este caso, verlficando la acción de la variable independlente (el me- 
todo) para finalmente, conocer sus efectos o resultados; en este ejemplo el 
resultado esperado es la formación del colectlvo como comunidad social. 

El control de variables en el experimento, Incluye la dirección de este y 
la manipulación de variables por el investlgador. Recordemos que el metodo 
experimental persigue estudiar un hecho o fenómeno en condiciones que 
han sido creadas por el propio investigador. Esas condiciones deben ser 
mantenidas, en algunos casos, y en otros, modificarse gradualmente. El con- 
trol se refiere al mantenlmiento de esas condiciones, para saber si específi- 
camente ellas. han tenido un determinado efecto sobre lo que estamos estu- 
diando. El control no es más que el conocimiento, mantenimiento y dlrec- 
ción de determlnados factores que componen la situación experimental, para 
hacer que aparezcan cambios en el hecho que se estudia, asl, esos cambios 
serhn explicados como consecuencia de esos factores objetos del control y 
nunca por otros factores no tenidos en cuenta. 

Decimos que en el experimento, las observaciones que hacemos, han de 
estar controladas especialmente, esto no quiere decir que lo que se estudia 
por medio de la observación como metodo no sea útil o que los resultados 
obtenidos con ella slempre sean fortuitos, no podemos decir que la obser- 
vacibn sea un metodo Inferior. El uso de uno u otro metodo depende de los 
objetivos y las condiciones concretas que se plantean en la Investigación. 
Las diferencias entre el metodo de observación y experimentación radican 
en que cuando un investigador se dedica a estudiar un hecho determinado, 
SI usa la observación como metodo empírico, él no provocará variaciones en 
ese hecho o fenómeno -pregsameNe-una dedas desventajas de la obsewa- 

c l b n e s  quepa veces hayque esperar largo tiempo para que se produzca lo que 
queremos observar-; en el experimento, el investlgador, al controlar la va- 
riable independlente, provocará variaciones; todo esto es cierto y definltorlo 
en lo que a cada uno de estos metodos se refiere. Ahora bien, entre la ob- 
servación y la experimentación no hay diferenclas tajantes, pues cuando 
usamos el experimento debemos observar los cambios que se producen en 
las variables dependientes. 

En un gran número de investigaciones psicológicas y tambien en otras 
de carhcter eminentemente pedagógico, el trabajo se dirige en lo fundamen- 
tal, a establecer alguna relación entre determinadas variables (correlaciones). 
A veces surgen dificultades, pues los factores o variables que deseamos es- 
tudiar y controlar, no pueden ser cuantlflcados por tratarse de fenómenos 
subjetivos que se manifiestan en la conducta o en problemas educativos y 
de la ensefianza. Por eso cuando hablamos en este capítulo de la necesidad 
de conocer el estado inicial del objeto del experimento, no quiere esto decir 



que nos referimos solamente a su medición sino a su evaluación, mediante 
la valoración que establece el experimentador sobre él. Podemos determinar 
con métodos auxiliares -cuestionarios, entrevistas, escalas valorativas, por 
e j e m p b  el nivel de desarrollo de las características del objeto, que puede 
ser una cualidad psíquica, una habilidad, una actitud, etc. Queremos expre- 
sar con esto que hay hechos que son más suceptlbles de ser medidos y re- 
presentadas sus variaciones numéricamente que otros. Por ejemplo, cuando 
realizamos un experimento para estudiar la sensación y analizamos concre- 
tamente los umbrales de sensibilidad, lo podemos cuantificar de alguna ma- 
nera, pero cuando efectuamos un experimento sobre la modificación de 
actitudes, entonces el investigador valorará el estado inicial y final de esas 
actitudes, para lo cual puede auxiliarse de escalas valorativas, entrevistas, 
reportes verbales y otros métodos complementarios o auxiliares. Para tratar 
de llegar a una cuantlficación o medición de una variable cualquiera, nos 
auxiliamos de diferentes procedimientos estadísticos, tanto descriptivos 
como inferenciales. Las variables ajenas de alguna manera pueden contami- 
nar el resultado final del experimento, haciendo que podamos dar explica- 
ciones diferentes sobre ese resultado, sin saber exactamente el porqué se dio 
un cambio o a que se debió un determinado resultado; nos plantean la duda 
de si ese cambio se debe a la variable independiente u a otros factores no 
tenidos en cuenta. Por eso el investigador debe valerse de métodos o pro- 
cedimientos especiales para controlar las variables ajenas. 

Esta cuestión es importante, sobre todo en investigaciones psicológicas 
y pedagógicas, por lo complejo de su objeto y la infinidad de factores que 
intervienen en este. De acuerdo con el ejemplo que hemos planteado del tra- 
bajo experimental con un nuevo método de enseñanza, una variable ajena 
que puede influir en los resultados, es la hora en que los alumnos reciben 
sus clases con empleo de este método, por tanto, la hora no debe ser siempre 
la misma, hay que tratar de balancear el horario de tal forma que los estu- 
diantes no siempre reciban sus clases, digamos, después del almuerzo, en las 
horas de más cansancio o fatiga, lo cual puede perjudicar el aprendizaje, y 
esto no se debe directamente al método que estamos utilizando -variable in- 
dependiente. 

En la investigación experimental, se usan procedimientos para evitar que 
el orden de presentación de determinados estímulos, ya sea creciente, decre- 
ciente, etc., contamine los resultados. Por eso se suelen presentar los esti- 
mulos en orden inverso, o combinados de todas las formas posibles, con lo 
cual hacemos que las respuestas se den independientes del orden de presen- 
tación de los estímulos; estas combinaciones las podemos representar de la 
forma siguiente: 

ABC 
ACB 
BAC 
CAB 
CBA 



Esta comblnaclón en el orden de presentaclón de los estímulos, que re- 
clbe el nombre de contrabalanceo, puede realizarse presentAndolos al azar, 
apareciendo cada uno con la mlsma probabliidad de ocurrencia. 

En los experimentos suelen utilizarse los llamados ~ m p o s  experimentales 
y de control. El grupo experimental es aquel en el que administramos valores 
a la varlable Independiente -en caso de que sea una- para determinar su 
efecto. En el grupo control, la situación es la mlsma que en el grupo expe- 
rlmental, con la excepción de que en el grupo experlmental le asignamos 
diferentes valores a la varlable que estamos manlpulando -variable lndepen- 
dlente. Estas clrcunstanclas ponen de manifiesto el prlnciplo de la homoge- 
neldad entre el grupo control y el experimental, es decir, que ambos grupos 
tlenen las mlsmas características y únlcamente se diferencian por la acción 
en uno de ellos, sobre la variable independiente. Por ejemplo, si queremos 
investigar la efectlvldad de un método de enseñanza sobre la base del uso 
de determinados medlos audlovlsuales, y utlllzaremos un grupo control y un 
grupo experimental, se deben controlar, entre otras, las siguientes variables 
en ambos grupos: 

Igualdad de intereses hacla la asignatura; 
semejante nivel de capacidad entre los estudiantes; 
la asignatura debe ser impartida por el mismo profesor o por profesores 
con caracteristlcas profesionales y personales parecidas; 
los grupos deben pertenecer al mismo tlpo de curso; 
el horario de aplicacl6n de los medios debe ser el mismo; 
los locales de trabajo deben tener características similares y buenas con- 
dlclones amblentales; 
Igual forma de organización de la ensefianza, por conferencla, clases 
practicas o semlnarlos. 

La varlable que rompe la homogeneidad es precisamente la variable in- 
dependiente, ya que el experimento debe permltir separai.el fenómeno del 
contextogenerai. De-esta forma &rlgida, eon un eb)ettvudefinicko,podemos 
estudiar los resultados de una determinada Influencia pedagógica. 

Como que es difícil, en algunos casos, homogeneizar al grupo experi- 
mental y al de control, pueden utilizarse los propios sujetos como controles. 
Para ello, a los mismos estudiantes se les aplica en diferentes momentos y 
en condlclones distintas, el método de enseñanza que queremos probar, y se 
verifican los resultados. 

A continuación expondremos tres procedimientos en los que se ponen de 
manlflesto las diferentes formas, ya explicadas, de controlar las variables en 
un experlmento: 

Caso único. El factor experimental -variable lndependlente- se apllca al mls- 
mo sujeto o grupo, lnserthdose en una situación dada. Previamente se ha 
establecido el nivel de entrada en relación con el problema objeto de estudlo. 
Los camblos producidos por esta intervención son evaluados de modo que 
permitan la comparación con el estado Inlclal. 



Se usa este procedlmlento en la escuela, cuando se quiere probar la eficiencia 
de un procedimiento dldactlco; por ejemplo, para demostrar de modo expe- 
rlmental la ventaja de la atención indlvldual a las dlflcultades ortograiflcas 
de los alumnos. Se organiza la sltuaclón partiendo de la detección de las dl- 
ficultades de cada sujeto y despues de un periodo de trabajo remedial, se 
efectúa la evaluación de los resultados en el mlsmo grupo y su cornparaclón 
con el estado iniclal. 
Este procedlmlento es conveniente cuando la Investigación se propone de- 
terminar el cambio directamente producido por un factor, y pueden contro- 
larse las varlables ajenas. En las Investigaciones pslcológlcas se usa para la 
determinación de problemas como la mediclón de los umbrales de senslbl- 
lldad con sujetos de experlmentaclón. 

Caso múltiple. Se basa en la cornparaclón de dos o mas grupos paralelos o 
equivalentes. Se organizan varios casos o grupos y se establece la equlvalen- 
cla, partiendo del control de las variables ajenas en el nlvel de entrada. Se 
emplean procedlmlentos estadísticos y otros metodos auxiliares de investi- 
gaclón para deterrnlnar el grado de equivalencia de los grupos que se com- 
paran, de acuerdo con la naturaleza de las variables a controlar. 
El grupo experimental o de ensayo, se somete a la varlable objeto de estudlo 
experimental; mientras que con el otro grupo, .el de control, se sigue el pro- 
cedimlento habitual. Al flnal de la etapa experlrnental, se proceder& a la eva- 
luaclón de ambos grupos, con los mlsmos Instrumentos, y se comparan los 
resultados. La dlferencla entre ambos resultados refleja la eficacla del factor 
-metodo o condiciones- objeto de la experimentación. Se usan procedimlen- 
tos estadísticos para determinar el grado de slgnlficaclón de la dlferencla en- 
contrada en la cornparaclón de los resultados del grupo control y experlmen- 
tal. 
Este procedlmlento tiene Innumerables usos en la investlgaclón pslcológlca 
y pedagógica. El inconveniente prlnclpal provlene de la dlflcultad de obtener 
una estricta equivalencia en los grupos que se comparan. Tamblen resulta 
Igualmente dlficll mantener el control de todas las varlables para ambos gru- 
pos, durante el desarrollo de todo el trabajo experimental, garantlzando un 
tratamlento ldentlco respecto a todas las varlables con la sola excepción del 
factor experlrnental, especialmente cuando se prolonga la Investigaci6n en 
tlempo. 
Resulta muy ventajoso este procedlmlento cuando el experlmentador se pro- 
pone deterrnlnar la cantidad y calldad de los cambios que se producen de- 
bldo a uno o varlos factores experlmentales. 
Como ejemplo, la sltuaclón experlrnental basada en la lnfluencla que puede 
ejercer el grupo en sus miembros. 

Caso cíclico. Se basa en la rotaclón de los factores experlmentales, por lo que 
combina las ventajas de los dos procedimientos anteriores y evita sus Incon- 
venientes. 
Parte de la organización de los grupos equivalentes o paralelos, con los mis- 
mos requisitos que en el caso anterior, pero hace actuar alternativamente los 
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diversos factores experimentales sobre los distintos grupos que se comparan. 
Es conveniente su uso cuando el objetivo de la Investigación es la determi- 
nación cuantltatlva y cualitativa del cambio producido por uno o varlos fac- 
tores y por la naturaleza del proceso de experlmentaclón; se hace dlfícll la 
determinación de verdaderos grupos equivalentes y la permanencia en el con- 
trol de todas las varlables que lntervlenen durante el desarrollo o apllcaclón 
del trabajo experlmental. 

Representación esquematlca de estos tres procedlmlentos mas comun- 
mente usados: 

Caso único: Sltuaclón lnlclal 
Acclón del factor experimental Comparación 

4 Camblo producldo 

Caso múltiple: Grupo experiental- Equivalentes - Grupo de control 
Sltuaclón Infclal Situación lnlclal 

1 
Accldn del factor 

4 
Acclón del factor 

experimental no. 1 experimental no. 2 + 
Camblo producldo 1 1 Camblo producl- 

/ do 2 
Comparación 

Caso cíclico: Grupo A - Equivalentes - Grupo B 
Situaclón lnlclal Sltuaclón lnlclal 

1 
Acclón del factor 

1 
Acclón del factor 

experimental no. 1 experlmental no. 2 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

Camblo producido 1 Camblo producl- 

1 
Acclón del factor 
experlmental no. 2 

I Camblo producido 2 

Comparación 

RESUMEN 

En el método experlmental, el investigador mlsmo provoca el hecho o 
fenómeno que se desea estudiar. 



Cualquier experimento requlere del control mas rlguroso poslble, de las 
dlferentes variables Independientes, dependlentes y ajenas. 

En los experimentos se usan dlstlntos procedlmientos para controlar las 
variables ajenas, como son el contrabalanceo y el uso de gmpos de control 
y experimentales. 

No existe una diferenciación tajante entre los tipos de experimento; en 
un mismo trabajo experlmental encontramos caracteristlcas y funciones de 
los dlstlntos tlpos de experlmento. 

En la investigación educacional, el experimento contribuye a determinar 
y resolver muchos problemas relacionados con ia elevacl6n de la calidad de 
la enseñanza y el alcance de los objetivos de la educación en cada una de 
las etapas del desarrollo psíqulco del hombre. 

Tareas para el estudio independiente: 
l .  Describir los pasos que ~eneralmente se realizan al aplicar el método expe- 

rimental. 
2. Dada una situación experimental concreta, analizar las i.-riables indepen- 

dientes y dependientes. 
3. Partiendo de su ejempl~~cación anterior, findamentar las diferencias entre 

los tipos de variables. 
4. Explicar los tipos de experimento que más se ajustan a la situación de in- 

vestij!aciÓn propuesta. 



LA ENCUESTA COMO MÉTODO EMPÍRICO 
DE INVESTIGACIÓN 

En este capítulo se estudiara el método de encuesta que es un método 
auxlliar o complementarlo en la mayoría de las lnvestlgaclones pedagógicas 
y psicológicas, aunque de gran valor cuando se qulere Indagar acerca de las 
oplnlones soclales, ya que puede ayudar a recoger gran cantldad de Informa- 
c16n, en un tlempo relativamente breve dedlcado a este trabajo. 

Las encuestas se utlllzan para lnvestlgar hechos o fenómenos de caracter 
maslvo. Algunos autores señalan que la encuesta se emplea para el estudio 
de actitudes hacia diferentes problemas. Ha sido ampllamente usada para re- 
coger Informaclón acerca de los estados de oplnlón de la poblaclón hacla de- 
termlnados medios de dlfusión masiva: clne, radio, televisión y prensa. asi 
como sobre un determlnado aspecto relacionado con problemas sociales, 
económicos y educacionales. 

En nuestro país, se ha empleado en la investlgaclón de la opinlón en re- 
lación con programas educativos que llegan a las grandes masas de nuestra 
población orlentados por el Ministerio de Educación, asi se han realizado es- 
tudios mediante encuestas, de la audlencia de programas educatlvos como 
"Nuestros hijos" y otros. En este tlpo de investigación se ha determlnado 
la audlencla de programas radiales y televisados. Con la ayuda del método 
de encuesta, se han podido relacionar las preferencias expuestas, con las ca- 
racterístlcas personales de quienes poseen las preferenclas. Claro esta la re- 
colecci6n, tabulación y clasiflcaclón de los datos obtenldos, han servido 
como punto de partida para aplicar otros métodos que permlten estudlos 
más profundos, En el analisis de las preferenclas hacia los programas, 
"Nuestros hijos", "¿Qué piensa usted profesor" y "Nuestros hljos comen- 
ta", fueron consultadas una gran cantidad de famlllas de cludad de La Ha- 
bana (941). Como podran observar, se aprovecharon las poslbllldades del 
método de encuesta para recoger Informaclón a una gran poblaclón. Con 
ayuda de este método se obtuvleron datos que contrlbuyzron a superar las 
deflciencias de estos programas, se conocló su efectlvldad, y se pudleron de- 
terminar índlces de importancla. Presentamos algunos de los datos aporta- 
dos por esta Investlgaclón.' 

Con la ayuda del método de encuesta, se pudo ademas determlnar el por- 
centaje de padres, madres, abuelos, hijos que mas slstematicamente oían o 
veían los programas, incluso se pudo conocer que muchos nlños y jóvenes 
lo hacían, constltuyendo esto una preocupación debido a que no estan dl- 
rlgldos a ellos, slno, fundamentalmente a los padres. 

' Tomados de Psicoloiría y Edueacidn, no. 18. enero-junlo de 1975. 



Porcentaje de hogares que ven o escuchan la programación 

Primera exploración Segunda exploración 

Ven el programa de televlsl6n 
"Nuestros hijos" y 
"Nuestros Hijos Comenta" 91 % 97 % 
Escuchan el programa radial 
"¿Que piensa usted profesor?" 27 % 22 % 

- -- - 

Algunos motlvos por los cuales no ven o escuchan la prograrnaclón (porcen- 
taje respecto a los que no sintonizan los programas) 

Motivo Primera exploración Segunda exploración 
Radio TV Radio TV 

No están en casa a 
esa hora 1 O 19 13 16 
Realizan otra actlvl- 
dad en la casa 34 36 19 29 
Ven televlsl6n a esa 
hora 28 O 33 O 
No les Interesa 8 1 2  9 14 

En la Investigación a la que nos hemos referido, la encuesta ocupaba un 
lugar central dentro de los metodos utilizados; en otras ocasiones, puede ser 
un elemento más dentro de otros metodos empíricos de investigación. Por 
ejemplo, en una investigación sobre la influencia que ejerce la combinación 
estudio trabajo en la formación de actitudes positivas hacia estos aspectos, 
el metodo de encuesta se combinó con las guías de observación, escalas de 
actltud y entrevistas individuales y gmpales. Por medlo de la encuesta se 
pudo determinar que existía una diferencia significativa entre el estudio in- 
dividual de los alumnos de los tres tipos de escuela con los que se trabajó: 
escuelas externas, escuelas en el campo y escuelas de becas en zonas urba- 
nas. Las encuestas aplicadas a los alumnos Indagaban acerca del horario y 
tiempo dedlcado al estudio individual, formas de organización del estudio 
individual y metodos de estudio. 

El método de encuesta usado en el estudio de grupos, puede tambien 
combinarse con otros metodos. En el Instituto Superior Pedagógico "Enri- 
que Jose Varona", se reallzó una investigación acerca de La estructura so- 
ciopsicoló~ica del ~ r u p o  o colectivo escolar, cuyos objetivos eran: 

1. Conocer las características y estructura de los grupos estudiantiles. 
2. Determinar si los grupos eran verdaderos colectivos. 



3. Constatar la existencia de tendencias morales colectivistas o individua- 
listas. 

4. Conocer si la tendencia al individualismo se correlacionaba con la nece- 
sidad de satisfacer la aspiración de destacarse. 

En este trabajo, la encuesta ayudó a alcanzar los dos primeros objetivos 
y se combinó con la aplicación, entre otros metodos, de: 

la o b s e ~ a c i ó n  externa, 
el metodo sociometrico, 
el test de apercepción temática (TAT). 

La encuesta brindó información sobre distintas variables: 

tipos de relaciones entre los miembros del grupo, 
cooperatividad -espontánea o no-, 
grado de iniciativa para mejorar las relaciones, 
sociabilidad. 

Al combinarse la encuesta con el metodo sociometrico se pudieron co- 
rrelacionar los resultados de esta con otras variables: 

cohesión grupal, 
atracciones entre los miembros, 
repulsiones (rechazos) entre los miembros del grupo, 
estructura grupal (general). 

El metodo de encuesta es aplicado en las Investigaciones sobre el desa- 
rrollo psíquico de los niños, adolescentes y jóvenes. En las relacionados con 
la psicología del niño, se emplea teniendo en cuenta las limitaciones im- 
puestas por la edad. Por lo general puede ser aplicado desde la etapa prees- 
colar. Lógicamente, cuando el niño es pequeño, no se le somete a un cues- 
tionario como tal, slno que el niño indica al investigador cómo realizaría una 
determinada actividad, señala determinados objetos o alguna representación 
de estos. Se le pueden hacer preguntas sencillas como por ejemplo, sobre lo 
que ve en una lámina: su contenido, distancia entre distintos objetos que la 
componen, su tamaño, número de objetos presentes en ella; se le pide que 
los nombre; se le suele preguntar iquienes lo elaboraron?, ipara que se uti- 
lizan?, etcetera. 

El metodo de encuesta puede contribuir a ofrecer una rica información 
que sirve para esclarecer las relaciones y opiniones de los padres sobre la 
educación de sus hijos. En la República Democráti~a Alemana se ha usado 
este metodo en investigaciones sobre las opiniones de los padres en relación 
con la educaclón de los adolescentes y jóvenes; en estos casos, se utilizaron 
encuestas en las que no siempre aparecían niuchas preguntas, sino, a partir 



de una, se podían señalar dlstlntas categorías o poslbles respuestas, como el 
ejemplo que presentamos a contlnuac16n:~ 

A qué edad usted permitiria a su hijo decidir sobre: 
Años de edad 

10 11-12 13-16 17-18 18 Total 

que ropa se va a comprar 
que llbros leer 
que películas ver 
tener julclo proplo sobre las 
cuestlones politlcas 
tomar parte en conse~aclo-  
nes de adultos 
dlrlgir por sí solo un grupo 
de pioneros 
Ir de excursl6n sln responsa- 
ble adulto 
salir solo de noche 
tener amores 
lnvltar a casa a una o un 
enamorado 

En las Investigaciones pedagbglcas son aplicadas encuestas que slrven 
para recoger Información acerca de: 

selecclón profesional -preferencias por la carrera de maestro y otras afl- 
nes-, 

el uso de la llteratura docente, 

la relaclón m'aestro-alumno, 

la efectlvidad de metodos de enseñanza y educación, 

hhbltos de estudlo, de disclpllna y otros, 

la educación moral, político-ldeológlca, sexual, etc., 

el uso de medlos tecnicos de enseñanza y otros. 

Con los ejemplos anterlores hemos querido brindar una Idea de la amplia 
utlllzaclón que puede tener el metodo de encuesta. A continuación pasa- 
remos a definir el metodo y a descubrir sus partlcularldades esenciales, los 
tipos de encuesta que existen, cómo organizar y construir las preguntas en 
los cuestionarlos, y flnalmente, haremos hlncapie, a modo de resumen, en 
las Ilmitaclones del metodo. 

2 
Tomado de W .  Friedrlch y A. Kossakowskl: Psicololia de la edad juvenil. p. 136 



DEFINICIÓN Y CARACTERIZACI~N 
DEL MÉTODO 

El metodo de encuesta surgió en Inglaterra con los trabajos de Galton, 
en 1880, y fue muy usado con posterioridad, fundamentalmente en Amerlca 
(en especial en Estados Unidos de Norteamerica). 

Al prlnclplo fue rechazado por algunos psicólogos e lnvestlgadores debl- 
do a que servía, según ellos, más bien para describir hechos muy generales 
sln lograr penetrar en la esencla de los fenómenos. Postedormente adquiere 
difusión en el estudlo de oplnlones, actltudes, tendencia de grandes núcleos 
de población. Así, se dlfunde en la sociología y hoy, además de usarse en 
otras ramas de las clenclas, ha adquirido importancia como metodo auxiliar 
en las lnvestlgaclones educacionales, tanto de carácter pedagógico como psi- 
cológlco. 

El método de encuesta es un método de recoyida de datos por medio de pre- 
yuntas, cuyas respuestas se obtienen en forma escrita u oral, es decir, es un mé- 
todo que estudia determinados hecltos o fenómenos por medio de lo que los su- 
jetos expresan sobre ellos. 

V .  N .  Kullkov, en sus conferencias, agrupa a la entrevlsta y la encuesta 
dentro de los metodos de Interrogación, y señala que ellos slrven para el es- 
tudlo de diversos fenómenos como son las necesidades, Intereses, actltudes 
ante fenómenos soclalesi, polítlcos, hacla el trabajo, etc. Este mismo autor 
especlflca los rasgos comunes y dlstlntlvos existentes entre la encuesta y la 
entrevlsta, como metodos de Interrogación. 

Señala los slgulentes aspectos comunes: 

se basan en preguntas que deben ser respondldas por los sujetos; 

se pueden usar en la etapa lnlclal de la investlgaclón, en estudlos pilo- 
tos, o cuando ya están elaboradas las hlpótesls dentro del modelo-te+ 

~a- l*vef igacf~;-  - - - - - - - - - - - - - - - - - - - 

tlenen requlsltos comunes tales como: 

a) requleren elaborar cuestlonarios en los que las preguntas deben ser 
claras y precisas, que no admltan gran dlversldad de respuestas, lo 
cual les daría un carácter amblguo, pues a preguntas Inexactas, mal 
redactadas, habrá respuestas imprecisas y mal respondldas; 

b) las preguntas deben permitlr a los sujetos sentlrse parte de lo que se 
investlga, estar relacionados con su marco de referencias e Intereses, 
correspondiendo a sus experiencias y conoclmlentos más cercanos; 

c) debe crearse el adecuado rapport entre el Investigador y el Investl- 
gado, darle a la tarea la suficiente Importancia y slgnlflcaclón, lo cual 
se recalcará en la conslgna. 
(El rapport no solamente es necesario en la entrevista, sino ademhs 



para cualquier variante de la encuesta, ya que un clima afectivo po- 
sitivo contribuirá favorablemente a la investigación.) 

La encuesta es un método que persigue el objetivo de obtener respuestas 
a un conjunto de preguntas. Las preguntas se organizan de acuerdo con de- 
terminados requisitos en un cuestionario, cuya elaboración requiere un tra- 
bajo cuidadoso y, a su vez, esfuerzo y tiempo para prepararlo adecuadamen- 
te, y que sirva para despertar el interés de los sujetos que lo responderán. 
Despertar el interés y que los sujetos lo respondan con seriedad y sinceridad 
tiene gran importancia, máxime cuando lo que se pregunta no tiene una sig- 
nificación especial en la vida laboral, de estudio o en cualquier actividad fu- 
tura de los sujetos investigados. Por ejemplo, puede tratarse de un trabajo 
de diploma, de curso, de tesis, que no interesa directamente a los sujetos in- 
vestigados, de ahí la necesidad de crear suficiente motivación. 

TIPOS DE ENCUESTA 

Las encuestas pueden por la forma de su estructura ser abiertas o sin es- 
tructurar, y cerradas o estructuradas. Con frecuencia las entrevistas son me- 
nos estructuradas que las- encuestas, pues en las primeras el entrevistador 
hábil y experimentado puede manejar las preguntas y la información como 
si fuera una simple conversación social, lo cual no ocurre con el cuestionario 
impreso. 

De acuerdo con el criterio de clasificación que toma como base la forma 
en que están estructuradas las preguntas, existen dos tipos de encuestas: 
abiertas y cerradas. 

ENCUESTA ABIERTA 

Las encuestas abiertas o no restringidas, propician respuestas que pode- 
mos calificar como más espontáneas y libres, con la redacción más personal 
por los sujetos investigados. Por ejemplo, se les puede preguntar: Diga los 
motivos por los que seleccionó la carrera de Licenciado en Educación. En este 
caso no se facilitan respuestas previas; en general se considera que en las en- 
cuestas abiertas las respuestas suelen ser m8s profundas, permiten que los 
sujetos puedan argumentarlas, pero presentan la desventaja de que, dada !a 
posible amplitud de estas se dificulte su tabulación. En este ejemplo, puede 
señalar motivos dispares; debido a esto hay autores que recomiendan com- 
binar preguntas abiertas y cerradas en un mismo cuestionado. 

Las encuestas de preguntas abiertas a veces pierden exactitud, pero pue- 
den usarse como inicio para obtener indicios previos, y son típicas en un es- 
tudio piloto. En cualquier tipo de cuestionario y no solamente en lo referen- 
te a este método, se deben evitar influencias recíprocas entre los sujetos para 
que cada uno refleje verdaderamente sus opiniones, motivaciones, actitu- 
des. etcétera. 



ENCUESTA CERRADA 

Las encuestas cerradas incltan a responder en forma breve, en forma es- 
pecífica, quizás en algunos casos con monosílabos como Sí o No, o seña- 
lando una proposiclbn o ítem para responder a determinada pregunta. 

Por ejemplo: 

¿Por qué seleccionó para su tesis el tema en que está trabajando? Ordene 
los motivos jerárquicamente. 

Orden 
a) Se relaciona con la aslg- 

natura que ha trabajado 
en la práctica docente - 

b) Los profesores que tuto- 
rean estos temas son 
muy capaces y coopera- 
tlvos 

c) El tema es Interesante - 
d) He venido trabajando 

en esta área durante los 
últlmos años de la ca- 
rrera 

e) Otras (especlflcarlas) - 
Aun cuando se trate de una encuesta cerrada es convenlente lnclulr la 

categoría Otras, pues hay respuestas no previstas, Incluso es posible que pu- 
dlera faltar la categoría más Importante y el sujeto objeto de la encuesta la 
puede señalar. Este tlpo de encuesta tiene la ventaja de que es fácll de llenar, 
requlere poco tlempo para ser respondida, mantlene al sujeto en el tema, es 
bastante fácll de claslflcar y analizar; sln embargo, puede tener la desventaja 
de no ser rica en informacl6n, de abarcar aspectos Ilmltados. 

Esta misma pregunta en una encuesta abierta se formularla así: ¿Por qué 
seleccionó para su tesis el tema en que está trabajando? Explique brevemente 
las razones. (Enteste caso no se enumeran las alternativas a jerarqulzar.) 

REQUISITOS PARA LA ELABORACI~N 
Y EL USO DE CUESTIONARIOS 

Un cuestionarlo bien elaborado -y en su elaboraclón lnclulmos la con- 
signa- puede resultar muy útil a nuestra investigación. 

La conslgna es el conjunto de lnstrucclones y orientaciones que se brln- 
dan a los encuestados en relaclón con el objetlvo y la Importancia de las pre- 
guntas que ellos deberán responder; esta debe ser breve, clara y preclsa, de 
manera que en pocas palabras los sujetos de Investigación conozcan la slg- 



nlflcaclón que tendran sus respuestas, por lo general de carhcier anónimo, 
lo cual evita la falta de sinceridad. 

Antes de plantearse la elaboración del cuestionarlo, debe partirse -como 
a la hora de aplicar cualquier metodo empírico- de una concepción prevla, 
dlafana y exacta, del dlseño general de la lnvestlgación. Este diseño com- 
prende los objetivos, tareas e hipótesis y, por supuesto, el lugar que ocupa 
la encuesta como metodo, para que nos servlra y que esperamos de ella. 

El Investigador inexperto, al preparar su cuestionario, se enfrentara a al- 
gunas dlficultades, que conocerlas de antemano, le poslbllltaran evitarlas o 
resolverlas. Una tendencla bastante común es tratar de abarcar un tema de 
Investlgación demasiado amplio; puede suceder, de igual modo, que exista 
la tendencia hacia una cantldad muy grande de preguntas. Para abarcar de 
forma adecuada el tema o cuestión a Investlgar, en el cuestlonarlo deben 
constatarse constantemente los objetivos con las preguntas. 

No solo es necesarlo tener presente el area o areas a que deben referlrse 
las preguntas, lo cual, Indudablemente, le conferlra valldez al cuestlonarlo, 
slno tamblCn, las preguntas han de tener una consistencia lógica interna, es 
declr, en el cuestlonario habra toda una serle de preguntas relacionadas con 
un aspecto o varios aspectos del tema. 

Al igual que cuando utilizamos cualquier otro metodo empírico de inves- 
tlgación, es necesarlo, en funclón del trabajo elentíflco, delimitar correcta- 
mente el numero de las preguntas del cuestionario, de los objetlvos preclsos 
que se persiguen con cada una de ellas, para de esta forma circunscribir las 
cuestiones a la amplltud que realmente deben abarcar. Hay que limitar la ex- 
tensión del cuestionarlo sobre la base de un criterio de validez de contenido 
de  lo que se pretende lnvestlgar, y ademas, se tendra presente el tlempo que 
necesitan los sujetos para responderlo. 

A traves de los distlntos capítulos del texto, hemos explicado lo dlficil 
que muchas veces resulta seleccionar los aspectos concretos que se inves- 
tigaran a partlr de un determlnado problema; la Inseguridad, inexperlencla 
y a veces la falta de Información prellmlnar acerca de lo que se va a inves- 
tlgar, traen como consecuencia que esta primera etapa devenga algo escabro- 
sa; Igualmente esto ocurre cuando tenemos que elaborar o modificar algún 
Instrumento, como en este caso la encuesta. La delimitación correcta del 
contenido y del número de las preguntas presenta las mismas dlflcultades 
que se plantean en la selección del tema de Investigación, de sus objetivos, 
hipótesis, etc. Por todo esto, muchas de las recomendaciones que se hacen 
para ayudar a resolver estas dificultades, son aplicables a la hora de plasmar 
y organizar las preguntas de un cuestlonario:' 

revlsar toda la literatura y las investigaciones realizadas prevlamente so- 
bre lo que deseamos lnvestlgar; 

efectuar entrevistas a los autores de los trabajos ya realizados; 

reallzar estudios pllotos que sirven para perfilar operacionalmente las 
preguntas. 



El tiempo que se invertira para responder un cuestionario es fundamen- 
tal, ya que tiene relación con la motivación de los sujetos; muchas veces en 
un inicio esta motivación existe, pero se puede perder en función del can- 
sancio si el cuestionario es demasiado extenso. No hay un criterio uniforme 
con respecto a la extensión adecuada del cuestionario, ni creemos que exis- 
tira de  forma exacta, pues este asunto dependera además de los objetivos y 
de la problematica de la investigación, de las caracteristicas de la muestra 
y de otras variables. Hay autores que sefialan (por ejemplo, W.J. Goode y 
P.K. Hatt) que cuando el cuestionario ha de ser respondido directamente por 
el sujeto investigado, este no deber& tomar más de treinta minutos para con- 
testar t o d a  las preguntas; otros señalan un periodo de tiempo aún mas cor- 
to; en sentido general, y de acuerdo con nuestra experiencia, podemos hacer 
notar que mucho mas de veinte minutos sera un tiempo grande, que puede 
llevar a los sujetos a una baja motivación, saturación o cansancio, todo lo 
cual hace que las respuestas sean poco validas, incluso incoherentes y ab- 
surdas, producto de una reacción psicológica negativa de los sujetos a la ta- 
rea. Por otra parte, conocemos que los hechos o fenómenos educacionales 
tienen gran complejidad y que no podran ser abarcados por un cuestionario 
breve, aunque se trate del problema mas sencillo y con objetivos muy con- 
cretos y específicos; por ello hemos recomendado utilizar un enfoque siste- 
mico al aplicar los metodos de investigación, lo cual permitir& complemen- 
tar un metodo con otro y,  ademas, incluir varios tipos de instrumentos den- 
tro de un mismo metodo. Es recomendable la consulta a investigadores de 
experiencia para elaborar cualquier tipo de cuestionario, es decir, utilizar el 
criterio de jueces, cuestión que ya explicamos cuando analizamos el proble- 
ma de la validez y confiabilidad de las escalas de observación. 

Lo que primero se debe realizar, antes de elaborar cualquier pregunta, es 
una lista de los aspectos sobre los que es necesario preguntar de acuerdo con 
los objetivos de la investigación. La elaboración de preguntas sin este paso 
previo, por lo general lleva a errores; y hasta la primera formulación de pre- 
guntas sera un ensayo para variantes po~ter io~s~Recomendpm0s que-sed& 
%oanmKs p t e g ~ n i a ~ d e l a s  que se  Ütilizariln, lo que permitir& efectuar una 
depuración de las preguntas iniciales en un momento dado del trabajo. 

Como parte de estudios pllotos, pueden elaborarse cuestionarios sencillos 
de entrevistas, para que estas sirvan para delimitar la lista total y el rango 
que abarcaran todas y cada una de las preguntas del cuestionario definitivo. 
Esas entrevistas generales se someten a un analisis profundo de su conte- 
nido y esto nos ayuda a plantear en el cuestionario, los puntos verdadera- 
mente productivos. Cuando se hace un estudio plloto inicial para perfeccio- 
nar nuestro cues:ionario con vistas a una investigación posterior, este 
estudio tendra una muestra definida que provenga de la misma población 
o universo y con caracteristicas similares a las que usaremos en el estudio 
mas general. El estudio piloto inicial servira para conocer la proporción de 
respuestas de  "no lo se," el número de sujetos investigados que muestran 
poco interes o se niegan a responder a algunas preguntas o a todo el cues- 
tionarlo y la facilidad para encontrar y disponer de la muestra de sujetos en 



tiempo y espacio. Podemos, en los pasos iniciales o en el estudio piloto, en- 
contar errores que son los mas típicos de un cuestlonarlo; estos pueden ser: 

falta de especlflcldad y concreción en las preguntas; 
no hay orden Ióglco nl agrupación por temas o Areas en las preguntas; 
preguntas que tratan de abarcar por sí solas demaslados datos; 
preguntas difíciles de comprender por los sujetos de la muestra; 
respuestas estereotlpadas -SI o no, o sencillamente acordes con las cos- 
tumbres y no acordes con oplnlones personales-; 
comentarios sin slgnlflcado alguno acompañando a las respuestas -tam- 
bién las respuestas evasivas. 

Por lo general, los especialistas coinciden en señalar que el lnvestlgador 
sln experlencla comlenza por un problema demaslado ampllo que tlene que 
reduclr paulatinamente; a veces, el punto exacto en que debe hacer esta re- 
ducclón es dlfícll de encontrar, hasta que su llsta de preguntas brlnde res- 
puestas al problema objeto de su Investlgaclón. Por otro lado, suele ocurrlr 
que las preguntas que parecen muy claras y preclsas, resultan para otros va- 
gas y hasta con significados dlstlntos; de esto se deriva que deben ser so- 
metldas a los mlsmos crlterlos de valldez y flabilldad necesarios en la ela- 
boraclón y apllcaclón de cualquier Instrumento de Investlgaclón. 

Las consultas con personal de experlencla y los estudlos pllotos haran 
que: 

las preguntas se enfoquen con mayor clarldad y exactitud y se mejore su 
redacción; 
aumente el número de preguntas verdaderamente Interesantes; 
dlsmlnuyan aquellas que no tlenen relación dlrecta con el tema de Inves- 
tlgaclón o con aspectos del tema; 
se ellmlnen las superfluas y se reduzca el &ea que se pretende Investigar; 

se establezca una mejor relaclón lógica dentro del cuestlonarlo entre cada 
una de las preguntas. 

El cuestionario debe ir de las preguntas mas sencillas a las mas comple- 
jas, de las menos slgnlflcatlvas emoclonalmente para los sujetos a las mas 
slgnlflcatlvas; tlenen que ser susceptibles de agrupar las dlferentes cuestio- 
nes por areas -famillar, soclal, de trabajo, etc. -pues esto faclllta su ulterlor 
tabulaclón, o sea, las preguntas que se refleren a un mlsmo tema se agru- 
paran slgulendo un orden lógico. Las cuestiones centrales del cuestionarlo 
no deben Ir al Inlclo, tal como ocurre en las entrevistas sobre las cuales se 
dice que su parte mas productlva es la central. Las preguntas inlclales, co- 
rrlentemente, son de caracter lntroductorlo y desplertan el Interés por con- 
testar el resto del cuestlonarlo; por supuesto, las mas slgnlflcatlvas y com- 
plejas tampoco deben ir al flnal, pues se corre el rlesgo de que surja el can- 
sanclo o una falta de motlvaclón alrededor de los velnte mlnutos de Inlciado 
el cuestlonarlo. Al final, todo cuestlonarlo debera proplclar por medlo de 



una pregunta abierta o en observaciones que los sujetos expresen cualquier 
idea, deseo u opinión que estimen pertinentes, y se les agradeceia la ayuda 
que han prestado a nuestra investigación. No hay duda de que son muchos 
aspectos a tener en cuenta, pero son necesarios. 

VENTAJAS Y LIMITACIONES DEL MÉTODO 
DE ENCUESTA 

Cuando ya ha sido elaborado el conjunto de preguntas que seran utili- 
zadas para aplicar este metodo, y cuando el investigador tiene certeza de que 
el instrumento o cuestionario donde ha plasmado esas preguntas es valido 
y confiable, entonces puede obtener una gran cantldad de información con 
una muestra bastante amplia, puede auxlllarse de personas que actúen como 
investigadoras y hasta enviar los cuestionarios por correo; así, en un tiempo 
relativamente breve, logra los datos que 81 desea. La dificultad mayor o el 
trabajo mas dificil es elaborar de manera adecuada el instrumento con las 
preguntas necesarias de acuerdo con los objetivos que nos hemos planteado; 
una vez alcanzado esto, podemos aplicar el metodo sin mayores contratiem- 
pos -despues de haber selecclonado convenientemente las muestras. 

S.L. Rublnsteln plantea: 

... Los datos que se obtienen por medio de la encuesta, no se basan, en 
su mayor parte, en observaciones sistematicas de estas personas, y no 
permlten nlnguna comprobación ni anallsis diferenciado ... 
El campo de apllcaclón del metodo de encuesta esta principalmente en 
los fenómenos maslvos de caracter más o menos externo . . . j  

El julclo que establece S.L. Rublnstein acerca del metodo, sus ventajas 
y limitaciones, creemos que es bastante acertado, y se aviene con nuestros 
criterios, independientemente de que reconozcamos las ventajas del meto- 
doJa xran cantidad d e  lnfermacióit y 4a vaFfedtid -que se obtieneen una 
muestra bastante amplia. 

RESUMEN 

En este capítulo hemos ofrecido las particularidades esenciales del me- 
todo de encuesta, que definimos como un metodo de recogida de datos por 
medio de preguntas, cuyas respuestas se obtienen de forma escdta y oral, es 
decir, es un metodo que estudia determinados hechos o fenómenos por me- 
dio de  lo que los sujetos expresan sobre ellos. 

El esquema de las preguntas se recoge en un cuestionario lo más vhlldo 
y fiable posible. Las preguntas se suelen clasificar en abiertas y cerradas de 
acuerdo con su estructura, con el modo en que estas se elaboran. Se reco- 
mienda que se combinen los tipos de pregunta si los fines de la investigaclón 
así lo permiten. 

Rubinslein: Ob. cit.. p. 58 



En la mayoría de las investigaciones, el método de encuesta es auxiliar 
y se combina con otros métodos empírlcos; El método de encuesta tiene as- 
pectos comunes a otros métodos de interrogación, como es el caso de la en- 
trevlsta, de la cual se diferencia en que las preguntas son menos flexibles, 
pues en la entrevista el entrevistador las puede enfocar de distinta manera 
en funclón del desenvolvlmlento de esta. La entrevista ademks, está más li- 
mitada a un número reducido de sujetos investigados. 

Tareas para el estudio independiente 

1. De acuerdo con un problema escorrido, exponer si se puede o no utilizar la 
encuesta como método empírico de investb!ación. Arjrumentar la respuesta. 

2. Señalar un problema de investiyación y a partir de los objetivos e Itipótesis, 
elaborar un cuestionario. 

3. ¿Por qué se recomienda combinar las preltuntas abiertas con las cerradas? 
Explicar la respuesta. 



LA ENTREVISTA COMO MÉTODO EMPIRICO 
DE INVESTIGACI~N 

Podemos definir la entrevista como una conversación de carácter planificado 
entre el entrevistador y el (o los) entrevistado (S). 

En toda entrevlsta exlste un propósito deflnldo en relaclón con el entre- 
vistado. Este propósito, por lo general, es el de obtener Información confia- 
ble sobre ciertos hechos y oplnlones, pero la entrevlsta puede tener tamblCn 
como objetlvo facilitar Información e lnflulr sobre determlnados aspectos de ' 

la conducta del entrevlstado. 
V.  N.  Kullkov, en su llbro Introducción a la sicolo~ía social marxista, cla- 

sifka la entrevista y la encuesta entre los métodos de Interrogación. Este 
autor preclsa: 

La entrevlsta posee sus aspectos fuertes y déblles en comparación con 
la encuesta. Con la encuesta se puede abarcar de una vez a un círculo 
muy grande de personas; en la entrevlsta esto no se puede hacer.( ...) 
Pero si blen la entrevlsta no permlte abarcar un gran número de sujetos, 
por otra parte ofrece poslbllldades de penetrar más hondamente, de es- 
clarecer las causas más profundas de los fenómenos. Además, la entre- 
vista es un método muy flexlble, más operatlvo que la encuesta, y en 
manos de un entrevistador eficaz enclerra grandes poslbllldades Inves- 
tigat~vas.' 

Debernos hacerénfastse~qtie~crseloson faspatabras Esque  Inffuyenp 
en el desenvolvlmlento de una entrevlsta, slno que en ella se establece un 
proceso de comunlcaclón en el que intervienen de manera fundamental los 
gestos, las posturas y todas las diferentes expresiones no verbales tanto del 
que entrevista como del que se encuentra en el plano de entrevistado. 

Todas las personas son capaces de llevar a cabo una conversación, pero 
no todas son capaces de entrevistar de manera eflcaz. Para ello se necesita 
entrenamlento previo y conocimientos teórlcos báslcos. 

TIPOS DE ENTREVISTA 

Las entrevlstas pueden adoptar dlstlntas modalidades. 

' V . N .  Kullkov: Introducción a la sicolo,Q social marxista, p.  102. 



Clasi.ficación de las entrevistas 

Por la estructura Entrevlsta directiva 
Entrevlsta no directiva 

Por el número de entrevistados Entrevlsta lndlvldual 
Entrevlsta grupa1 

Por el objetlvo Entrevista informativa 
Entrevlsta de orlentacldn 

ENTREVISTA DIRECTIVA 

Las entrevistas dlrectlvas se realizan sigulendo tres tecnicas fundamen- 
tales: la tecnlca del cuestionario, la gulada y la centrada.. 

La entrevista que se rire por un cuestionario requiere de antemano que se 
preparen las preguntas, que generalmente son aprendidas de memorla por el 
entrevistador y que se formulan como SI estuvieramos Inventándolas en el 
momento. Al utllizar esta tecnica, deberán hacerse las mlsmas preguntas a 
todas las personas entrevlstadas, de manera que con posterlorldad 
establecer comparaciones. Esta tecnica presenta determinada rlgldez, ya que 
el entrevistador tiene poca oportunidad para la espontaneldad al estar pre- 
viamente estmcturadas, en cuanto al contenido y la forma, las preguntas 
que habrán de hacerse. Resulta útll para recoger hechos, pero poco conve- 
niente d se persiguen otros objetlvos más profundos. 

La entrevista miada es preparada tamblen de acuerdo con un plan en el 
que se establecen los puntos sobre los que habrá de desarrollarse la entre- 
vista. Se dlferencla de la entrevlsta regida por cuestionarios en que el orden 
de las preguntas no está rigldamente establecido, sino que depende de las 
expredones del entrevistado, de  manera que las cuestiones prevlstas se for- 
mulan en relaclón con el curso de las expresiones del entrevistado. En esta 
tecnica las preguntas no son planteadas de igual forma a todos los sujetos. 
Por lo general se utiliza cuando se quiere indagar acerca de las representa- 
ciones o impredones de los entrevistados en relación con determinadas si- 
tuaciones. Ejemplo: Impresiones de los alumnos en relación con sus pofe- 
sores. 

La entrevista centrada es aquella en que el investigador tiene como ob- 
jetlvo conocer las opiniones de diferentes personas con respecto a situaclo- 
nes comunes a todas. La entrevista, por tanto, está centrada sobre un obje- 
tivo preclso. Ahora bien, a pesar de que el objeto de la entrevista está de- 
finido con claridad, las preguntas formuladas al sujeto son libres. 

ENTREVISTA NO DIRECTIVA 

Denomlnamos entrevista no directiva la que tiene como objetivo explo- 
rar aspectos profundos de las actitudes y sentimientos del entrevistado. 



A diferencia de la entrevista directiva, en la que el que funge como en- 
trevistador estructura el lntercamblo, en este tlpo se trata de que el proplo 
entrevistado sea el encargado de estructurar la entrevlsta. 

En esta variante de entrevista, el sujeto entrevlstado deberá proceder por 
sí mismo a la exploraclón de sus actitudes, sentlmlentos, etc. En la entre- 
vista no dlrectlva, la actltud báslca que el entrevlstador deberá adoptar es 
comprensiva, haciendo un esfuerzo por representarse los sentlmlentos y ac- 
tltudes del entrevlstado. 

Las lntervenclones del entrevlstador en la técnica no dlrectlva deberán 
estar dirigidas a: 

verlflcar o comprobar que lo que el ha Interpretado de las expresiones del 
entrevlstado corresponden a sus verdaderos sentimientos y actltudes; 
facllltar al $ntrevlstado estas actlvldades de autoexploracl6n (objetlvo). 

ENTREVISTA INDIVIDUAL 

La entrevlsta lndlvldual es el tlpo más común de entrevista. En ella, el 
sujeto de la entrevlsta es uno solo. Se utiliza esta técnlca cuando nuestro In- 
terés reside en conocer hechos, sentlmlentos y actltudes del entrevlstado, de 
manera que Indagamos privada y confidencialmente con él, esos datos. 

ENTREVISTA GRUPAL 

En la entrevlsta grupal, el lnvestlgador no está frente a individuos ais- 
lados, sino frente a un grupo. La finalidad de esta tecnlca es la de investigar 
cuestiones de interés en relación con el grupo. 

Para conduclr una entrevista de este tipo, se propone al grupo un obje- 
tivo que esta en estrecha relaclón con el motivo de la entrevista. El objetivo 
debe ser percibido de forma precisa y clara, por los integrantes del grupo. 
Solo una vez lograda la aceptación del objetivo basico de la investlgaclón, 
podemos hacer que los sujetos colaboren con el - - - - - -  entrevistador p g a a l c a t a r ~  
les&jetlvos propuestos- - - - 

Una dificultad que se presenta en la entrevlsta grupal depende de que lo 
que se exprese en ella no sea en realidad lo que plensan y sienten todos y 
cada uno de los sujetos miembros del grupo, sino la oplnlón y la actitud del 
que se erige como líder. En este caso, sln embargo, se revelan aspectos re- 
lativos a la estructura del grupo en cuestión. 

En la entrevista grupal, el investigador debe: 
estimular la particlpacl6n de la mayoría de los miembros del grupo, 
dlrlglr las lntervenclones hacia los objetivos previamente establecidos, 
tratar de no influir en las Ideas y oplnlones del grupo. 

ENTREVISTA INFORMATIVA 

En la investigación, la entrevlsta lnformatlva es el tlpo más común de 
entrevlsta y tlene como objetlvo recoger datos o información que el sujeto 



(o los sujetos) brlnde sobre hechos, sltuaclones, aconteclmlentos, sentimlen- 
tos, opiniones, actitudes, etcetera. 

ENTREVISTA DE ORIENTACIÓN 

En este tipo de entrevista, el investlgador, sobre la base de datos reco- 
gidos y conocimiento previo de los entrevistados, no tiene como objetlvo re- 
coger información de estos, sino orientarlos, ofreclendoles las informaclones 
necesarias para modificar sus actitudes, analizar sltuaclones desde otros 
puntos de vista, y demás. 

LA GUÍA DE LA ENTREVISTA 
PARA LA INVESTIGACIÓN 

Antes de realizar una entrevista, debe elaborarse una guía que permlta 
abordar los objetivos principales de la investigación. 

Para elaborar una guía de entrevista se deben tener en cuenta una serie 
de pasos: 

1. En primer lugar, el investlgador debe tener muy presentes el tema, los 
objetivos y las hipótesis que se plantea la lnvestigaclón. 
Sobre la base del tema, los objetlvos y las hipótesls -y en funclón de la 
experiencia del Investlgador, la revlslón de la literatura especializada y las 
opiniones de colegas u otras personas relacionadas de alguna manera con 
el tema- se elabora una Hsta preliminar de puntos, destacando aquellos 
aspectos más importantes que resultará Imprescindible abordar en la en- 
trevlsta. 
El investigador, por lo tanto, debe tener definido que es lo que pretende 
con la utilización de este metodo. Si los objetlvos no están bien determl- 
nados, la entrevlsta puede convertirse en una conversación inútil y en 
una perdida de tlempo. Los objetlvos reales de la entrevista pueden o no 
ser conocidos por los entrevistados, por cuanto el conocerlos es posible 
que conduzca a los sujetos a tergiversar premedltadarnente sus respues- 
tas. Esto no implica que no se expllque al entrevbtado.el porque de la en- 
trevlsta. Ya que resulta necesario dar una explicación, real o no, en fun- 
ción de las características de la Investigaclón dada. 

2. Una vez confecclonada esta llsta preliminar de aspectos, se pasa a elabo- 
rar la primera versión de las preguntas. (Esta primera formulación puede 
resultar aún muy imperfecta y burda.) Ya desde-esta primera verslón, de- 
ben tomarse en consideración las caracterlstlcas de los sujetos que serán 
entrevistados. En este sentldo el vocabulario a emplear ha de adaptarse 
al nlvel de comprensión del sujeto investigado -no se utilizará por ejem- 
plo, el mismo vocabulario con un nlño que con un adulto; con un pro- 



feslonal que con un obrero no callficado. Incluso contribuyen al desen- 
volvlmlento de la entrevlsta algunas otras característlcas de los sujetos 
Inherentes a sus partlcularldades Indlvlduales, a las característlcas de per- 
sonalldad de cada cual. Así, por ejemplo, debe preverse desde el momen- 
to de la elaboración de las preguntas -y tenerse presente posteriormente, 
en la reallzaclón de la entrevlst* que no va a desarrollarse del mlsmo 
modo el metodo con un entrevlstado extrovertido que con uno Introver- 
tldo, con un sujeto crédulo que con uno desconfiado. Por otra parte, se 
ha comprobado que la manera de formular las preguntas Influye en el de- 
sarrollo de las respuestas del entrevlstado. Esto hace recomendable evltar 
todas las preguntas que emplezan con qué, pues estas pretenden indagar 
de manera demaslado directa asuntos complejos, tales como motlvaclo- 
nes, causas objetlvas o subjetlvas, que en realldad pueden resultar poco 
claros para el que tiene que responder. 
Las preguntas no deben lnflulr en la respuesta nl deben sugerirla o Insl- 
nuarla. Ejemplo: supongamos que nos Interesa conocer las causas de una 
conducta desvlada en un escolar y para ello entrevlstamos a la madre y 
le preguntamos, ¿fueron las malas compafiías las que obllgaron a su hljo 
a tomar un camlno Incorrecto? Ante esta pregunta, lo m& problable es 
que la madre responda aflrmatlvamente, aunque esa no sea la causa prin- 
clpal del cornportamlento Inadecuado de su hljo. 
Es conveniente evitar preguntas que puedan ser respondidas con mono- 
sílabos o de forma lacónica. Las preguntas deberán estar encaminadas a 
estimular la partlclpaclón del entrevlstado; han de ser cortas y abarcar un 
solo aspecto. Cuando, por el contrario, la pregunta es demaslado larga, el 
entrevistado tiende a contestar solo una parte de esta. De modo que una 
pregunta larga, que Incluye más de un aspecto a contestar, debe ser dl- 
vldlda en verlas preguntas cortas. 
Hay que culdar de que la manera de formular la pregunta no ofenda al 
entrevlstado. Por ejemplo, si tenemos dudas en relaclón con el nlvel de 
escolaridad de un sujeto, sería Incorrecto preguntarle: Les usted analfa- 
beto?, más blen le dlrlamos, ihasta que grado de ensefianza llegó usted?, 
¿le gusta leer el periódko? 
El grado de slgnlficacl6n, es declr, la lmportancla de lo que se pretende 
abordar con este metodo, contribuye tamblen de manera notable en la 
marcha de la entrevlsta. Resulta m& facll organizar una entrevlsta cuyo 
objetlvo es conocer la literatura preferida por los jóvenes que poner de 
manifiesto las verdaderas causas de alguna conducta incorrecta manteni- 
da por el entrevlstado, en particular sl dlcha conducta tlene causas que 
son rioclalmente reprobables. 
Cuanto más problem8itica es un &ea a Investigar, tanto menos debe pre- 
guntarse de forma dlrecta, ya que la utlllzaclón de preguntas dlrectas pue- 
de provocar una resistencia innecesaria por parte del entrevlstado. Se su- 
glere en este sentido, hacer varias preguntas que sln abordar franca y dl- 
rectamente el problema, nos lleven a conocerle de manera lndirec- 
ta 
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Ejemplo: un nlño de doce años está en primer grado; al preguntar a la 
madre sobre este asunto no deberá decirse: ¿es un retrasado mental?, sino 
se harán preguntas tales como, ¿cuándo comenzó a Ir a la escuela?, ¿ha 
tenido que repetlr algún grado?. ¿lo ha visto el médlco?, ¿qué dice la 
maestra? 
En la elaboración de las preguntas deberán estudiarse minuciosamente 
las palabras a utillzar por el entrevistador, de modo que tengan un solo 
sentido, sean concisas y categóricas. Cuando alguna pregunta tlene doble 
sentido, o resulta poco comprensible para el entrevistado, la respuesta 
que provoca es a su vez Inexacta, poco evidente. 

3. Una vez elaborada la primera versión de preguntas, el investigador deberá 
someter su llsta a la evaluación de personas que posean alguna experien- 
cla en la utlllzaclón del método y en el tema de la Investigación. 
Como consecuencla de esta evaluaclón, por regla general ocurren cam- 
blos en relaclón con la llsta origlnal de preguntas. Algunos de estos cam- 
bios pueden ser los siguientes: se aumenta el número de pos!bles pregun- 
tas; crece la cantldad de puntos de interés dentro de la Ilsta; disminuye 
el número de aspectos a tratar en la entrevlsta,; se rectlflcan las ambl- 
gtiedades, se mejora la redacción; c - e.st+lece una relaclón más Ióglca en- 
tre las dlstlntas preguntas de la llsta. 

4. Se apllca la entrevista -luego de efectuados los cambios pertlnentes pro- 
ducto del tercer p a s e  de forma exploratorla, o a manera de pilotaje, a su- 
jetos con características similares a la muestra que se pretende estudiar 
en la investigación. Un factor que debe valorarse en esta aplicación prác- 
tlca es el tlempo de duraclón de la entrevlsta. La duraclón de una entre- 
vlsta o la frecuencla con que deberá entrevlstarse a un mlsmo sujeto, de- 
penderá de los objetlvos de la Investlgaclón. Algunos entrevlstadores, 
fundamentalmente de países capltallstas, aseguran que pueden llegar a 
claslflcar a los lndlvlduos de acuerdo con sus rasgos báslcos de persona- 
Ildad, en entrevlstas sumamente breves -de pocos mlnutos. Estos entre- 
vlstadores se sustentan para hacer esta claslficaclón en la apariencia física 
de los sujetos, la cual se pretende hacer corresponder con las cualidades 
baslcas de personalldad. Debemos criticar esta manera categórica de re- 
laclonar la aparlencla física con las características fundamentales de la 
personalldad, aunque es Innegable que la observación de la aparlencla 
-tanto de rasgos físlcos como de formas de vestir, arreglarse y demás- 
puede darnos alguna Informaclón sobre el sujeto en cuestión, pero esta 
lnformaclón nunca puede ser determinante. 
Tampoco resulta recomendable que las entrevistas sean excesivamente 
largas. Se ha comprobado que después de media hora de entrevlsta em- 
plezan a manifestarse síntomas de cansancio en los entrevistados, por lo 
que es convenlente cuando sean muchos los aspectos a tratar, concertar 
más de una entrevlsta en lugar de pretender abordarlo todo en una sola 
seslbn. 



5. Tenlendo en cuenta estos pasos anterlores, puede procederse a la apllca- 
ción del método a la muestra de sujetos de la investlgaclón. 

ASPECTOS A TENER EN CUENTA 
PARA LA REALIZACIÓN 
DE UNA ENTREVISTA 

El amblente en que se realiza la entrevista es un elemento a considerar; 
se recomienda un amblente agradable, apartado, tranquilo, limpio y ordena- 
do. Estas circunstancias externas favorecen el desenvolvimiento de la entre- 
vista e Inciden, por tanto, en el Bxlto de esta. 

Las actltudes que adopta el entrevistador en el curso de  la entrevista 
constltuyen otro de los aspectos a considerar. Por esta razón es conveniente 
adoptar en este proceso de cornunlcación una actitud de sinceridad, confian- 
za y cooperación. La entrevlsta se debe desarrollar del modo más natural po- 
sible, estimulando al sujeto a colaborar de manera eficaz y a evitar actitudes 
defensivas. 

Algunas cualidades de personalidad y actltudes son deseables en un en- 
trevistador. A continuación destacamos las mas importantes: 

dicción clara y preclsa, hablar pausado; 
buen humor, actltud cordial y afectuosa; 
tranquilidad, calma, aplomo, control emoclonal; 
humanismo: amor, lnteres sincero por la personalidad del entrevistado; 
capacidad de lnsplrar confianza y simpatía; 
ser natural, sencillo, cooperativo, no tratar de predominar o Imponerse; 
evaluar los hechos objetivamente, sin prejuicios; 
no mostrar sorpresa, emoción ni contrariedad ante los hechos revelados; 

- e v k w  sermnew,  erittearo-censmarI aspirarfundamentalmente a com- 
prender; 
adoptar una actltud justa y serena; 
no interrumpir al entrevistado innecesariamente; 
cuando no quede más remedio que Indagar hechos íntimos, deberá ha- 
cerse con mucho tacto -cuando este ya consolidada la confianza y segu- 
ridad del entrevistado. 

Existen diferentes puntos de vlsta en relación con la utilidad de la gra- 
bación de las entrevistas. Algunos autores consideran más conveniente la 
grabación que la toma de notas durante la entrevlsta, ya que permite al en- 
trevlstador segulr el curso de la comunicación sin distraerse en anotaciones, 
y presenta la ventaja de que el entrevistado no se inhibe al ver a su inter- 
locutor escrlbir sobre lo que se conversa. Se seaala tamblen, como ventaja, 
la exactitud en la reproducción del contenido cuando se utillza la grabación. 
Otros opinan que la introducción de aparatos de grabación pueda inhibir 



tamblen al entrevistado. Conslderamos, en este sentldo, que resulta de mu- 
cha utilidad la grabación de las entrevistas cuando esto es poslble. aunque 
el entrevistador deber6 ademas hacer las anotaclones pertinentes acerca de 
los movimientos expresivos de su Interlocutor, a fln de llegar a una Inter- 
pretación mas exacta de la información. Es conveniente explicar a los en- 
trevistados la utilidad de la grabación y de las anotaclones. Se ha compro- 
bado en la practica que por regla general estos elementos accesorlos -la gra- 
baclón y las anotaclones- pueden afectar el curso del iniclo de la entrevlsta, 
pero llega un momento en que el sujeto se olvida de la exlstencla de estos 
si el entrevlstador logra Inspirarle confianza y le expllca la reserva que se 
tendra posteriormente, al estudlar la información -caracter confldenclal de 
la entrevlsta. 

Otro aspecto debatido en relación con el metodo de la entrevista es la uti- 
lldad de tomar notas en el momento de la entrevlsta o con posterlorldad a 
esta. Los partldarios de tomar las notas en el curso de la entrevista defienden 
esta posiclón basándose en la fallbllldad de  la memorla del entrevlstador y 
en las alteraclones que pueden ocurrir en el contenido como producto de la 
Imaginación del que entrevlsta. Por su parte, los defensores de las anotaclo- 
nes con posterioridad a la entrevista, plantean que tomar notas en el trans- 
curso de esta, puede Inhibir las respuestas del entrevlstado. Conslderamos 
en este sentido que es preferible hacerlo en el momento de la entrevlsta, 
pero con moderaclón, hacer breves anotaclones que ayuden al Investlgador 
a elaborar en detalle el Informe de la entrevlsta, tanto SI posee o no el re- 
curso de la grabaclón. El Informe de la entrevlsta debe elaborarse en cuanto 
esta haya finalizado sin esperar a que el tiempo transcurrido influya nega- 
tivamente sobre la memoda. 

En el proceso de reallzaclón de una entrevlsta pueden presentarse algu- 
nos problemas: en primer lugar, hay que tener en cuenta que toda entrevista 
constituye una corriente de acclones recíprocas entre las personas que Inter- 
viener. en ella. En esta corriente, de forma contlnua, estan Influyendo las 
palabras y acclones de los Interlocutores. Puede ocurrlr que el entrevlstado 
no se muestre dlspuesto a revelar la Informaclón que posee. Tamblen es po- 
sible que suceda que el entrevistado desfigure de manera intenclonada o no, 
los datos, o puede que los hechos de mayor relevancia no vengan a la me- 
moria del entrevlstado. El entrevistador, por su parte, es factlble que tenga 
determlnados prejuicios o tendenclas, provocando esto una interpretación 
tergiversada de los datos que el entrevlstado le comunlca. El lenguaje del 
entrevlstador puede estar muy dlstante del vocabulario del individuo entre- 
vlstado. Puede ocurrlr tambien -aunque no debe- que el lnvestlgador plerda 
la calma ante determinadas opiniones del entrevistado. El entrevlstador 
debe tener todas estas situaciones prevlstas y evitar los aspectos negatlvos, 
para el logro exitoso de la actividad. 

Una vez comenzada una entrevlsta ha de evitarse cualquier Internipclón 
de esta por agentes externos. La intervención Inoportuna de personas ajenas 
a la conversación puede ser fuente de tendón, y disminuir el caracter íntimo 
que debe prlmar en ella. 



FASES DE LA ENTREMSTA 

La entrevista tiene fases fundamentales: 

inicio o apertura, 
parte central, 
conclusión. 

El objetivo de la parte inicial de la entrevista es establecer una relación 
adecuada (rapport) con el entrevistado. Esta relación debe basarse en la com- 
penetración, la simpatía, la confianza. El entrevistador ha de ofrecer segu- 
ridad al entrevistado, manteniendo una actitud de tranquilidad y calma, cor- 
dialidad y cortesía. La palabra "rapport" tiene todos esos significados: com- 
penetración, simpatía, cordialidad, armonía, confianza. El rapport no es solo 
necesario al inicio de la entrevista, sino que debe mantenerse en todo el 
transcurso de esta. Se dice que se ha establecido cuando se vence la tenden- 
cia del entrevistado a estar a la defensiva, cuando ganamos su confianza, su 
deseo de cooperar, cuando logramos su franqueza, su sinceridad en las res- 
puestas. 

Para establecer el rapport, el entrevistador puede comenzar por hablar de 
manera informal con el sujeto sobre asuntos ajenos a la entrevista. Iniciar 
la conversación hablando, por ejemplo, de aquellas cosas que le gustan, de 
sus intereses, aficiones; dedicar unos minutos a hacer una introducción 
agradable y amable, basta por lo general, para que el sujeto gane confianza 
y seguridad en el e,ntrevistador. Este úI:imo deber& estar atento a los gestos, 
actitudes y palabrals del sujeto que serviran de índice para determinar cuan- 
do esta psicol6gicamente preparado y receptivo para una conversación más 
profunda y directa. 

El cuerpo o fnse central de la entrevista es la fase productiva de esta. Co- 
mienza cuando ya se ha establecido el rapport con el sujeto y empezamos 
a abordar el problema fundamental objeto de la entrevista. 

Para esta fase pueden hacerse algunas sugerencias: 

1. Evitar hablar demasiado: aprender a escuchar de forma atenta e Intellgen- 
te. 
El entrevistador que habla demasiado, con frecuencia inhibe, bloquea, in- 
terrumpe al entrevistado. Debe darse oportunidad a que el entrevistado 
manifieste todo lo necesario y se exprese de forma completa. 

2. Usar el silencio de manera constructiva, como un medio para provocar 
la expresión y la comunicación. 
Los periodos de silencio provocan, por lo general, determinado grado de 
tensión que conduce posteriormente al entrevistado a la expresión o al 
desahogo. Por otra parte, los períodos de silencio son de utilidad para el 
entrevistador, al permitirle una reflexión en relación con el curso de la 
entrevista, y lo ayudan a ir preparando el resumen de esta. 



3. Aciptar las actitudes y sentimientos del entrevistado. 
Cuando el sujeto encuentra dificil expresar sus conflictos, dudas y pro- 
blemas, se le debe ayudar mediante una actltud de aceptación. A esta ac- 
titud contribuyen expresiones tales como: "por supuesto", "ya veó", "te 
comprendo", "es lógico y natural que sea así" y otras. 

4. Observar con atención. 
Para ser un buen entrevistador es necesario tambien ser un observador 
atento. El entrevistador debe prestar gran atención a los siguientes aspec- 
tos o elementos durante el curso de la entrevlsta: 

omlslón de datos, 
contradicciones, 
asociaciones de ideas en el curso de la entrevlsta, 
cambios bruscos de asuntos o tópicos -lo que indica aspectos que preo- 
cupan u obsesionan al sujeto-, lenguaje no verbal -movimientos, gestos, 
entonación de la voz. (Muchas veces la capacidad para descubrir los pro- 
blemas centrales depende, en gran medida, de la habllldad para interpre- 
tar el lenguaje no verbal, la conducta expresiva del entrevistado, ya que 
estos movimientos expresivos tienen la lmportancla de estar relacionados 
con tensiones emocionales, conflictos, inhibiciones, etc. Por lo tanto, en 
la entrevlsta hay que apelar tanto a la Interpretación del lenguaje verbal 
como del no verbal de la conducta expresiva.) 

La parte final o cierre de la entrevlsta tiene varios propósitos: 

1. Preguntar si hay algo que añadir a lo ya expuesto. 

2. Resumir la entrevista. 

3. Preparar el curso de la acción siguiente. 

4. Promover y estimular sentimientos de sat~sfacc~ón o agrado en el entre- 
vistado, hacer que considere la entrevlsta como una experiencia útil y sa- 
tlsfactorla. 

La forma de cerrar la entrevista depender& de las características de esta. 
En entrevlstas breves, en las que solo se hacen al sujeto unas pocas pregun- 
tas, una despedida sencilla, tal como: ''Muchas gracias por la molestia que 
se ha tomado", acompañada de una sonrlsa amable, sera posiblemente un 
flnal adecuado. Ahora blen, cuando la entrevlsta es mas profunda, cuando 
trata aspectos delicados e íntimos y tiene una duración mayor, el entrevis- 
tador deber& elegir con mayor cuidado el momento y la forma que utilizara 
para la despedida. Algunos gestos por parte del entrevistador, como puede 
ser comenzar a recoger los papeles, colocarlos dentro de una carpeta, aún sln 
haber concluido la conversación, permiten definir la situación de despedida 
y disponer el ambiente para un apretón de manos final, dando las gracias al 
entrevistado por su cooperación y despidiendose de forma amable. En algu- 



nos casos puede ser útll un camblo de conversaci6n, terminando con una ex- 
presl6n de agradeclmlento por la atencl6n y el tlempo que se nos ha dedi- 
cado. 

VALORACIÓN DE LA ENTREVISTA 
EN LA PRÁCTICA PEDAGÓGICA 

Y COMO MÉTODO DE INVESTIGACIÓN 

Todo profesor debe saber c6mo relacionarse con sus alumnos, conocer 
sus oplnlones, dlflcultades escolares y personales, saber orientarlos en fun- 
c16n del conoclmlento que sobre cada uno posee y sobre la base de sus ideas 
acerca del grupo; debe en deflnltlva, no solo enseñarlos sino educarlos tanto 
individual como colectivamente. 

La entrevista slrve, por tanto, como metodo de conoclmlento y orienta- 
ci6n de los alumnos, aunque, al mlsmo tlempo, pueden sltuarsele determi- 
nadas limitaciones. 

La Iimitaci6n fundamental del metodo de entrevlsta conslste en que se 
basa en los puntos de vista de los sujetos acerca de determlnados hechos. 
Estos puntos de vista son, naturalmente, subjetivos y pueden estar mas o 
menos cercanos a la realidad. Por esto la entrevista, como metodo de inves- 
tigaci6n científica, es utilizada, por regla general, como complementarlo, 
pues nos permite enriquecer los resultados obtenldos a traves de otros me- 
todos fundamentales, como son la observación y el experimento. 

Analicemos lo anterior mediante un ejemplo. Supongamos que un pro- 
fesor tiene interes en Investigar las causas del alslamlento al que son some- 
tidos determlnados alumnos, en los grupos por el atendldos. Puede que haya 
aplicado en varlas ocaslones el metodo sociometrico, efectuando algunos ex- 
perimentos y observaclones que le han permltldo llegar a la conclusi6n de 
que algunas~a~ac~eristicasnegatlvas de personalidad sen 4ascausas funda= 
mentales del alslamlento al que son sometidos los sujetos por el grupo. Al- 
gunas de estas cualidades negativas pueden ser, por ejemplo, el egoísmo y 
el indlviduallsmo. Pero, ¿que sucede si el maestro entrevlsta a estos sujetos? 
Por lo general ocurrlra que ellos no reconocen de modo alguno tener estas 
cualidades negativas y mucho menos que son aislados por su grupo. Claro 
esta que, por razones etlcas, el maestro no descubrira descarnadamente ante 
estos sujetos el statu quo de aislados ni les dirá que son egoístas o indivi- 
dualista~, sino que por medios sutiles tratará de hacer variar sus actltudes 
hada los demás. Ahora bien, lo importante es que en casos como estos, el 
metodo de la entrevlsta, como procedimiento para recoger información, no 
resultara valido. Como qulera que formulemos la pregunta, el sujeto no re- 
conocera estas características negativas de su personalidad; sln embargo, por 
medio de entrevistas dirigidas, podemos lnferlr algunas de las causas que 
pueden haber desarrollado en el sujeto esta serie de rasgos Inadecuados, de 
modo que la informaci6n obtenida en la entrevista complementara los datos 



recogidos medlante otros metodos, al damos a conocer las oplnlones, Inter- 
pretaclones y actitudes del sujeto entrevistado. 

Otra limitaclón de la entrevlsta es el tlempo que ocupa. Este es otro mo- 
tivo por el cual se utiliza poco en la Investigación. Se evldencia prlnclpal- 
mente cuando estudiamos muestras demaslado amplias de sujetos. Por 
ejemplo, si estuvleramos Interesados en hacer una Investigación acerca de 
las bajas que han ocurrido en los últimos cuatro aííos, en todas las especia- 
lidades del Instituto Superlor Pedagógico "Enrique Jose Varona", conslde- 
raríamos el metodo de la entrevista como una buena opción, pero en la prác- 
tica será dificil aplicar esta variante -por razones no solo de tiempo, sino de- 
personal y por motivos económicos. Por otra parte, es muy probable que no 
se garantice la presencia de todas las bajas en el momento sehlado. 

De modo que se sitúan varias limltaclones a las entrevistas como metodo 
de investigación: la subjetividad -que es al mismo tiempo una limitante y 
una ventaja, pues en la mayor parte de las ocasiones, en las investigaciones 
pslcológicas, es el elemento subjetivo lo que se pretende estudiar-; la exten- 
sión en el tiempo, la necesidad de un gran número de entrevistadores y, 
como consecuencla de estos dos últimos factores, las razones económi- 
cas. 

No obstante estas limitaciones, debe considerarse este metodo comple- 
mentario en las investigaciones pedagógicas y psicológicas, sobre todo cuan- 
do se investigan muestras pequeñas de sujetos. Tambien es muy útll en la 
fase de pilotaje de las investigaciones, pues nos permite sobre esta base, ela- 
borar cuestionarios y otros Instrumentos que son aplicados con mayor facl- 
lidad a muestras más amplias de sujetos. 

Por otra parte, como metodo de conocimiento y tratamiento indlvidual 
de los educandos es indispensable el manejo de la entrevista para la práctlca 
pedagógica. 

RESUMEN 

Podemos definir la entrevista como una conversación de caracter plani- 
ficado entre el entrevistador y el (o los) entrevistado (S). 

Las entrevistas pueden clasificarse de acuerdo con: su estructura, el nú- 
mero de entrevistados y el objetivo de estas. 

Antes de realizar una entrevlsta es convenlente plantearse los objetivos 
y elaborar una guía de preguntas. 

Los pasos que deben seguirse en la aplicación del metodo de entrevlsta 
en una investigación son: 

1. Llsta preliminar de aspectos en función de los objetivos e hipótesis. 
2. Primera verslón de preguntas. 
3. Evaluación de las preguntas por especialistas. 
4. Aplicación de la entrevista a grupos piloto. 
5 .  Aplicación de la entrevista a la muestra de la investigación. 



La realización de  una entrevista implica tener en cuenta una serie de as- 
pectos con vistas a la aplicación más efectiva del metodo. 

Toda entrevista tiene tres fases fundamentales: Inicio, parte central. con- 
cluslón. Cada una de estas fases presenta caracteristlcas partlculares. 

El metodo de entrevista es muy útil en la práctica pedagógica y debe uti- 
llzarse como metodo complementario en la investigación, teniendo en cuen- 
ta sus limitaciones. 

Tareas para el estudio independiente 
l .  Dada una situación, determinar los objetivos fundamentales y elaborar una 

~ u í a  de entrevista. 
2. Sobre la base de la mía elaborada, aplicar el método, teniendo en cuenta 

las recomendaciones del capítulo. 
3. Elaborar un informe que incluya: 

a) objetivos de la entrevista realizada, 
b) mía de entrevista elaborada al efecto, 
c) metodología utilizada para la elaboración de la ~ u í a ,  
d) factores que se tuvieron en cuenta para la aplicación del método, 
e) logros y dificultades en la realización de la entrevista. 



LA SOCIOMETRÍA COMO MÉTODO 
EMPÍRICO DE INVESTIGACIÓN 

"El individuo [dijo Marx, refiriendose al hombre] es en esencia un ser 
social. Por ello toda manifestaci6n de su vida (...), es la manifestación y re- 
afirmación de la vida social."' 

Los lazos y relaciones que se forman entre las personas en el transcurso 
de su vida social encuentran expresl6n en las relaciones subjetlvas. Las re- 
laciones subjetivas entre las personas son un reflejo de las relaciones obje- 
tivas entre los miembros de un grupo. 

En los grupos slempre se encuentra la tendencia a establecer determina- 
da organización o estructura Interna, que consiste en que espontáneamente 
surgen entre los miembros relaciones de simpatía y antipatía,'comunlcacl6n 
activa o aislamiento de algunos; determinados sujetos se erlgen en dirlgen- 
tes, jefes o líderes; pueden surglr subgrupos, y demás. 

Tanto para la pedagogla como para la psicología resulta Importante el co- 
nocimiento de las relaciones interpersonales y sus características. 

La soclometría es un metodo que tiene como objetivo el estudio, medl- 
ci6n y modelaci6n de las relaciones lnterpersonales en grupos pequeños. 

Este metodo sociometrico surge en Estados Unidos en los años 30 del 
presente siglo. Su creador, el psiquiatra D. Moreno, discípulo de S. Freud y 
representante de la filosofía burguesa, da una interpretacl6n idealista a la co- 
munlcacl6n entre las personas en los grupos pequeños. 

Los investigadores del campo socialista, partiendo de la filosofía marxls- 
ta-leninista, realizan iina negaci6n dlaléctlca de la soclometría, sometiendo 
a serles críticas los aspectos negativos de la teoría de Moreno y prestando 
al mismo tiempo atenci6n a sus aportes y descubrimientos. 

"Actualmente la soclometría se utiliza ampliamente para revelar las slm- 
patías o las antipatías que existen entre los miembros del grupo y que ellos 
mismos pueden no darse cuenta o no tener conciencia de que existan o no 
tales ~nclinaciones."~ 

El método sociometrico es aplicable a cualquier grupo de individuos con 
cierta permanencia o estabilidad, pero donde más uso ha tenido, ha sido en 
los terrenos educacionales, industriales y militares. 

' Citado por A. V. Petrovskl: Psico1o~:ia ,!eneral. p. 147. Edltorlal Pueblo y Educaclbn. Ciudad de 
La Habana, 1978. 

Petrovskl: Psim/o~+~ ,.enero/, p. 128, Editorlal Progreso, Moscú, 1976. 



La sociometrfa puede considerarse como un metodo útil para el estudio 
de las relaciones afectivas entre los miembros de grupos simples, pero resul- 
ta insuficiente para el estudio de otras características distintivas de grupos 
de un nivel de desarrollo mas elevado, en particular para el colectivo, por 
lo que muchos investigadores del campo socialista se encuentran enfrasca- 
dos en la labor de crear nuevos metodos que permitan evaluar el grado de 
desarrollo de los colectivos como formas superiores de agrupación humana. 

El metodo sociometrlco se basa en que cada miembro del grupo selec- 
cione, de manera privada, a algunas personas con las que le agradaría par- 
ticipar en determinado tipo de actividad y a otras con las que no le gustaría 
participar en dicha actividad. 

En dependencia del tipo de pregunta que se formule a los sujetos, se pon- 
dran en evidencia dos tipos de grupo: el psicogrupo y el sociogrupo. 

El psicogrupo es el que se forma sobre la base de las afinidades afectivas 
entre los miembros. Este grupo se manifiesta cuando el tipo de actividad 
que se sugiere a los sujetos es informal; por ejemplo: icuales son los com- 
pañeros de tu grupo con quienes desearías ir de paseo? o bien, icuales son 
tus mejores amigos del grupo?, y otras; un grupo de amigos constituye un 
psicogrupo. 

El soctogrupo, por su parte, se manifiesta cuando el tipo de actividad su- 
gerida al grupo tiene un caracter formal; por ejemplo: icuales son los com- 
pañeros de tu grupo con quienes desearfas estudiar? y otras similares; un 
equipo de trabajo o de deporte, constituye un sociogrupo. 

Pudieramos resumir la diferencia entre el psicogrupo y el sociogrupo, 
planteando que en el primero se aplica un criterio de tipo afectivo, mientras 
que en el segundo prima el criterio del rendimiento funcional. 

El hecho de que se hagan dos tipos de pregunta a un mismo grupo de 
sujetos -uno basado en el criterlo afectivo y el otro basado en el criterio del 
rendimiento funcional- obliga un tanto a los sujetos a designar compañeros 
diferentes para cada tipo de actividad. Por tanto, puede suponerse que se 
den respuestas diferentes, no porque en la prktica se elijan a distintas per- 
sonas para una u otra actividad, sino porque se detecta una presión implícita 
en la orientación que se ofrece a los sujetos. 

En realidad la afectividad influye tanto en las elecciones para el socio- 
grupo como para las del psicogrupo, por tanto no debe establecerse una di- 
ferenciación tajante entre los dos tipos de elección. 

OTRAS FORMAS DERIVADAS DEL MÉTODO 
Como complemento del metodo sociom~trico fue ideado el llamado mé- 

todo de percepción sociométrica, que tiene por objeto valorar la posición so- 
cial que cree poseer cada sujeto en un grupo. Este metodo pudiera utilizarse, 
por lo menos en forma preliminar, para estudiar la autovaloración en el sen- 
tido de que el sujeto al sobrevalorarse puede estimar que es altamente acep- 
tado en el grupo, mientras que si se subvalora puede ocurrir lo contrario; es 



decir, el método puede constituir un índice en la objetividad de la autova- 
loración al compararla con la valoración real del sujeto dentro de su grupo 
o colectivo. 

Cuando se emplea este método se le pide a los sujetos que adivinen quié- 
nes lo han elegido y quienes lo han rechazado. 

El método de comparaciones por pares consiste en presentarle a cada su- 
jeto los nombres de los miembros del grupo por pares, hasta agotarlos a to- 
dos. El sujeto seleccionara uno de los nombres de cada par. Esta variante 
presenta la dificulíad de que requiere demasiado tiempo. 

En el método ordinal se ofrece a cada sujeto una lista con los nombres 
de todos los miembros del grupo, y debe darsele a cada uno un número para 
indicar el orden de preferencia. 

El método de las escalas de apreciación o estimación consiste en la formu- 
lación de una pregunta -como por ejemplo, ¿a quién desearía usted tener 
como compañero de trabajo?- a la que el sujeto respondera trazando una 
cruz en una de las cinco columnas que aparecen a la derecha de la lista de 
nombres. Encabezando cada columna se sitúan adverbios tales como: 1) 
siempre, 2) a menudo, 3) a veces, 4) rara vez, 5) nunca. De esta forma las 
elecciones mas intensas se inscribiran en la columna de la izquierda -1) 
siempre-, las menos intensas en la columna de la derecha -5) nunca- y las 
demás quedaran distribuidas en las columnas intermedias de acuerdo con 
las inclinaciones del sujeto sometido al test. 

La referentometria es una variante del metodo sociometrico que permite 
poner en evidencia un circulo de personas significativas para el individuo 
por su valoración de las cualidades de la personalidad, los modos de com- 
portamiento, las opiniones y orientaciones y demas, es decir, su grupo de re- 
ferencia, que no se descubre empleando el test sociométrico común. La 
esencia del metodo referentométrico se reduce brevemente a lo siguiente: 
después de que todo el grupo cumple la tarea propuesta por el experimen- 
tador sobre la apreciación mutua -por ejemplo, sobre quién es verdadero 
compañero o alumno capaz-, las evaluaciones se colocan en sobres separados 
con el apellido del evaluador, despues se le propone a la persona sometida 
a prueba conocer las opiniones de los compañeros que la evaluaron en el ex- 
perimento, pero de las treinta o cuarenta personas que participaron en el ex- 
perimento, la persona sometida a prueba busca conocer cómo la valoraron 
las personas que para ella tienen mayor significación -conforme a las cua- 
lidades o cualidad que estima- y ella misma, Involuntariamente descubre 
cuál es el círculo de referencia de sus relaciones. 

REQUISITOS PARA LA APLICACIÓN 
DEL MÉTODO 

Señalamos a continuación, los requisitos necesarios para la aplicación del 
método: 

1. Los límites del grupo deben ser indicados a los sujetos, 



2. Se les debe pedir que cada selección o rechazo se haga con respecto a una 
actividad específica. 
Dicha actividad debe tener sentido para los sujetos. Se les dirá que sus 
selecciones y rechazos desempeñarán un papel decisivo al determinar con 
quienes han de asociarse para la actividad de que se trate. 

3. Las selecciones y rechazos de cada sujeto se harán en privado, de modo 
que los demás miembros del grupo no puedan identificar sus respuestas. 

4. Las preguntas que se utilicen serán adaptadas al nivel de comprensión de 
los miembros del grupo. 
Con adultos y niños mayores se utilizará, preferentemente, el cuestio- 
nario en forma escrita, mientras que con niiios menores será más apro- 
piada la forma oral. 

5. Muchos investigadores fijan el número mfiximo de selecciones en dos, 
tres o cinco; por lo general, se limita a tres. 
Esta práctica de fijar un número determinado de selecciones y rechazos 
resulta útil cuando el grupo es numeroso, ya que de lo contrario, los so- 
ciogramas se hacen casi ilegibles por la enorme cantidad de líneas que se 
entrecruzan. Sin embargo, puede plantearse como objeción a la fijación 
de un número determinado de aceptaciones y rechazos, el hecho de que 
cuando se utiliza dicho procedimiento se restringe artificialmente el cam- 
po sociomc5trico de los sujetos expansivos -que tienen amplias relaciones 
dentro de su grupo- de modo que al fijar arbitrariamente un número 
máximo de selecciones, en general, puede traer la desventaja de suminis- 
trar menor cantidad de información acerca del statu quo sociometrico de 
cada miembro. En nuestra opinión, no debe limitarse al-sujeto a la hora 
de hacer sus selecciones, pero en la consigna debe indicársele que las or- 
dene jerárquicamente, cuando el número de selecciones sea muy elevado, 
se desecharán las últimas preferencias. 

6. Puede prescindirse de pedir a los sujetos que indiquen las personas que 
rechazan, debido a la tensión emocional que puede provocar este tipo de 
respuesta. 
De acuerdo con este punto de vista, utilizando solo las respuestas posi- 
tivas se puede observar determinado grado de rechazo del grupo hacia los 
individuos que han sido escogidos muy poco, o que no han sido escogi- 
dos en absoluto (aislados). También puede pedirse a los sujetos que ma- 
nifiesten sus rechazos, pero no hacer de ello una obligación; de este 
modo, los sujetos tienen la posibilidad de mencionar sus rechazos, pero 
no se sienten presionados a hacerlo. Con este procedimiento se ha obser- 
vado que los sujetos no presentan resistencia ante las preguntas. El hecho 
de no preguntar acerca de los rechazos equivale a privarse de informacio- 
nes psicosociales importantes, tanto para el diagnóstico individual -dlfe- 
renciación entre los aislados por rechazo y los aislados por indiferencia-, 
como para estudiar las tensiones existentes en el seno de los grupos. 



7. Actualmente se considera muy importante determinar el núcleo que mo- 
tiva la elección, es decir, revelar de algún modo los motivos que tiene la 
persona para realizar sus selecciones y rechazos. 

8. El sujeto debera hacer sus selecciones considerando alguna actividad de- 
finida -por ejemplo: ¿con cuales compañeros preferirías jugar en el re- 
creo?, i q u t  compafieros desearías que formaran parte de tu equipo de es- 
tudio?, ¿con quienes preferirías ir a una excursión, o al cine, etc.? -pero 
tambitn se le pueden formular preguntas mas amplias tales como: icua- 
les son tus tres mejores amigos en este grupo?, ¿cuQes son los tres com- 
pañeros de tu gmpo que tú admiras mas?, y otras similares. En estos tipos 
de pregunta, aunque no nos referimos a ninguna actividad determinada, 
las respuestas de los sujetos tienen una significación importante. 

9. Para aplicar el mttodo a niños pequeños o sujetos en general, con difl- 
cultades en el habla y en la escritura, se emplea la selección en la acción, 
mediante la cual se considera actualmente que puede revelarse, en estos 
casos, elestado de las relaciones. Ejemplo: los niños en el círculo infantil 
son invitados uno a uno al vestidor; a cada uno se le dan tres objetos -ju- 
guetes, laminas, y otro-, se le pregunta cual es el que le gusta mas, cual 
le gusta en segundo lugar, y cual le gusta menos. Desputs se le propone 
al niño repartirlos en secreto entre cada uno de los niños del gmpo a quie- 
nes desearía regalarlos, colocandolos en la taquilla correspondiente a cada 
uno de ellos. La distribución de estos regalos sirve de base para la con- 
fección del sociograma, así puede ponerse en evidencia cuales son los ni- 
ños que gozan de mayor popularidad dentro del gmpo -los que han re- 
cibido mayor cantidad de regalos-, cuales son los menos populares y cua- 
les no gozan de las simpatías de sus compafieros. 

PASOS A SEGUIR PARA LA UTILIZACIÓN 
DEL MÉTODO 

A continuación ejempliflcaremos cómo puede aplicarse practicamente el 
mttodo sociometrico a un grupo determinado. En este ejemplo hipotttico no 
se piden los rechazos sino solo las aceptaciones. 

1. Supongamos que un profesor tiene un gmpo de doce alumnos y desea co- 
nocer la estructura de este. Para ello escoger& la pregunta que ha de di- 
rigir al gmpo en función del objetivo que se propone. Podra, por ejemplo, 
dar a cada sujeto un papel, y orientarles que respondan en el la siguiente 
pregunta: -¿cuales son los tres compafieros del gmpo con quienes te gus- 
taría formar un equipo de estudio? 
El profesor aclarara que deben dar el número 1 al que prefieran en primer 
lugar y así sucesivamente. 
Hara tnfasis en  la necesidad de que las respuestas de cada alumno sean 
desconocidas para los demas y en que se mantendra reserva sobre lo res- 



pondldo por cada uno. Se orientará además, que las selecclones deberán 
abarcar solo a los mlembros del grupo, por tanto, no deberán escogerse 
sujetos fuera de este. Debe explicarse tamblen que en funclón de las res- 
puestas serán reorganizados los equlpos de estudlo del aula, o se dará una 
nueva dlsposlclón a los aslentos. 
Se puede o no declr a los alumnos que escrlban su nombre en el papel. 
Es recomendable, SI existen buenas relaciones entre el profesor y los 
alumnos, que se firmen los papeles; no obstante, sl se declde que la in- 
formación sea anónlma, deben codificarse de antemano las hojas para po- 
der Identlflcar las respuestas que corresponden a cada alumno. 
Las respuestas de los doce alumnos serán colocadas en un cuadro de cua- 
tro columnas en el que la primera corresponderá al alumno que hace la 
selección, mlentras que las otras tres se dedicarán a colocar los nombres 
de las personas seleccionadas. Es Importante tener presente que en los 
grupos reales, por lo general, hay nombres que se replten -varios alumnos 
que se llaman Isabel, o Carlos, etc. Tamblen ocurre con frecuencia que 
algunos de los sujetos son conocldos por apodos, por algunos de sus com- 
pañeros. En relación con esto, el prafesor deberá hacer enfasis en que en 
el papel se escriban con letra clara los nombres y apellidos de los sujetos 
seleccionados. En el ejemplo que referl, !os no se dan repetlclones de 
nombres dentro del grupo, por esa razón, en el cuadro, colocaremos so- 
lamente el nombre de los sujetos que seleccionan y de los seleccionados. 
Al lado de cada nombre será colocado el número que a cada alumno le 
corresponde en el reglstro de asistencia. 

Alumnos seleccionados 

Alumno que selec- Primera selección Segunda selección Tercera selección 
ciona 

1 .  Roberto Elisa (6) Josefina (9) Ángel (4) 
2. Lena Mlguel ( 1  1) Aurora (5) Roberto (1)  
3. Luis Aurora ( S )  Lena (2) Roberto (1) 
4. Ángel Elisa (6) Roberto (1) Josefina (9) 
5. Aurora lbrahlm (7) Elisa (6) Roberto (1) 
6. Elisa Mlguel (11) Lena (2) Josefina (9) 
7. Ibrahlm Aurora (5) Miguel ( 1  1 )  Joseflna (9) 
8. Marlo Carmen (10) Amanda (1 2) Aurora (5) 
9. Joseflna Elisa (6) Roberto (1) Aurora (5) 

10. Carmen Amanda (12) Marlo (8) Aurora (5) 
11. Miguel Josefina (9) Lena (2) Aurora (5) 
12. Amanda Carmen (10) Mario (8) Aurora (5) 

3. Para tener una idea global de la estructura del grupo y de la posiclón de 
cada miembro de este, es conveniente confecclonar una segunda tabla en 
la que los sujetos se Identificarán por sus números y el orden de selección 
por medlo de letras. Esta tabla será de doble entrada. 



1 2  3 4 S 6 7 8 9 1 0 1 1  1 2 T o t i l d e  
emlsio- 
nes 

1  c a b 3  
2  c b a 3  
3  c b  a 3  
4  b a c J 

5  c b a 3  
6  b c a 3  
7 a c b 3  
8  c a b 3  
9 b c a 3  

1  O c b a 3  
11 b c a 3  
12 c b a 3  

Total de 
recep- 
ciones 5 3 0 1 8 4 1 2 5 2 3 2  36 

En esta segunda tabla se representan con la letra "a" las primeras selec- 
ciones, con la letra "b" las segundas selecciones y con la letra "c" las ter- 
ceras selecciones. Así, por ejemplo, el alumno no. 1 (Roberto) escogió en 
primer lugar (a) a Elisa (la no. 6), en segundo lugar (b) a Joseflna (la no. 
9) y en tercer lugar (c) a Ángel (el no. 4). 
En general, la tabla no. 2 contiene los mismos datos que la no. 1, pero 
presenta la ventaja de que la sumatoria individual de las recepciones nos 
ofrece ya una información importante: unos alumnos son seleccionados 
mayor número de ; cces que otros; por ejemplo, ya en esta segunda tabla 
podemos observar cómo la alumna no. 5 (Aurora) ha recibido el mayor 
número de selecciones, mientras que el alumno no. 3 (Luis) no ha sido 
seleccionado. 

4. Ya con este cuadro puede procederse a la confección del sociograma. El 
sociograma es la representación griiflca de un grupo, en el que se expresan 
las relaciones existentes entre sus miembros con arreglo a un determina- 
do criterio, en este caso respecto a la pregunta que les fue formulada ini- 
cialmente por el profesor. En el sociograma los sujetos son representados 
mediante determinados símbolos -círculos, triángulos u o t ros  y por sus 
respectivos números -es común tambien identificar a los sujetos por la 
primera sílaba de su nombre. 
Cuando, como en este caso, el grupo es mixto, se acostumbra a represen- 
tar con símbolos diferentes a los individuos de cada sexo -por ejemplo, 
a los sujetos masculinos con triángulos y a los femeninos con círcvlos. 
Las relaciones entre los miembros del grupo se representan mediante 
líneas terminadas en flechas que parten del sujeto que hace la selección 



y terminan en el sujeto escogido o seleccionado. Se recomienda que en 
este gráfico las flechas que indican cada selección se diferencien por el 
color o por cualquier otro indicio. Por ejemplo, podemos optar por iden- 
tificar todas las primeras selecciones del sujeto por el color rojo, las se- 
gundas por el color azul y las terceras por el color verde. Es recomenda- 
ble, para ubicar los símbolos, seguir determinado orden. Para ello se pue- 
den sltuar los slmbolos, según la cantidad de selecciones, en diferentes 
zonas de cuatro círculos conc6ntricos, ubicar hacia el centro los símbolos 
de los sujetos que recibieron un número mayor de selecciones y hacia los 
extremos, en orden decreciente, los símbolos de los sujetos que obtuvie- 
ron menor cantidad de selecciones, de tal manera que queden en el úl- 
timo círculo concentrico los símbolos de los sujetos que no fueron selec- 
cionados por nadie. En el interior de las dos zonas intermedias se colocan 
los símbolos de los sujetos cuyo número de selecciones corresponden a 
más de la mitad del número máximo, y en el exterior, los que han ob- 
tenido menos de la mitad del número maximo de selecciones recibidas. 
En la realización del sociograma deberá tenerse presente no repetir 
símbolos, es decir, el número de símbolos debe corresponderse con el nú- 
mero de sujetos. 
Por otra parte, con vistas a dar claridad al sociograma para su posterior 
interpretación y en función de la estetica, se tendrá en cuenta que las fle- 
chas no atraviesen los símbolos, y que no sean quebradas ni curvas. 

5. Una vez confeccionado el sociograma se pasa a su interpretación, detec- 
tando las selecciones mutuas o parejas, los aislados, las cadenas, las islas, 
los polarizadores de primer grado -estrellas o líderes. 

Selecciones mutuas o parejas: individuos que se seleccionan mutuamente, 
por lo que tambien se les llama reciprocidades. 

Aislados: son los individuos que no han sido escogidos por nadie en el 
grupo. 

Cadenas: una persona escoge a otra que a su vez escoge a una tercera y 
así sucesivamente. 

Islas: son parejas u otros gmpos más amplios, separados de los grupos 
mayores, no escogidos por ninguna otra persona fuera de su pequefio 
círculo. Se trata de circuitos cerrados en forma de parejas -dos miem- 
bros-, triángulos -tres miembros-, o rectangulos -cuatro miembros. 

Polarizadores de primer grado, estrellas o líderes: son los individuos que 
reciben el mayor número de selecciones. 
En el caso hipotetico que estamos estudiando, veremos ejemplos de cada 
una de las caracterizaciones anteriores: 

Selecciones mutuas o parejas 
Ejemplo: ( 5  y 7) (Aurora e Ibrahim) 



Leyenda : 

n sujetos 
masculinos 

Aislado 
Ejemplo: (3) (Luis) 

- primera selección 

- - - - + segunda selección 

......... ..t tercera selección 



Cadena 
Ejemplo - en  primera selección-: (2-1 1-9) (Lena-Miguel-Jose- 
fina) 

Isla 
Ejemplo: (8-10-1 2) (Marlo-Carmen-Amanda) 

Polarizadores de primer grado, estrellas o líderes 

Ejemplo: (5)-(Aurora); (1)-(Roberto); ( 9 ) ( J o s e f i n a )  

Sobre la base de la interpretación del soclograma, el profesor deberá pro- 
fundizar en las características de los líderes, aislados, islas o subgrupos, a 
fin de determinar los motivos que ha tenido el grupo para estructurarse 
de tal forma:El conocimlento de estos motivos, permltlrá establecer di- 
ferentes estrategias con vistas a poder actuar sobre los problemas o dlfi- 
cultades que se detecten. 

VALORACIÓN DEL MÉTODO 
El metodo sociometrico desde su origen alcanzó gran popularidad y 

aceptación debldo a las ventajas que reporta su aplicación. Algunas de las 
razones por las cuales ha alcanzado gran popularidad el metodo sociometri- 
co, son las siguientes: 

se aplica con mucha facilidad y rapidez; 
permite representar las interacciones de los Individuos dentro de un sis- 
tema social en miniatura; 
es sumamente económico; 
desplerta el interes y la motivación de los sujetos, y atrae su cooperación, 
ya que se les explica que los resultados servirán para modificar el am- 
biente social según sus deseos. 

Específicamente en la esfera educacional, sobre la base del conocimiento 
de la red de relaciones interpersonales dentro de un grupo, el maestro podrá 
dominar la dinámica de este, lo que le permitirá manejarlo del modo más 
efectivo y fácil. 

El metodo sociometrico aparece vinculado a la escuela desde sus oríge- 
nes. A partir de entonces, se ha tomado conciencia acerca de la utllidad de 
este metodo para: 

la formación de grupos de trabajo en la escuela; 
la sensibilización del maestro en relación con la existencia de dificulta- 
des interpersonales en los grupos que atiende; 
ofrecer un grado de precisión mayor a los maestros para juzgar la inte- 
facción de sus alumnos en el grupo -se ha demostrado que la objetividad 
de los maestros al valorar la integración de sus alumnos al grupo es muy 



variable, ademas, a veces tienden a sobreestimar la poslclón de los nliíos 
que les agradan y a subestlmar la de los que les desagradan-; 
establecer estrategtas para modtficar la dlnhmlca de un grupo, al ser de- 
tectadas dlficultades en este, así, por ejemplo, se ha logrado dlsolver gru- 
pos con conductas Inadecuadas dentro de un aula, separando a los mlem- 
bros del grupo desvlado y aslgnandoles aslentos dentro del aula de acuer- 
do con algunas d e  las preferenclas que los sujetos habían manlfestado 
hacia fuera de su grupo desvlado. 

Uno de los mas Importantes resultados de la apllcaclón del metodo so- 
clometrlco es la detección de los alumnos rechazados o aislados por sus 
compañeros, ya que esto permtte Investlgar las causas de este rechazo y bus- 
car los medlos para Integrar a estos Indlvlduos al grupo, pues el alslamlento 
puede traer graves consecuencias pslcológlcas para los sujetos y para el gru- 
po en general.' 

Se han reallzado estudlos combinando la utlllzaclón de tecnlcas soclome- 
trlcas, tests de personalidad y la llamada terapia de posición, de manera que 
los alumnos con dlflcultades en la Integraclón y en su ajuste personal, se co- 
locan en poslclones especiales que les permlten desarrollar relaclones posl- 
tlvas con el resto de los alumnos de la clase. 

Como Ilmltaclones de este metodo, debemos hacer enfasls en que carac- 
terlza el estado de las relaclones lnterpersonales en el grupo en un tlempo, 
en una sltuaclón determinada y en functón de las preguntas soclom~trlcas. 
En este sentldo, los resultados obtenldos con su apllcaclón no deben ser con- 
slderados como deflnltlvos e Invariables, ya que las poslclones de los sujetos 
son susceptibles de modlflcaclón por dlversos factores. 

Por otra parte, como ya se expllcó al Inicio, el metodo permite valorar 
aspectos relatlvos a la esfera afectlva de las relaclones entre los mlembros 
del grupo, pero no es suficlente para valorar parametros Importantes que per- 
mitan el grado de desarrollo del grupo hacla el nlvel de colectivo. 

RESUMEN 

El metodo soclom~trlco tiene como objetlvo conocer la estructura de un 
grupo dado, basandose en las atracclones y repulslones que cada miembro 
manlfiesta hacla los demas. 

Considerando los resultados obtenldos de la apllcaclón slstemAtlca y rl- 
gurosa del metodo, el maestro puede establecer estrateglas para modlflcar la 
dlntimlca de grupo, al ser detectadas dlflcultades en este. 

Uno de los mas importantes resultados de la apllcaclbn del método so- 
ciometrlco es la detecclbri de alumnos alslados y rechazados por sus com- 
paiíeros, pues esto permlte Investlgar las causas de este rechazo y buscar me- 
dios para Integrar estos indlvlduos al grupo. 

El metodo soclom~trlco presenta una serle de ventajas que hacen reco- 
mendable su conocimiento y utlHzacl6n por parte del maestro, aunque este 
debe tener presente siempre las limltaclones que le son caracteristtcas. 



Tareas para el estudio independiente 
1. Aplicar el método -en cualquiera de sus variante* a un prupo escolar 
2. Analizar la estructura sociopsicoló~ica del prupo setialando: 

a) Iíderes, 
6) aislados, 
c) islas, 
d) cadenas. 

3. Hacer una caracterización psicoló~ico-pedapódca de los Iíderes y aislados. 
Para ello pueden utilizarse alwnos de los métodos estudiados en otros capí- 
tulos de este libro, por ejemplo, la observación y la entrevista. 



LAS PRUEBAS PSICOLÓGICAS 
Y PEDAG~GICAS COMO MÉTODOS 

EMPÍRICOS DE INVESTIGACIÓN 
En el presente capftulo se estudlarhn dos metodos que han sido objeto 

de mucha atención por parte de psicólogos y pedagogos: las pruebas psico- 
lógicas y pedagógicas. 

Cada uno de estos metodos tlene sus propias tecnicas, que hlstóricamen- 
te han sido tan utilizadas como controvertidas. 

En el libro Metodolo~ía de la investigación social aparece una dlferencia- 
ción entre lo que se debe entender por metodo cientiflco y tbcnica. En el se 
plantea: 

... el metodo clentiflco es la forma de abordar la realidad, de estudlar los 
fenómenos de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento, con el pro- 
pósito de descubrir la esencia de los mismos y sus relaciones. 
La tecnica constltuye una operación especial para recolectar, procesar o 
analizar los datos, que se realiza bajo una orientación deflnlda ...' 

En sentido general una prueba es una tarea o conjunto de tareas que se 
plantean a los sujetos, a fin de conocer sus caracteristicas lndlviduales en re- 
lación con funciones psfquicas determlnadas, o para conocer el grado de 
aprendizaje obtenido por los sujetos en alguna esfera. 

Ya desde la Edad Media, las pruebas orales eran empleadas en las uni- 
versidades. Por medio de ellas, los estudiantes próximos a graduarse debian 
defender públicamente sus tesis. 

Las pruebas escritas hicieron su aparición con propósitos educacionales 
en el siglo xvr. 

En la esfera de la pslcologia comlenza a desarrollarse el Interes por el es- 
tudio de las dlferenclas Individuales, a finales del slglo xrx. En esta epoca 
el biólogo Ingles Galton, cuyas investigaciones estaban encaminadas al es- 
tudio de la herencia humana, cm5 un laboratorio antropom6trico en el que 
los sujetos podían pasar por pruebas de agudeza visual y auditiva, tiempo de 
reacción y otras. Galton pensaba que las pruebas de discriminación sensorial 
servían para estudiar las dlferencias individuales respecto al intelecto. 

El psicólogo norteamericano Cattell compartía la opinión de Galton res- 
pecto al hecho de que resultaba factlble obtener una medida de las funciones 
intelectuales, mediante pruebas de discriminación sensorial y t lemk de 
reacción. 

Grupo de Metodologla de Investlgaclón Social, Departamento de Comunismo Clentlnco: Me-  
todolor!ia de la investl~!aclon social, p. 1 1 .  



Como hemos podido apreciar, las primeras pruebas psicológicas se dlri- 
gleron al estudlo de la esfera intelectual. Posteriormente fueron creadas 
pruebas destinadas al estudlo de la esfera no intelectual de la personalidad. 

LAS PRUEBAS PSICOLÓGICAS 
Existe una gran variedad de pruebas psicológicas. Algunos autores res- 

trlngen la deflnlclón de prueba según los objetivos que se proponen con cada 
una. Unos plantean que son instrumentos de medición, teniendo en cuenta 
solo el objetivo de cuantificar, o sea, representar numerlcamente alguna ca- 
racterística psicológica. En realldad no siempre las pruebas psicológicas 
cuantifican las características que estudian; asimlsmo, el grado de estructu- 
raclón de las pruebas varía de una a otra. Hay pruebas que detallan con exac- 
titud las instrucciones y las formas de callflcaclón o interpretación, mientras 
que existen otras que son poco estructuradas y su lnterpretaclón depende de 
la experiencia y los conocimientos del investigador. 

Algunas pruebas tratan de estudiar la personalldad de la forma más ge- 
neral posible. otras miden aspectos muy especificos. 

Dada la gran variedad, la diferente estructuraclón, las formas de califi- 
cación e Interpretación, resulta algo dificil exponer una definición de prueba 
pslcológica lo suficientemente clara y que abarque todas las variantes ante- 
riores. 

En el Diccionario de psicolo~ia, de Warren, se plantea como prueba: 

Examen rutinario de individuos que pertenecen a un mismo ~rupo, con ob- 
jeto de determinar la posición relativa de un individuo en el grupo respecto 
a uno o más rasgos mentales, capacidades motoras, etc., o para comparar 
un rrupo con otro respecto a estas características. La prueba se conoce 
también en psicología con el nombre in~lés de test.' 

- Par su parte, Anltstasi en su tibrtr T e s t s p s @ o ~ j r ~ s ,  3efínepestos~omo 
"... una medida objetiva y tipificada de una muestra de conducta" . . . 3  

Cuando se va a construir un test o prueba pslcológica, se requiere, para 
su Interpretación, de determinadas normas, que se obtlenen a partir de 
muestras que representan las características típicas de una población dada. 
Este proceso, conocido por tlpiflcación, se refiere no solo a los indices para 
comparar a un individuo con la población a la cual pertenece, sino tambien 
a los controles en el procedimiento de aplicación de la prueba, para que la 
situación de aplicación sea homogenea para todos los sujetos. 

La objetividad se manifiesta cuando diferentes investigadores o jueces 
asignan un mismo valor -o califican de una misma manera- determlnadas 
respuestas del sujeto o los sujetos. Si ante una misma respuesta hay confu- 

2 
Diccionario de psicolo~ia, p.  280 

Anastasl: Tesis g s i c o l ~ ~ i m s ,  p. 19 



d6n o diferencias en la interpretación de la prueba, entonces se dice que el 
elemento subjetivo está penetrando en los resultados. 

Tiene importancia señalar que cuando un test psicológico se construye 
atendiendo a las normas de una población dada, cuando se vaya a estudiar 
una población dlstinta -por ejemplo, de otra cultura-, es necesario hacerle 
adaptaciones, volver a normalizar el test o buscar nuevas categorías para la 
Interpretacibn. 

CLASIFICACIÓN DE LOS TESTS 
Los llamados tests de personalldad excluyen, por lo general, la evalua- 

'clón de los aspectos cognoscithos e Intelectuales. Los tests pslcológlcos se 
clasifican, por lo tanto, en: tests de intellgencla o de capacidad y, por otro 
lado, los que evalúan los aspectos afectivos y motlvaclonales de la persona- 
lidad. Sin embargo, no debemos confundirnos y, a partir de la clasiflcaclón 
que generalmente se hace de los tests pslcológlcos, pensar que las capacida- 
des de los indhlduos no forman parte de su personalidad. 

En la literatura pslcológlca occidental hay una gran varledad de tests con 
dlferentes nlveles de conflabllidad y valldez. La clasificación de los tests 
varía según el crlterlo de los dlstlntos autores, por ejemplo, ~ n a s t a s l ~  pro- 
pone la sigulente clasiflcaclón: 

Tests de inteligencia general: escalas Stanford-Binet, 
tests colectivos, 
tests ejecutlvos (no verbales), 
tests infantlles y preescolares. 

Tests de aptitudes: bateria de aptltudes miíltlples, 
tests de aptitudes especiales -musicales, 
motoras, literarias, y o t ras ,  tests de rendimiento. 

Tests de personalldad: Inventarlos autodescriptlvos, 
tests de intereses, 
escalas de actltudes, 
tecnicas proyectlvas: asociatlvas, 

de elaboración, 
de completar, 
metodos expresivos, y otras. 

Otros: soclometría, 
tareas perceptivas. 

Observamos otra forma de claslficar los tests, por ejemplo, como lo hace 
Cronbach.' Él propone la siguiente clasificación: 

Tests de aptltudes: escalas de Binet-Stanford, 

Anastasl: Ob. cit. 

' L.1. Cronbach: Fundamentos de la exploración psicoló,rica~ 



escalas de Wechsler, 
tests de desarrollo Infantil, 
tests colectlvos de habilidad general, 
tests de selección y callficaclón profesional. 

Tests de rendlmlento típico: cuestionarios de Intereses 
autoinformes -ejemplo: test de Minnesota 
(M.M.P.I), y otros. 

En el presente capitulo, partlremos de una clasificación funcional de los 
tests teniendo en cuenta lo que pretenden estudiar. Así, podemos diferenciar 
dos Importantes tipos de tests psicológicos: 

tests que estudlan aspectos congnoscitivos de la personalidad, 
tests que estudian aspectos afectivo-volitivos de la personalidad. 

TESTS QUE ESTUDIAN ASPECTOS CONGNOSCITIVOS 
DE LA PERSONALIDAD 

Este grupo comprende los llamados tests de inteligencia, capacldades o 
aptltudes. Algunos autores incluyen en este grupo los tests de rendlmlento, 
aprovechamiento, habilidades o destrezas, adquiridas por los sujetos en el 
proceso de  aprendizaje, pero estos tlpos los estudiaremos dentro de las 
pruebas pedagógicas. Para esta diferenclacibn nos apoyamos en la concep- 
ción del aprendlzaje como un resultado dlrecto de la ensefianza, mientras 
que las capacidades son un resultado indirecto. 

En esta categoría estan todas las pruebas que, de alguna manera, estu- 
dian el exito que obtienen los sujetos ante determinadas tareas preconcebi- 
das, de acuerdo con sus funclones cognoscitlvas. Podemos incluir, por ejem- 
plo, el prlmer test de lntellgencia construido en Francia por Binet, en cola- 
boración con Simon, en el aíio 1905. Este test es conocldo con el nombre 
de escala Binet-Simon. 

La escala Binet-Simon, en su versión inicial, contaba con treinta proble- 
mas de creciente dificultad, que perseguían el objetivo de medir lo que sus 
autores consideraban como componentes de la inteligencia: el julclo, la 
comprensión y el razonamiento. 

Este test tuvo con posterlorldad varias revisiones. En la revisión realiza- 
da en el aAo 1916, se utlliza por prlmera vez el coeficiente intelectural (CI), 
que no es m8s que la relación exlstente entre la edad mental -determinada 
mediante la prueba- y la edad cronológlca o real del sujeto. Esta relación se 
expresa en tanto por ciento. 

En 1937, Teman  y Merrlll, en Estados Unldos, hicieron una nueva re- 
vlslón que se conoce como prueba de  Terman-Menill. 



El test TermanrMerrill contiene dlferentes problemas para ser soluciona- 
dos por sujetos de dlferentes edades. Por ejemplo, a los niños de dos años 
y medio se les pide que identifiquen objetos por el uso que estos tienen, 
identificar partes del cuerpo representadas en una muñeca, nombrar objetos 
-ique es esto?-, cumplir órdenes sencillas -dame el perro-, y así los proble- 
mas se van complicando para los distintos niveles, hasta llegar al nivel su- 
perior del adulto, que tiene ejercicios de vocabulario, análisis de proverbios, 
solución de problemas y otros. 

Otro test, creado en Estados Unidos, que ha sido muy empleado dentro 
de la categoría de  tests de inteligencia, es el ideado por Wechsler en el año 
1939. Este test, al igual que la escala Binet-Simon, tuvo posteriormente di- 
ferentes adaptaciones, como la escala de inteligencia Wechsler para adultos 
(WAIS) y la escala de inteligencia Wechsler para sujetos de cinco a quince 
aííos (WISC). 

El Wechsler incluye problemas de tipo verbal y de ejecución, calculán- 
dose un CI verbal y otro de ejecución. En este test hay doce subtests. La 
escala verbal incluye subtests de  información, comprensión, problemas arlt- 
metlcos, decir a partir de que son semejantes determinadas cosas, memoria 
para reproducir dígitos, cálculo numerico y preguntas sobre el significado de 
una llsta de palabras de creciente dificultad. La escala de ejecución contiene 
un subtest de claves -que consiste en emparejar números con determinados 
símbolos, en minuto y medio-, el completamiento 'de figuras -donde el su- 
jeto debe poner la parte que le falta a la figura-, el dibujo con cubos -donde 
el sujeto reproduce dibujos de creciente dlficultad-, el ordenamiento de dl- 
bujos -donde se ponen una serie de tarjetas en la secuencia adecuada para 
que nos relaten la historia- y ensamblar objetos. 

Reproducimos un ejemplo de los subtests de la prueba de Wechsler.' 

Elemento demostrativo tomado del test de ordenación de imárenes. del WAIS. 

Debido a que existen sujetos a quienes no se les pueden aplicar pruebas 
cuyas instrucciones y respuestas requieren de cierto desarrollo cultural y del 
idioma -individuos analfabetos, de habla extranjera, con trastornos del len- 

Tomado de Anastasi: 06. cit., p. 297. (N. de la E.) 



guaje, etc.-, se crearon los llamados tests libres de la influencia cultural -free 
culture tests. Sin embargo, esta separación de las capacidades respecto a la 
cultura resulta artificial, puesto que las capacidades, precisamente, se odgi- 
nan y desarrollan debido a la apropiación que hace el sujeto de  la cultura. 
Por eso las capacidades no pueden verse separadas de la cultura, ya que las 
capacidades tienen una determinación histórico-social. 

Como ejemplo de este tipo de test no verbal, libre de la influencia cul- 
tural, está el conocido con el nombre de  test de matrices pro~resivas. Este test 
fue creado por Penrose y Raven, en Inglaterra, en el año 1938. 

El test de matrices progresivas, que puede ser aplicado tanto individual 
como colectivamente, estudia la capacidad de los sujetos para percibir rela- 
ciones. El sujeto debe completar figuras seleccionando la parte que le falta 
a la figura. 

Las instrucciones, en este tipo de test, son muy sencillas, y las tareas pro- 
puestas tienen una complejidad creciente. Las capacidades del sujeto son de- 
terminadas por la posibilidad de dar respuestas correctas ante las tareas que 
van adquiriendo cada vez un mayor grado de complejidad. 

Como muestra presentamos algunas de las matrices de este test.* 

TESTS QUE ESTUDIAN ASPECTOS AFECTIVO-VOLITIVOS 
DE LA PERSONALIDAD 

El objetivo de este tipo de test es valorar la esfera motivacional, las ne- 
cesidades, los sentimientos y otros aspectos no cognoscitivos de la persona- 
lidad. 

Analizaremos brevemente un inventario de personalidad que ha tenido 
un uso bastante frecuente en nuestro medio: inventario multifásico de perso- 
nalidad de Minnesota (M.M.P.1). Esta prueba fue creada en Estados Unidos 
por Hathaway y Mc Kinley, en 1940, para utilizarla en el diagnóstico psi- 
quiátrico y otras investigaciones de rasgos de personalidad. Se compone de 
una serie de ítems -o proposiciones- que el sujeto debe contestar e n  una 
hoja aparte;preparada afefecto) en forrrFa d5 verbadero-Talso. Está compues- 
ta por diferentes claves que tienen el objetivo de ubicar a los sujetos de 
acuerdo con ciertos rasgos y entidades nosológicas. Las escalas originales 
son: 

Hs - hipocondríasis 
D - depresión 
Hi - histeria 
Pd - desviación psicopática 
Mf - masculinidad-feminidad 
Pa - paranoia 
Pt - psicastenia 
Se - esquizofrenia 
Ma - hipomanía 

Tomado de Prueba de Raven, Series A,B,C,D y E, Revisión 1956. (N. de la E.) 
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Para la calificación de la prueba se utiliza una puntuación estandar y se 
considera quq las escalas que sobrepasan las puntuaciones de 70 son clíni- 
camente significativas, slendo 50 la puntuación promedio para los sujetos 
normales. 

El M.M.P.1 contiene varias claves que indican falta de  sinceridad en las 
respuestas, falta de comprensión verbal, de atención, defensa y otras. Con 
las puntuaciones obtenidas por los sujetos se elabora un perfil. 

Podemos Incluir en esta categoría de tests a las llamadas pruebas proyec- 
tivas, cuyos resultados no son expresados numéricamente por nlngún tipo de 
escala. La interpretación de estas pruebas depende mucho de la experiencia 
del investigador. 

Un ejemplo de prueba proyectiva es el test de apercepción temática. 
(TAT). Fue creada en Estados Unidos, en el año 1935, por Murray y Mor- 
gan. Más tarde, se le han efectuado numerosas modificaciones. El objetivo 
de la prueba es evaluar aspectos de la personalidad, como son: las neced- 
dades, los Impulsos, los estados de ánimo y las presiones ambientales. 

Una de las laminar usadas en el test de apercepcron tematrca. 



Los autores de esta prueba conciben el medio como un factor que aplasta 
o presiona al individuo, lo que es típico de la sociedad capitalista. Esto se 
refleja en algunas de las laminas que componen el test, donde a veces el me- 
dio aparece como oscuro, el Indivlduo solitado. Las 18mlnas del TAT han 
sido extraídas de revistas y de pinturas procedentes de fuentes artísticas. Se 
aplica el test presentandole al sujeto cada una de las laminas que lo com- 
ponen. Sobre la base de cada lamina, el sujeto debera hacer una historia. 
Para Interpretar el test se tienen en cuenta el contenido y los aspectos for- 
males, es decir, lo que relata el sujeto y cómo lo relata, todo esto se apoya 
en una lista de necesidades como son la necesidad de realización, de adqui- 
sición, de dominancia, de Independencia y otras. 

Aunque se dice que el TAT es aplicable a nifios hasta de cuatro años, 
se han preparado tamblen otras formas para sujetos jóvenes, entre ellas se 
encuentran el test de cuadro relato para adolescentes y el test de apercepción 
para niilos (CAT). El CAT emplea laminas de animales en lugar de personas, 
partiendo de la suposición de que los nifios pequeños se identifican mejor 
con los animales que con los seres humanos. Los animales de los dibujos es- 
tan presentados en situaciones tlplcamente humanas -como en las hbtorie- 
tas infantiles. Los cuadros estan destinados a evocar fantasías relativas a 
problemas tales como la alimentación, la rivalidad entre hermanos, las re- 
laciones padre-hijo, la agresión, la educación en cuanto al aseo y otras ex- 
periencias de la niííez. 

Reproducimos una de las laminas del TAT.+ 

VALORACI~N DE LOS TESTS O PRUEBAS 
PSICOL~GICAS 

La aplicación de cualquier metodo se basa en una concepclón fllosóflca 
e Ideológica del investigador que los elabora o emplea. 

Como es sabido, existe en la actualidad una confrontación en el plano 
ideológico entre el capitalismo y el socialismo que se manifiesta en diferen- 
tes esferas de la actividad, entre ellas en la ciencia. Esto implica que es ne- 
cesario estar muy alertas contra la penetración de ideas pseudocientiflcas 
que se contrapongan con nuestra concepclón marxista-leninista. 

En la psicología occidental, basada en distintas teorías opuestas a nues- 
tras propias concepciones filosóficas e ideológicas, se han elaborado metodos 
empíricos de investigación como por ejemplo, los tests, que han sido utili- 
zados ampliamente, llegandose a absolutlzar las conclusiones extraídas a 
partir & su uso, en ocasiones indiscriminado. 

Cada corriente psicológica en occidente, ha desarrollado metodos 
empíricos de investigación especlflcos, por lo general excluyentes. 

*fomada de Anastasi: Ob. cit., p. 557. m. de la E.) 



Ya se estudió en el capítulo dedicado al metodo de observación, que el 
introspeccionismo empleaba como metodo universal, la autoobservación. 
Por otra parte, otras escuelas como el conductismo, rechazaban la introspec- 
ción y consideraban la observacidn externa como el metodo que podía es- 
tudiar lo únicamente objetivo y tangible: la conducta. 

La corrlente pslcoanalltlca, por su parte, se apoyó en sus propios metodos 
para estudiar el inconsclente, que era el objetivo básico de su investigación: 
la asoclación verbal, el anhlisis de los sueños, los actos fallidos, el estudio 
de la psicopatología y demás. Las tecnlcas proyectivas se interpretan con 
una 9erspectiva psicoanalítlca. Asf por ejemplo, el TAT concibe al medio so- 
cial que rodea al individuo como una presión que se ejerce sobre la satlsfac- 
ción de sus necesidades. 

Estas no son las Únlcas escuelas que en la pslcologfa occldental han te- 
nido auge, porque tambien existen otras, como por ejemplo, la pslcologla de 
la Gestalt, la teoría del campo, las escuelas sociológicas, etc. Cada teoría se 
acompaña de determinados metodos de investigación que se absolutizan, se 
separan, y se aplican e interpretan de forma independiente, sobre la base de 
un sistema de categorías psicológicas. Incluso cada autor, en ocaslones, tie- 
ne su metodo y su forma teórica particular de interpretación. 

Dentro de una misma categoría de tests, por ejemplo, los de intellgencla, 
hay autores que partiendo de diferentes concepciones aplican pruebas para 
medir un C1, y otros, no lo miden; unos parten de vados factores que cons- 
tituyen lo que ellos llaman inteligencia, y otros tratan de medir un factor ge- 
neral, único, factor g. 

La gran heterogeneidad de teorías y metodos, su falta de corresponden- 
cia, se muestra tambien en la contradicción existente entre los que se apoyan 
en los tests proyectivos y los que defienden los tests psicometricos, es decir, 
entre el enfoque clfnico y el pslcometrico. 

Los partidarios del enfoque pdcometrlco, en general, plantean que los 
tests proyectjv- no permitecexpresatlos resukadoscuantltativamente, que 
no se prestan a ningún tipo de verificación matemhtlca, que hay falta de ob- 
jetividad en la aplicación e interpretación, que la actitud del examinado y 
su relación con el examinador influyen en los resultados, como variables aje- 
nas. 

El uso indiscriminado de los tests ha tenido, en el aspecto social, con- 
secuencias negativas, pues muchos psicólogos en occidente los han utilizado 
como un medio para justificar diferencias sociales y raciales; lógicamente, 
cuando se han aplicado, por ejemplo, las llamadas pruebas de inteligencia, 
las clases oprimidas, las clases discriminadas, responden con deficiencias a 
estas pruebas, extrayendose la conclusión errónea de que son menos inteli- 
gentes, incapaces o subnormales, sin tener en cuenta que los sujetos de estas 
poblaciones no han podido asimilar la cultura debido a barreras económicas 
y sociales. Como es sabido, la experiencia previa, la educación y la familia- 
rización de los sujetos con los problemas planteados en los tests, ayuda a que 
brinden respuestas satisfactorias. 



Históricamente, los tests no solo han sldo empleados en forma Indlscrl- 
minada en occidente, ya que en la propla Unlón Sovletica en determinada 
epoca fueron conslderados como el metodo mas útil para el estudlo de la psl- 
que. La utilización apasionada de los tests en  la Unión Sovletica se relacionó 
con el auge de una disclpllna especlal surglda a flnales del slglo xrx y prin- 
cipios del xx: la paidologia. Esta dlsclpllna que en realldad constltuyó un 
conjunto mecanlco de concepclones psicológicas, pedagóglcas y biológicas, 
del desarrollo del nlño, empleza a pretender constituirse en el papel de Únlca 
ciencia marxista sobre los nlños, en los afios 20 y principios del 30 del pre- 
sente slglo. Mas tarde, se comprendló que su orlentaclón era idealista y me- 
canicista. 

El auge de la paidología trajo graves consecuencias para la practlca pe- 
dagóglca en la URSS. Los nifios eran sometidos a los tests para clasificarlos 
y diferenciarlos. Se crearon escuelas especlales, enviandose muchos nliios 
normales a estas escuelas por un falso diagnóstico de deflclencia intelectual. 
Debido al uso Indbcrlminado e Irracional de los tests, a la practlca Incon- 
secuente de los paldólogos sovibtlcos, el Comlte Central del Partido Comu- 
nlsta de la Unlón Sovlétlca despues de reallzar dlferentes investlgaclones y 
de analizar los trabajos de I.P. Pavlov y de AS.  Makarenko, determinó en 
una Resolución, el 4 de jullo de 1936, la prohlblción de la prhctlca de los 
tests en la URSS. Esta Resolución aparecló bajo el titulo: "Sobre las dlstor- 
slones paidológlcas en el Sistema de Comisarlado del Pueblo para la Educa- 
ción." Es declr, el rechazo que exlstió en la Unlón Sovletlca hacla los tests 
tuvo sus raices históricas en su uso Inadecuado. Este rechazo absoluto per- 
duró hasta los aaos 60. 

Durante todo este periodo y como consecuencla de la oposlclón a las 
teorías burguesas, como el psicoan8llsis, se dejaron de estudlar aspectos Im- 
portantes de la personalldad, en especlal los relacionados con la esfera afec- 
tivo-volitiva, como plantea la psicóloga sovletica L.I. ~ o z h o v i c h . ~  

Con posterioridad, en la pslcologia sovietlca se produce un camblo de ac- 
titud hacia estos problemas, comlenzan a estudlarse aspectos motlvaclonales 
de la personalldad y a utilizarse y valorarse con un nuevo enfoque clentiflco 
algunos tests, tanto de intellgencia como los considerados tests de persona- 
lidad. Sln embargo, esta posiclón no es aún generalizada y los tests son em- 
pleados con una actitud muy atenta y crítica, tenlendo en cuenta los lados 
debiles y fuertes de cada uno, desechando lo negatlvo e lrreconclllable con 
la fllosofía marxista-lenlnlsta, pero anallzando lo posltivo que puede existlr 
en ellos. Lenin planteó: " ... sólo se puede crear esta cultura proletarla cono- 
ciendo con preclslón la cultura que ha creado la humanidad en todo su de- 
sarrollo, y transformandola". . .' 

Bozhovlch: L a  personalidad y su formación en la edad infaltil, p. 44. 

7 Lenln: "Tareas de las juventudes comunistas", en Obras esco}:idas, t.3, p. 480. 



En abril de 1973, la Sociedad de Neurólogos y Pslqulatras de la URSS y 
la Comisión de Psicología Medica de la Academia de Ciencias Medicas de 
la URSS, emitieron su criterio en relación con el uso de los tests. Plantearon 
que en la actualidad se elaboran e incorporan a la practica, con ayuda de los 
tests, metodos de investigación de distintos aspectos de la personalidad de 
individuos enfermos. Tambien expusieron que los tests han obtenido reco- 
nocimiento, porque requieren para su aplicación o interpretación, relativa- 
mente poco tiempo; estan calculados, sobre todo, para la valoración cuan- 
titativa de la personalidad y sus particularidades, y abren posibilidades com- 
plementarias para esa valoración. 

Uno de los principales cuidados que se han de tener en la interpretación 
de los tests, se refiere a que estos reflejan el estado de una cualidad psico- 
lógica en un momento dado de su desarrollo, por lo que resulta totalmente 
erróneo considerar que dlcha cualidad permanecer& inmutable o sera defi- 
nitiva. Esta es una de las mas importantes criticas que se le hacen a los tests 
que miden coeficiente intelectual, pues su valor pronóstico es muy discu- 
tible. 

Por otra parte, cuando se investiga el estado de las capacidades de un 
sujeto en un momento determinado, mediante tests que persiguen este ob- 
jetivo, es necesario comprobar los resultados de la aplicaci6n con el grado 
de exito que obtiene el sujeto en sus actividades cotidianas. 

Entre las principales criticas a las pruebas de capacidades históricamente 
usadas, esta la de que ellas en realidad no revelan las capacidades de los su- 
jetos, sino los conocimientos, habitos y habilidades que el sujeto ha logrado 
obtener en su relación activa con el medio. Vigotski, eminente psicólogo so- 
viético, sena16 que si un nliío no puede resolver un problema que se le plan- 
tea, esto no implica, mecanicamente, que carezca de las capacidades nece- 
sarias, dno que puede indicar, por ejemplo, que no tiene los conocimientos, 
habilldades o habitos necesarios para resolverlo. Vigotski propuso que en el 
anAlisis de las capacidades, el investigador no se limite a un analisis simple 
y hecho solo por una vez, de cómo el niiío resuelve uno u otro problema de 
manera independiente, sino que tal analisis se haga dos veces: primero, des- 
cubriendo cómo lo resuelve de modo independiente, y despues, cómo lo 
hace con ayuda de un adulto. La divergencia de los resultados entre la so- 
luci6n independiente y la obtenida con ayuda del adulto, llega a constituir 
un elemento de importancia, según su criterio, en relación con la evaluación 
de las capacidades del niiío. De modo que si el nino no puede resolver un 
problema factible para otros niiíos de su edad, de manera independiente, ni 
tampoco con ayuda de los adultos, hay razones para hablar de un nivel in- 
suficiente de sus capacidades. El procedimiento descrito fue denominado 
por Vigotski: metodo para determinar la zona de desarrollo pró~irno.~ 

Citado por Petrovskl: Psicolqrio ,:enerol. p. 411. 



LAS PRUEBAS PEDAGÓGICAS 
Las llamadas pruebas pedagógicas ayudan a conocer la efectividad de la 

enseñanza y, por lo tanto, sirven para un mejor control del proceso docente. 
Estas pruebas tienen distintos objetivos según los intereses específicos 

del investigador. Como característica general tratan de evaluar el aprove- 
chamiento de los estudiantes en una determinada disciplina. Si se conocen 
las habilidades, conocimientos y hábitos específicos para un determinado 
perfil, digamos, por ejemplo, los necesarios para una profesión dada, pueden 
confeccionarse pmebas que persigan el objetivo de conocer hasta que punto 
esos conocimientos, hábitos y habilidades han sido formados en los sujetos 
mediante el estudio de distintos tipos de asignatura. 

En la investigación, las pruebas pedagógicas se utilizan con frecuencia 
con el objetivo de diagnosticar el estado de los conocimientos, hábitos y ha- 
bilidades de los sujetos en un momento determinado. 

Por ejemplo, en una Investlgaclón realizada como tesb para optar por el 
grado científico de candidata a doctora en clenclas pedagógicas, realizada 
por la profesora Mirta Rosa del Llano, del Instituto Superior Pedagógico 
"Enrique Jose Varona", se abordó el tema: "Organización de la actividad 
cognoscltlva lndependlente de los alumnos en la enseñanza de la Biología 
durante el estudio de los temas Célula procariota y Célula eucariota, en la 
enseñanza general media." En esta Investlgaclón la autora utilizó pmebas 
pedagógicas como puntos de partida para la posterior aplicación de tareas ex- 
perimentales, concebidas en su trabajo de investigación. La aplicación de las 
pmebas le permitieron realizar un dlagnóstlco del estado de los conocimien- 
tos de los alumnos sobre el tema de lnvestlgación. Al elaborar las preguntas, 
se tomó en consideración el hecho de que los alumnos debían poseer algu- 
nos conocimientos básicos sobre los dos tipos de celula a estudiar. La apil- 
cación de las pniebas pedagógicas al inicio del experimento, le permltió In- 
ferir que entre los gmpos experimentales y de control, no existían dlferen- 
cias significativas en cuanto al dominio de los elementos del conocimiento 
sobre las celulas procariota y eucariota. Esto garantizó que el nivel de los co- 
nocimientos no constituyera una variable que incidiera en la aplicación del 
experimento pedagógico. 

TIPOS DE PRUEBA PEDAGÓGICA 
Por el tipo de respuesta que provocan las pmebas pedagógicas, estudia- 

remos dos tipos: 

las pruebas de desarrollo, 
las pmebas de  respuesta breve. 

No obstante esta división, las pruebas pueden presentar preguntas carac- 
terístlcas de los dos tipos anteriores. A estas pmebas las denominaremos 
mlxtas. 



LAS PRUEBAS DE DESARROLLO 

Estas tambien pueden ser denominadas de ensayo o tradicionales. 
En la practica pedagógica, este tipo es altamente valorado, ya que pmeba 

la capacidad del Individuo para seleccionar, relacionar y organizar el mate- 
rial, así como su habilidad para expresar las ideas con claridad y precisión. 

Las pruebas de desarrollo, especlalmente las de tlpo oral, presentan la 
ventaja de que permlten conocer al evaluador el grado de profundidad y do- 
mlnlo que posee el indlvlduo acerca de las tematicas abordadas, pero tlenen 
la desventaja de que la subjetividad del evaluador puede influir en la pun- 
tuaclón otorgada al sujeto. En este sentido se ha observado que una mlsma 
respuesta recibe calificaciones diferentes cuando son evaluadas por distlntos 
examinadores. La redacción de claves antes del acto de la evaluación mlni- 
miza esta posible fuente de error. 

Otra dificultad presentada por este tipo de pmeba esta relacionada con 
el mucho tlempo kquerldo para responderla y para calificarla, aunque, com- 
parandolo con el otro tlpo, pmebas de respuesta breve, tiene la ventaja de 
que su redacción es mucho menos compleja. 

En general, las pruebas de  desarrollo, aunque son empleadas con mucha 
frecuencia en la practica pedagógica, son menos utlllzadas en la Investlga- 
ci6n, en la que por regla general son preferidas las pruebas de respuesta 
breve. 

LAS PRUEBAS DE RESPUESTA BREVE 

Estas tamblen pueden ser denominadas objetivas. 
Este tipo de prueba es mas reciente que las pruebas de  desarrollo. Lo es- 

cogen muchos evaluadores por la facllidad, la rapidez y la objetlvidad de la 
puntuación. No obstante, en realidad presenta una serle de desventajas; la 
prlmera y más Importante desventaja que posee este tlpo de prueba, estrlba 
en que no permite al evaluador determinar el grado de profundidad del co- 
noclmlento adquirido por el sujeto. Por otra parte, para cumplir verdadera- 
mente su cometldo requiere de una elaboración muy cuidadosa. 

Las pruebas de respuesta breve pueden ser elaboradas con preguntas de 
verdadero-falso, completamlento, selección múltlple, pareamlento y otras. 

Nos referiremos brevemente a algunos de los tipos de pregunta de res- 
puesta breve. 

Prewntas de verdadero- falso 
Este tlpo de pregunta tiene un alcance restrlngldo. Su empleo debe re- 

ducirse a proposiciones que sean Inequívocamente verdaderas o demostra- 
blemente falsas. Son utilizadas de modo fundamental para evaluar aspectos 
acerca de slgnlficados y definiciones. 

Se recomlenda al elaborar las proposiclones, evitar palabras que propor- 
clonen lndlclos de probable respuesta. Por ejemplo, las palabras "todo", 
"siempre", "ninguno" o vocablos semejantes expresan generallzaclones tan 
amplias que tienen probabilidades de ser falsas. Por el contrario, termlnos 



tales como "usualmente" o "a veces" suelen formar parte de proposiciones 
verdaderas. El estudiante experto en hacer pruebas lo sabe, y si se le da opor- 
tunidad hace uso de estos indicadores a fin de ganar puntos por conoclmien- 
tos que en realidad no posee. 

Debe tambien evitarse la utilización de proposiclones negativas, en es- 
pecial con negación doble. Por ejemplo, resulta incorrecta la siguiente pro- 
posición: Los niños no deben dejar de vacunarse contra la pollomielitis. 

La longitud de la proposición puede ser una señal de cuál es la respuesta 
correcta. Hay una tendencia general a que las proposiciones verdaderas sean 
de más extensión que las falsas. El redactor de las preguntas debe tener pre- 
sente esta tendencia y hacer un esfuerzo por evitarla, así como controlar el 
azar en el análisis de las respuestas. 
Preguntas de completamiento 

Las preguntas de este tipo se prestan para evaluar dominio de vocabu- 
lario, nombre o fechas, ~dentificación de conceptos y habilidad para resolver 
problemas algebralcos o aritmeticos. 

En este tipo de pregunta debe evitarse las no definidas o abiertas. 
No resulta correcta la siguiente forma de pregunta: 

El azúcar es 
Lo correcto es decir: 

El producto que Cuba vende más a otros países es . 

Es recomendable tambien no dejar muchos espacios vacíos en la propo- 
sición. Deben solo omitirse las palabras claves. 

Por ejemplo resulta incorrecta la siguiente proposición: 

Los alimentos como - y - son ricos en - y en --. 
En este caso es preferible decir: 

Los alimentos como la leche y el hígado son ricos en - y vitamina 
D. 

Los espacios vacíds son más correctos al final de la proposición que al 
principio. Esto hace que la pregunta se parezca más a una pregunta corrien- 
te. El que responde, ha visto definido el problema antes de enfrentarse con 
el espacio vacío. Lo mejor es decir: 

Los alimentos como la leche y el hígado son ricos en vitamina D y en 

Pre~untas de selección múltiple 
Las preguntas de seleccion múltiple son las más flexibles y eficaces. Son 

buenas para evaluar conocimientos, vocabulario, comprensión, aplicación de 
principios o habilidad para interpretar datos. 

Este tipo de pregunta consta de dos partes: la guía o núcleo, que presenta 
el problema, y la lista de posibles respuestas o alternativas. La guía puede 
presentarse en forma de proposición incompleta o en forma de pregunta. 



Ejemplo: 

Se dice que un animal es vertebrado cuando: 

a) camina arrastrándose por el suelo; 
b) tiene las vkrtebras muy unidas; 
C) posee sangre fría; 
d) tiene el cuerpo cubierto de escamas; 
e) posee columna vertebral. 

Para reducir el factor acierto por azar, es recomendable tener cuatro o 
cinco alternativas en cada pregunta. Sin embargo, es preferible tener solo 
tres buenas alternativas para una pregunta dada, que cinco, de las cuales dos 
son tan evldentemente falsas que nadie las escogerá nunca. 

Resulta conveniente incluir en el núcleo todo lo mhs que se pueda del 
texto de la pregunta, de modo que el núcleo sea relatlvamente largo y las 
diversas alternativas relativamente cortas. 

Por ejemplo, es menos claro plantear la siguiente proposlclón as[: 

La calda de un cuerpo ... 
a) es un fenómeno termico; 
b) es un fenómeno sonoro; 
c) es un fenómeno magnetico; 
d) es un fenómeno mecánlco; 
e) es un fenómeno electrice. 

Es más correcto presentarla de la siguiente forma: 

La caída de un cuerpo en el espacio es un fenómeno ... 
a) termico, 
b) sonoro, 
c) magnetico, 
d) mecánlco, 
e) elt5ctrlco. 

Debe garantizarse que haya una sola respuesta correcta o que sea con 
toda claridad la mejor. 

Las preguntas con que se pretende medlr comprensión o capacidad para 
apllcar princlplos, deben presentarse en termlnos que resulten nuevos. Si las 
sltuaclones usadas para medir comprensión siguen muy de cerca los ejem- 
plos empleados en el texto o en la clase, hay una verdadera poslbllldad de 
que una respuesta correcta se deba a memorlzaclón mechnlca de  lo leido o 
escuchado. 

Deben evitarse las incongruencias gramaticales en las preguntas. Hay 
que cerciorarse de que cada alternativa complete el núcleo de modo grama- 
tlcalmente correcto. 



Premntas de pareamiento 
Las preguntas de parear son en realidad formas especlales de la selección 

múltiple. Lo que las distingue de la pregunta corriente de selección múltiple 
es que en lugar de un solo problema con un grupo de respuestas a escoger, 
hay varios problemas, cuyas respuestas deben sacarse de una sola lista de po- 
sibles respuestas. 

La pregunta de parear se ha usado con la mayor frecuencia para medir 
información referente a hechos tales como significados de palabras, fechas 
históricas, asociaciones de autores con titulos de libros, títulos con argu- 
mento o personajes, nombres asociados con determinados aconteclmientos, 
asociación de símbolos de química con nombres de cuerpos químicos, etc. 
La pregunta de parear resulta un modo de medir este tipo de aprovecha- 
miento con eficacia y economía de espacio. Muchas veces se pueden prepa- 
rar preguntas eficaces de parear tomando como base una gráfica, tabla, 
mapa, diagrama o dibujo de una pieza de equipo. Las partes de la figura se 
pueden rotular y el examinador puede pedir al sujeto evaluado que conecte 
nombres, funciones y demás, con los rótulos de la figura. Este tipo de pre- 
gunta es útil en pruebas que tratan de ciencia o tecnología, por ejemplo, 
identificación de órganos en una prueba de anatomía. 

Cuando se redactan preguntas de parear, las preguntas de una misma se- 
rie deben ser homogéneas. Por ejemplo, todas con nombres de líderes o to- 
das con fechas históricas. 

El número de respuestas a elegir debe ser mayor que el de problemas pre- 
sentados. 

Las alternativas, de ser posible, deben presentarse en un orden lógico. 
Por ejemplo, si se trata de nombres, por el orden alfabético, si de fechas se 
trata, en orden cronológico. 

A continuación se ofrece un ejemplo de pregunta de pareamlento: 

1. Cráneo radio 
etmoides 
occipital 

2. Hombro clavícula 
parletal 

3. Brazo cúblto 
esfenoldes 

4. Antebrazo omóplato 
húmero 

En la preparación de cualquier tipo de prueba pedagógica hay que seguir 
una serie de pasos: 

1. Determinación de los objetivos. 
2. Precisión del contenido. 



3. Redacción de las preguntas. 
4. Redacción de las claves. 

El investigador puede plantearse diferentes objetivos a cumplir por las 
pruebas pedagógicas, por ejemplo, puede elaborar preguntas que impliquen: 

conocimiento de terminos específicos, 
conocimiento de hechos concretos, 
conocimiento para trabajar con datos específicos, 
conocimiento de clasificaciones, 
interpretación de nuevos datos, graflcos y esquemas, 
aplicación de conocimientos y habilidades a situaciones nuevas, y otras. 

Una vez determinados los objetivos a evaluar, se concreta mediante que 
contenidos se alcanzan estos. Tiene que existir una correspondencia lógica 
entre los objetivos y los contenidos. 

En cuanto a la redacción de las preguntas, se debe comenzar por deter- 
minar el tipo de estas que es mas factible de acuerdo con los objetivos, el 
contenido y las condiciones generales que existen para seleccionar uno u 
otro tipo de pregunta. Puede optarse por preguntas orales o escritas. Si se de- 
cide a favor de las preguntas escritas es necesario determinar si estas seran: 

de ensayo o de desarrollo, 
objetivas o de respuesta breve, 
mixtas. 

La redacción de las claves es sumamente necesaria como parte del pro- 
ceso de elaboración de las pruebas. Las respuestas esperadas y su forma de 
calificación contribuyen a ofrecer una mayor objetividad y justedad a la eva- 
luación. 

VALORACIÓN DE LAS PRUEBAS 
PEDAG~GICAS 

En general las pruebas pedagógicas tienen un valor diagnóstico impor- 
tante, pues permiten determinar de un modo más o menos objetivo, el es- 
tado de los conocimentos, habitos o habilidades de los sujetos, en un mo- 
mento determinado. 

El valor pronóstico de las pruebas pedagógicas, sin embargo, resulta dls- 
cutible. No siempre podemos afirmar que un sujeto que ha tenido dificul- 
tades en cuanto a su rendimiento en las pruebas pedagógicas, sera un fra- 
casado en su actividad y desarrollo futuros. Albert Einstein, por ejemplo, 
fue considerado en la escuela media como un alumno muy mediocre y nada 
permitía predecir su futura genialidad. 



I 
Las diferentes pruebas pedagógicas que se han estudiado en este capltulo 

presentan, cada una, características positivas y desventajas. 
Así, por ejemplo, las pruebas de desarrollo, de tipo oral, tlenen la ventaja 

de  que en ellas el alumno, mejor que en ningún otro tlpo de prueba, tiene 
mayor oportunldad para argumentar sus respuestas y defender sus puntos de 
vista. Ante cualquier imprecbl6n por parte del examlnado, el que lo evalúa 
puede hacer algo por lograr más clarldad en lo que se quiere expresar. Sln 
embargo, los alumnos que no tienen facllidad para expresarse oralmente y 
en público, encuentran grandes dificultades al enfrentarse a este tipo de 
prueba. 

Las pruebas de desarrollo -tanto orales como escritas- tlenden a estimu- 
lar al estudiante a la profundlzación y ampliación del conocimiento, a ex- 
presar con sus proplas palabras sus ideas, a organizarlas de modo que sean 
bien comprendidas por el examinador, a organlzar de manera I6glca sus pen- 
samientos sobre el objeto de estudio, a hacer cornparaclones, Interpretación 
de causas y consecuencias, a estimular la crítlca y otros tipos de actividad 
mental. 

Otra ventaja que presentan las pruebas de desarrollo, conslste en que se 
adaptan a la mayoría de las materlas de ensefianza. 

Por otra parte, este tlpo de prueba resulta de mas fzícll elaborac16n. aun- 
que es mas difl~il  su callflcaci6n. 

En las pruebas de desarrollo, en determinada medida, interviene el fac- 
tor suerte. Debldo a que las pmebas de este tipo giran en torno a unas cuan- 
tas preguntas, es un poco cuestión de suerte o de casualidad que se pregunte 
al estudiante lo que más sabe o lo que menos sabe del programa de estu- 
dio. 

En el caso especifico de las pruebas de desarrollo de tipo oral, donde a 
cada alumno le corresponde responder preguntas diferentes, con frecuencia 
ocurre que los examinados no se encuentran ante preguntas del mismo gra- 
do de dificultad, a algunos les corresponderán preguntas más claras, obje- 
thas,  conchas y f&ciles de responder, mlentras que a otros pueden presen- 
társeles preguntas que resultan mas diflclles, subjetivas o confusas. Por esto, 
los evaluados mediante pruebas de desarrollo oral no se encuentran en igual- 
dad de condiciones. 

En las pruebas de desarrollo escrltas se encuentran en desventaja aque- 
llos sujetos que presentan dificultad para expresar sus ideas por escrito. 

Las pruebas escritas tienen la ventaja de que las respuestas de los alum- 
nos, al quedar escritas, pueden ser mejor estudiadas por el evaluador para 
otorgar la calificación, pueden ser analizadas con más calma y tiempo; por 
otra parte, el evaluado puede discutir su evaluaci6n en caso de no estar de 
acuerdo con ella, ya que ha quedado constancia escrita de su respuesta. 

Las pruebas de respue ta breve permiten una mayor exploracl6n del co- 
nocimento que las respue4as de desarrollo. Los evaluados pueden responder 

de preguntas. Al abarcar más ampliamente 
preguntas de respuestas breves, se reduce 

el factor suerte a la mlnima expred6n. 



Este tipo de prueba tambi8n tiene la ventaja de que disminuye el grado 
de subjetividad del evaluador para otorgar la calificación. 

Presenta como desventaja su dificultad en la elaboración, puesto que 
para que se convierta en un instrumento válido y confiable requiere de una 
serle de cuidados a la hora de la elaboración. 

En general, se puede afirmar que las pruebas de respuesta breve tienen 
la ventaja de abarcar muchos aspectos y la desventaja de no profundizar mu- 
cho en ninguno. 

La preferencia por las pruebas de respuesta breve en la lnvestigación está 
determlnada por su mayor objetividad y m& amplia exploración, en  menos 
tiempo. Siempre y cuando sean cumplldos adecuadamente los requlsltos 
para su elaboración, se convertirán en instrumentos válidos y conflables. 

REQUISITOS PARA LA APLICACIÓN 
DE LAS PRUEBAS PSICOLÓGICAS 

Y PEDAG~GICAS 

La aplicación e interpretación de las pruebas psicológicas solo se autorlza 
a personas que han sldo preparadas para ello. 

Tanto las pruebas pedagógicas como psicológicas requieren: 

que se establezca una relación de confianza y slmpatía entre los sujetos 
examinados y el examinador; un clima psicológico adecuado contrlbuye 
a disminuir la tensión nerviosa que puede provocar en  los sujetos la si- 
tuación de prueba; 
que el examinador ofrezca las instrucciones necesarias a los sujetos antes 
de comenzar la prueba; 
que las condiciones del local en que se realizará la prueba sean las 6p- 
timas -orden, limpieza, espacio, ventilación, iluminación, etc.; 
q u e  se eviten Jasdbtritcctones~rwen1mtes de-extertor) y a que esfas 
pueden alterar la normalidad de la situación de prueba. 

RESUMEN 

Las pruebas pedagógicas y psicológicas son metodos que tienen el obje- 
tlvo de valorar las diferencias Individuales respecto a funciones psíquicas 
determinadas o en relación con los resultados de la enseiíanza. 

Las pruebas psicológicas pueden ser claslficadas d e  acuerdo con diferen- 
tes CdteriOS. Nosotros hemos optado por la cladficaclón funcional de las 
pruebas, teniendo en cuenta lo que pretenden estudlar. 

Las pruebas pedagógicas se han claslíicado en función de la respuesta 
que provocan. 

El uso de las pruebas como metodo de tnvestigación empIrica tiene sus 
ventajas y limitaciones. 



Para la utilizacibn de las pruebas se deben tener en cuenta una serie de 
requisitos básicos. 

Tareas para el estudio independiente 
1. Diferenciar los tests o pruebas psicoló~icas de las pruebas pedafó~icas. 
2. Criticar las llamadas pruebas o tests psicoló~icos libres de la injluencia cul- 

tural. 
3. A partir de una situación especíJia de investifación, elaborar una prueba 

pedafó~ica teniendo en cuenta todos los requisitos señalados. 



A PÉNDICE 
LECTURAS COMPLEMENTARIAS 

CRITERIOS METODOLÓGICOS 
FUNDAMENTALES QUE ORIENTAN 

LA INVESTIGACIÓN CIENT~FICA 
EN PSICOLOG~A* 

C .  Dr. D i e ~ o  González Serra 
La elaboración de una metódica de la investigación empírica debe ser 

orientada de acuerdo con criterios teóricos mas generales, los cuales cons- 
tituyen directrices fundamentales en la investigación cientlflca. Por ello, y 
a modo de  introducción a nuestro trabajo, exponemos a continuación los cri- 
terios metodoh5gicos que lo han orientado. 

POSTULADOS BÁSICOS DE LA INVESTIGACIÓN 
PSICOL~GICA 

De acuerdo con nuestra fllosofia y el criterio cardinal de la unidad de la 
dial&tica, la lógica y la teoría del conocimiento del materialismo,' formu- 
lamos dos principios basicos de la investigación psicológica, que son: 

el principio de la unidad dialectica de teorla psicológica, investigación 
empírica y practica profesional; 
el metodo dialectico desarrollado en nuestra ciencia particular sobre la 
base de los hechos de la psicología empírica y aplicada. 

Aunque ambos principios se encuentran en íntima unidad, para su ex- 
posición los analizamos separadamente. 

- - - -  

tcranidad diirilicticcr de t2oria psicolo~ica, iiveitigoción m&& y pr4ciica 
profesional 

Entre la teoría psicológica e investigación teórica, practica profesional e 
investigación empírica existen diferencias y a la vez una intima unidad. 

Diferencias entre la teoría psimló~ica -la investi~ación teórica-, la práctica pro- 
fesional y la investkación empírica 

Teoría psimló~ica es el reflejo generalizado de los aspectos y leyes del psi- 
quismo que nos ofrece una imagen multilateral y diversa de este -lo con- 
creto pensado. La teoría es el producto, el resultado, de la investi~ación teó- 
rica, o sea, del proceso interno del pensamiento en virtud del cual se ob- 

Tomado de  D.l. GonUlez Serra: Pracrica de moiivacion, El rqrisiro de la mividad y méiodo di- 
recio e indirecto. pp. 3-31,  Facultad d e  Pslcologla. Unlversldad de La Habana, Impresora Unl- 
versltarla, Cludad de  La Habana, 1978. 
Vease Lenln: Obras compleias, t .  XXXVIII. Editora Politlca. La Habana, 1964. 



tiene una imagen generalizada, multilateral, lo mas completa posible, de 
aquellos aspectos y leyes que se investlgan en los fenómenos psíquicos. 

Práctica profesional es la interacción externa entre el profesional y su ob- 
jeto de trabajo que conduce tanto al conocimiento, como a la transformación 
de dicho objeto, con el fin inmediato de satisfacer las necesidades que le 
plantea la vida social en sus diferentes facetas como son, por ejemplo: la 
educación, el trabajo, el tratamiento y la preservación de las enfermedades, 
la practica del deporte, la comunicación en la vida social y tantas otras. (In- 
cluimos dentro del Concepto de practica profesional toda aquella labor en la 
cual tenga una aplicación la teoría psicológica y la investigación científica 
en que esta se expresa y desarrolla.) 

La investigación empírica -la observación, el experimento, etc.- se en- 
cuentra a veces íntima e inextricablemente unida a la investigación teórica 
y en otras ozasiones o aspectos constituye una practica profesional. 

En el primer caso, hablamos de investigación empírica fundamental, diri- 
gida a esclarecer aspectos teóricos generales o particulares, sin vinculación 
directa con la aplicación practica. En el segundo caso, nos referimos a la in- 
vestigación empírica aplicada, dirigida directamente a resolver problemas de 
la aplicación utilitaria de la psicología. Cabe aún hablar de una investigación 
empírica fundamental orientada, como un punto de transición entre las dos 
anteriores y en íntima vinculación con los aspectos teóricos o tecnicos de la 
psicología aplicada. 

Sin embargo, la investigación empírica es diferente de la investigación 
teórica y de la practica profesional, pues resulta un punto de transición entre 
ambas, que aúna características de la una y de la otra. 

La investigación empírica consiste en una interacción entre el psicólogo 
y su objeto de estudio mediante la observación o el experimento, y que, por 
tanto, va en busca de hechos -he aquí su caracter pr&ctic+, pero con el fin 
inmediato de obtener una generalización y un conocimiento de estos hechos 
-de lo que depende su naturaleza teórica. 

La investigación empírica puede fusionarse a la practica profesional o 
transformarse en ala,  pero no es posible confundirlas o igualarlas, porque la 
investigación empírica va dirigida a obtener hechos de manera tal, que des- 
cubran sus aspectos generales, sus regularidades, y no siempre estos des- 
cubrimientos tienen una aplicación utilitaria inmediata. A su vez, la practica 
profesional no se reduce a la investigación empírica, e incluye el empleo de 
diversas tecnicas y procedimientos que garantizan la solución de los proble- 
mas surgidos en la vida social. 

Tambien la investigación empírica puede ir dirigida a esclarecer aspectos 
teóricos generales o particulares. De este modo, la investigación empírica 
fundamental y la investigación teórica se pueden transformar la una en la 
otra, o encontrarse íntimamente unidas. Pero existe una diferencia basica 
entre ellas. La investigación empírica va de lo concreto a lo abstracto, del he- 
cho único al descubrimiento de las leyes generales. La investigación teórica 
se apoya en muy diversas investigaciones empíricas y en los hechos gene- 



ralizados que estas han establecido y a partlr de estas generalizaciones empí- 
ricas establece generalizaciones teóricas, que en su unidad dialéctica, nos 
descubren el objeto en su multilateralldad y dlversidad concretas. L a  inves- 
tixación teórica va de lo abstracto a lo concreto pensado. 

La investlgaclón empírlca conduce a lo abstracto. A partir de determina- 
dos hechos, que ella se encarga de obtener y reflejar, establece generaliza- 
clones empíricas que descubren aspectos y momentos de la realidad. La in- 
vestlgación teódca no parte de determinados hechos establecidos por ella, 
sino que se apoya en los resultados de muy diversas Investigaciones empí- 
dcas, cada una de las cuales aporta generalizaciones y abstracciones. 

La labor de la Investlgaclón teódca, el paso de lo abstracto a lo concreto 
pensado, requiere, en primer lugar, el empleo de la ley dialéctica de la uni- 
dad y lucha de contrarios. Debemos analizar el objeto en su caracter con- 
tradlctorio, en sus diversas relaclones y en su cambio o desarrollo, y descu- 
brir, sobre la base de los hechos, en qué relaclón o momento se aprecia su 
naturaleza específica y predominante, y en qué otra relación o momento se 
evidencia la propiedad opuesta y contlene su opuesto y cómo cambia, cómo 
se transforma en su opuesto. El objeto debe ser Investigado en todas sus re- 
laciones, en la unidad dialéctica de las contradicciones internas y externas 
y de los diferentes nlveles de integraclón de la realldad que los constituye. 
Debe ser investigado en su génesls y desarrollo, y en este adquleren una im- 
portancia fundamental las leyes de la dialéctica, de la unidad y lucha de con- 
trarlos, del translto de la cantldad en calldad y de la negaclón de la negación. 
En esta Investigación desempeñan un Importante papel las categorías de la 
dialéctica. 

Solo en virtud de la aplicación del método dialéctico, en su expresión psi- 
cológica partlcular, las diversas Investigaciones empíricas, que aportan ge- 
nerallzaciones o abstracciones basadas en determinados hechos, van slendo 
integradas y representadas en conceptos y leyes a un nivel teórlco y van des- 
cubdendo el objeto investigado en su diversidad contradictoria y concreta. 
Por esto decimos que la Investigaclón teórica conduce de la abstracción, a 
un nivel empírico, a lo concreto pensado, a un nivel teórico. 

Determinación y penetración reciprocas de teoría psicolóxica, investixación 
empírica y practica profesional 

La teoría pslcológlca debe ser vedficada sobre la base d e  los hechos de 
la practica profesional y de la investigación empírica y servir, de manera dl- 
recta o indirecta, para resolver los problemas humanos. Sln embargo, solo 
la investigación teórica en psicología, sobre la base de los hechos, permite 
un conoclmlento que nos orlente certeramente en la Investigación empídca 
y en la practica profesional. 

Debe enfatizarse que la investigación pslcológlca solamente puede desa- 
rrollarse de la mejor manera sl en ella se da la unidad -penetración, deter- 
mlnación y transformación recíprocas de dos líneas de investigación que 
existen paralela y simultáneamente: la investigación teórica de un lado -que 
tiene sus características proplas y es Irreduclble a la Investigaclón empirlca- 



y la investigación ernpírlca y la practica profesional del otro- que tienen sus 
características propias y son irreductibles a la Investigación teórica. 

No es posible enfatizar solo uno de estos aspectos, o perder de vlsta la 
diferencia entre ambos y fundirlos en uno. Realmente se trata de dos líneas 
dlferentes de investigación, cada una con características propias, pero que a 
la vez no puede existir adecuadamente la una sin la otra, y solo rinden una 
labor fmctífera en su unidad mas estrecha. 

Investigación teórica de un lado e investigación empírica o practica pro- 
fesional del otro, constituyen una unidad de contrarios, ambos importantes, 
irreduclbles y diferentes, que existen paralelamente y que se contienen, de- 
terminan y transforman recíprocamente dando lugar a la espiral del cono- 
cimiento cientifico: la investlgación teórica debe partir de los hechos cony- 
tatados y sus conclusiones ser confirmadas en las investigación empírica, en 
la practica, y a su vez los resultados de esta repercuten sobre la investlgación 
teórica, pero a un nuevo nivel. Solo en esta penetración y determinación 
recíprocas de teoría pslcológica, psicología empírlca y practica profesional, 
puede desarrollarse de la mejor manera nuestro trabajo cientifico. 

Sin embargo, esto no quita valor a los aportes de aquellos teóricos o ex- 
perimentadores, o t&nicos, profesionales u hombres de acción que se han 
llmltado a un tipo de actividad cognoscitiva o transformadora, ya sea la ela- 
boración teórlca o la tnvestigación empírica, o la práctica. Estos aportes son 
valiosos en sí mismos y como partes de un todo, lo cual se explica por la 
relativa independencia de estas fases del conocimiento cientifico. Pero en- 
fatizamos que el desarrollo mas adecuado del conocimiento y de la acción 
del clentífico debe consistir en la unidad dialBctica de estos tres elementos. 

El conocimiento científico no es forzosamente la resultante del trabajo 
de un hombre, slno la resultante del decurso en la ciencia que puede darse 
en un hombre y en la labor de muchos individuos. Un hombre puede hacer 
un aporte muy valioso en una parte o momento del ciclo del conocimiento 
científico. Puede dedicarse a la teoría, o a la experlmentaclón o a la practica 
profesional. Sin embargo, sería un error si consideramos que el conocimien- 
to científico mas pleno y adecuado puede partir solo de la teoría o solo de 
la experimentaclón, o si consideramos que la practica profesional no requiere 
de la teoría, ni de la investigación empírlca. 

El aporte aislado de ese hombre que, repetimos, puede ser muy valioso, 
debe ser considerado como un momento o aspecto del ciclo del proceso 
científico y desarrollado ulterlormente. La practica profesional debe basarse 
en la investigación c~entífica; la teoría debe confirmarse en el experimento 
y en la practlca; y la Investigación empírlca debe desarrollarse en unidad con 
la investlgaclón teórica. 

La investigación teórlca implica una constante Interacclón -en el plano 
intelectual: en la lectura y en la meditación- con diversos hechos de la In- 
vestigación empírica y de la practlca profesional. En esta relación la inves- 
tlgación teórlca refleja y contiene los hechos de la practica profesional y de 
la investlgación empírica. Pero la investigación teórica no puede reducirse 
a estos hechos que refleja, pues impllca la revisión y el anhlisis de la teoría 



precedente y el empleo de la metodología filosófica en su expresión cienti- 
fica particular. Tiene, por lo tanto, su automovimiento, su relativa indepen- 
dencia, su caracter específico. 

A su vez la practica profesional y la investigación empírica operan en vir- 
tud de la teoría psicológica, constituyen la encarnación practica de la teoría 
psicológica y sugieren constantemente generalizaciones e hipótesis teóricas. 
La NtvestQación empírica contiene a la teórica. En primer lugar porque parte 
de sus criterios generales e hipótesis y en segundo, porque la interpretación 
de los hechos obtenidos es una forma de investigación teórica. Sin embargo, 
la investigación empírica y la practica profesional poseen un caracter especí- 
fico e irreductible, pues tiene objetivos y procedimientos propios, diferentes 
de los de la investigación teórica y repercuten sobre ella, influyendola de 
modo decisivo al verificar o rechazar sus resultados. 

El método dialéctico desarrollado en nuestra ciencia particular sobre la base 
de los hechos de la psicología empírica y aplicada 

La ese'ncia del metodo dialectico la hallamos en el principio lógico de la 
unidad y lucha de  contrario^.^ 

Los contrarios son diferentes e irreductibles entre sí, pero a la vez se pe- 
netran y transforman recíprocamente. Esto implica una constante lucha y 
determinación recíproca entre ambos. 

Este criterio esencial de'la dialectica, que a su vez se,expresa en un ds-  
tema de leyes y categorías, debe ser el principio lógico fundamental de la 
psicología. 

El metodo dialectico ha de ser desarrollado en nuestra ciencia de una 
manera concreta, sobre la base de los hechos de la psicología empírica y apli- 
cada. Debe expresarse en las cuestiones y los conceptos de nuestra ciencia 
particular, como son: la naturaleza del pdquismo, su determinación, su ge- 
nesis y desarrollo, el objeto de la psicología, los postulados metodológicos 
de la investigación empírica en psicología y demas. 

La naturaleza de los fenómenos psiquicos 
Debemos considerar tres dimensiones que en su interpenetración permi- 

ten precisar la naturaleza del pdquismo humano. 
Ellas son: la unidad de psiquismo y actividad externa, la unidad de lo na- 

tural y lo social en el ser humano, la unidad de lo individual y lo social en 
el pdquismo humano. 

El principio de la unidad dialectica de psiquismo y actividad externa es 
un postulado teórico fundamental de nuestra c ~ e n c i a . ~  

El psiquismo, lo psíquico, es la forma superior del reflejo de la realldad 
cuya esencia radica en su caracter ideal y subjetivo. Es Ideal porque cons- 

Vease Lenln: Ob. cit.. PP. 214 Y 351. 

Vease Rublnsteln: El desarrollo de la psicoloj:ía, principios y mérodos, pp. 234-342, Edltorlal Na- 
cional de Cuba. Edlclones del Consejo Nacional de Universidades, La Habana, 1964; Principios 
de psicolojia jreneral. pp. 29-3 1 .  



tituye una copia o reproducción de la realidad y no la realidad misma que 
refleja. Lo psíquico es subjetivo en la medida en que pertenece al sujeto y 
no a la realldad que refleja. Pero el hecho de que lo psiqulco sea Ideal, sub- 
jetivo y secundario, un reflejo de la realidad producido por el cerebro, no im- 
plde que sea t amblh  una realldad estudlada por nuestra clencla. 

Tanto la personalidad, como los procesos y reflejos psiqulcos, son dlstln- 
tas formas de manifestarse el pslqulsmo, y este se encuentra en unidad dia- 
lectica con la actividad externa, materlal. , 

La actividad es la Interacclón material del sujeto con su medlo fislco y 
social y su propio organismo biológico, la cual es medlada por la persona- 
lldad y los procesos psiqulcos, y se dlrlge a satisfacer las necesldades y exl- 
genclas soclales que el individuo experimenta como personalmente slgnifi- 
cativas y los requerlmlentos biológicos o Individuales del ser humano. 

La actlvldad es una Interacclón material y externa, cuyo componente es- 
pecifico y fundamental es su caracter soclohistórico -la Interacclón con la 
sociedad y su cultura, que es condlcionada por la conclencla soclal-y que In- 
cluye la relaclón del sujeto con su organismo biológico. 

Aunque la actividad es practica, materlal y soclal, sln embargo, tiene una 
estructura y caracter psicológico, pues es regulada y condlclonada por los 
procesos y reflejos psíquicos. 

La personalidad es el conjunto concatenado de condiciones internas y su- 
perlores, sociales, del hombre (las propiedades -e1 caracter, las aptitudes, el 
temperamento- y los estados psiqulcos), a traves de las cuales se refractan 
todas las influencias externas para determinar los procesos psiqulcos y la ac- 
tlvidad del hombre en interacclón con sus objetos y estímulos, los cuales ex- 
presan la personalidad y tienen un caracter personalizado. Pero estas condl- 
ciones internas y superiores constituyen en última lnstancla un reflejo de lo 
externo -el conjunto de las relaciones soclales- y contienen, a un nlvel su- 
perior y dlferente, propiedades y funclones psiqulcas lnferlores y el reflejo 
del funcionarnlento organico o blológlco del hombre y de su biografia Únlca, 
asumiendo, por lo tanto, una forma individual e Irrepetible. 

Proceso psíquico es aquel cambio o secuencla de cambios Internos que 
Implican la modlflcaclón del estado interlor del psiqulsmo y en última Ins- 
tancia, de las propiedades psiquicas. A su vez, los procesos pslquicos expre- 
san las propiedades y estados precedentes de la personalidad. 

Todo proceso psiqulco es al mismo tiempo una actividad en la relaclón 
en que en 61 se hace efectlva una determlnada actitud del hombre respecto 
a los demas indlvlduos y a los problemas que la vida le plantea, o sea, en 
la medida en que refleja y expresa la interacclón del sujeto con el mundo 
fislco y soclal que lo rodea. En consecuencla, los fenómenos psíquicos son 
a la vez procesos y activldades psiqulcas. 

En la relación en que el proceso Interno resulta una actividad psiqulca, 
podemos concebir la actlvldad del hombre dlvidlda en dos grandes partes: 
la actlvldad externa, materlal, practica; y la actlvidad Interna, pslquica -los 
procesos psiqulcos. Toda la actlvldad -tanto Interna como externa- puede 
dlvidlrse a su vez en activldad orientadora -o preparatoria de la ejecución-, 



que puede incluir componentes internos y externos, y la actlvidad ejecutora 
-o dirigida por la actividad orientadora hacia la obtención del objeto-meta 
de  la necesidad-, que también puede inclulr componentes internos y exter- 
nos. 

El reflejo psíquico es la formación psicológica estable que constituye una 
respuesta en un plano Ideal, subjetivo, cognitivo y afectivo, a las situaciones 
estimulativas que actúan sobre el sujeto en virtud de la significación que 
tienen Dara él mismo. 

El reflejo psíquico es producido por el proceso, por La actlvidad psíquica, 
y los implica; a su vez, constituye una expresión de la personalidad. 

El carácter activo del reflejo consiste en que constituye una actividad 
psíquica, y se forma y es controlado en el decurso de la Interacción externa, 
práctica, a la vez que influye sobre la actividad, la regula. 

El principio de la unidad de psiquismo y actividad puede ser formulado de 
la siguiente manerá: el psiquismo y la actividad no son idénticos, son dife- 
rentes, pero se encuentran en unidad dialéctica, o sea, se penetran, determi- 
nan y transforman recíprocamente. 

El psiquismo y la actividad son diferentes entre sí. El psiquismo es ideal, 
subjetivo, secundario, pertenece al sujeto, es una función de su cerebro. La 
actividad externa es materlal, primaria, sociohistórica. Precisamente por ser 
ambos diferentes entre sí, es posible que se determinen y se penetren recí- 
procamente: la actividad sociohistórica engendra y modifica el psiqulsmo y 
a su vez este repercute sobre la actividad, la regula y por esa vía condiciona 
la aparición de sus objetos y estímulos y los transforma. Esta determinación 
recíproca condiciona su penetración y unidad indisoluble: el psiquismo es 
una actividad, en la relación en que en él se hace efectiva una determinada 
actitud del hombre respecto a los demás indivlduos y a los problemas que 
la vida le plantea, o sea, en la medida en que refleja y expresa la Interacción 
del sujeto con el mundo físico y social que lo rodea. A su vez la actividad 
material, externa, práctica, tiene un carhcter psicológico, puesto que cons- 
tituye una expresión externa de los procesos y propiedades psíquicas y par- 
ticipa en su transformación. 

La contradicción psíquica Interna que efectúa la regulación del compor- 
tamiento, se establece entre las propiedades y estados de la personalidad, 
por una parte, y el reflejo psíquico del mundo material y social, por otra. 
La regulación de la actividad consiste en una constante penetración, de- 
terminación y transformación recíproca entre ambos polos, en virtud de 
la cual: 1) los reflejos psíquicos del mundo material y social expresan la 
personalidad y constituyen un estado de ella que condiciona los sucesi- 
vos procesos y reflejos psíquicos; 2) la personalidad es, en última instan- 
cia, un reflejo del mundo material y social, y 3) aparece la imagen de 
sí -el sí mismo-, el reflejo psíquico de la propia personalidad que media- 
tiza las interacciones entre la personalidad y el reflejo del mundo mate- 
rial y social y a la vez entra en contradicción con ambos. 
La regulación de la activldad del hombre se produce en virtud de la in- 
teracción y unidad dlalécticas de la personalidad, el reflejo del mundo 



material y social y el sí mismo. No es posible menospreciar ni sobreva- 
lorar unilateralmente nlnguno de estos factores y a la vez es necesario 
destacar que la personalidad, el sí mlsmo y los reflejos psíquicos surgen 
y son transformados en la actlvldad, en la Interacción del hombre con el 
mundo material y social.+ 

La compleja actlvldad psíquica en la cual se penetran, determinan y 
transforman estos dos polos, regula la actividad externa del ser humano. Y 
esta última tiene una estructura psicológica -actividad, actos, operaciones 
y consiste en una interacclón con los objetos materiales, los cuales, aunque 
exlstiendo fuera e Independientemente de la conclencla y de la personalidad, 
expresan de modo indirecto el pslquismo, en cuanto son objetos del cono- 
cimiento, lncentlvos y productos de la actlvldad del sujeto. Las cosas que 
exlsten independientemente del sujeto se convierten en objetos a medida 
que aquel entra en relaclón con ellas y las cosas se incorporan al proceso cog- 
noscltlvo y de acción del hombre como cosas para nosotros. Pero los objetos 
y fenómenos del mundo exterior no son solo objetos de conocimiento, slno, 
además, Impulsores e Instigadores de la conducta que crean en el hombre 
los motlvos de la acción. A su vez el sujeto transforma el mundo exterior 
y crea nuevos objetos. Señala Lenin: ..." la conciencia del hombre no sólo re- 
fleja al mundo, sino que lo crea".4 o sea, el hombre es un ser activo que 
transforma la naturaleza y crea objetos culturales. Estos objetos corpóreos 
culturales tlenen un carácter "psicológico", son expresión de la actlvldad y 
de las necesidades y capacidades humanas. Marx expresó: "Tenemos por de- 
lante las potencias esenciales del hombre objetlvadas en la forma de objetos 
sensoriales, alineados, útiles, en forma de enajenación, desplegada en forma 
de industria material ordinaria . . . "5  Como producto de la actividad del hom- 
bre, el objeto resulta una expresión de las propledades y procesos psíquicos 
de él. Solo en estas relaciones las cosas materiales del mundo exterior ad- 
quieren un carácter psicológico y pueden convertirse en objetos de estudio 
de la psicología. 

El principio de la unidad de lo naturaly lo social en el ser humano destaca 
que el psiquismo es social, es un reflejo de la realidad objetiva dado a un 
nivel social histórico, sin embargo, se encuentra en unidad dialéctica con el 
carácter natural del ser humano, el cual es un producto del desarrollo de la 
naturaleza. 

El hombre es una realidad compleja. Es un ser natural y  socia^.^ Es la 
expresión superior e irreductlble de todo el desarrollo previo, filogenético, 
hlstórico-social y ontogenetlco. En consecuencia, en él apreciamos tres ni- 
veles: el blológico, el psicológico Inferior -que podemos encontrar tanto en 

El autor no aporta datos sobre la clta en el llbro del que fue tomado este articulo. (N. de la E.) 
4 

Lenln: Ob. cit., p. 204. 

C. Marx: Manuscritos económicos yjilosójicos de 1844, p. 115, Edltora Política, La Habana, 1965. 

Ibídem, pp. 166-167. 



el hombre como en el animal- y el psicológico superior o social, específico 
del ser humano. Lo característico y propio de este último nivel es el trabajo 
social que crea la cultura material y espiritual, la cual a su vez el individuo 
asimila en función de dicho trabajo. Esta es la verdadera diferencia cuali- 
tativa entre el psiquismo animal y el humano. Llamamos nivel psicológico 
superior al hecho de que el hombre asimila la conciencia social, la cultura 
de la sociedad, y en virtud de esta asimilación ocupa una responsabilidad y 
desempeña una función en la vida social, la cual tiene por base la produc- 
ción de los bienes. 

Estos niveles del ser humano -inferiores y superiores son diferentes 
entre sí, cada uno tiene su naturaleza específica, pero se reflejan y contienen 
recíprocamente, siempre a traves de la naturaleza de cada uno. En virtud de 
esta penetración y reflejo recíproco, lo superior contiene a lo inferior -la per- 
sonalidad social del hombre existe en virtud del funcionamiento de su ce- 
rebro y tiene un caracter individual, está penetrada por las tendencias y ras- 
gos biológicos y psicofisiológicos del ser humano, pero su caracter social, su- 
perior, es su rasgo distintivo y predominante- y lo inferior contiene a lo su- 
perior -la biología del ser humano tiene un caracter social: el propio orga- 
nismo del hombre es aodlficado por la personalidad social y la expresa en 
su funcionamiento. 

En cuanto el psiquismo es una imagen, una copia, un reflejo cognosci- 
tivo de la realidad objetiva, es ideal, subjetivo, pero en la relación en que 
es un producto del cerebro, el psiquismo es a la vez una acthidad nerviosa 
superior. La unidad íntima del psiquismo y la actividad nerviosa superior lo 
vincula con todo el organismo del hombre. Tambien existen funciones or- 
ganicas que expresan e influyen los estados y procesos psíquicos -vease, por 
ejemplo, los trastornos orgánicos íntimamente asociados a la emoción. Entre 
el organismo biológico del hombre y sus procesos psíqulcos existe una pe- 
netración y una Influencia y condicionamtento recíprocos. 

El hombre es una unidad de lo natural y lo social, en la cual su carac- 
terística superior y esencial es su naturaleza social, su personalldad y sus 
procesos y reflejos psíqulcos. 

E l  principio de la unidad de lo social y lo individual enfatlza que cuando 
hablamos de psiquismo nos referimos tanto al psiquismo del ser humano 
aislado o psiquismo individual, como a la psicolo~ia social que es propia de 
grupos, instituciones y clases sociales. Ambas formas de psiquismo son dl- 
ferentes, pero a la vez se encuentran en unidad, se penetran y determinan 
recíprocamente. 

El hombre es un ser único, dotado de un psiquismo Indhidual, pero a 
la vez pertenece a grupos, instituciones y clases sociales, de los cuales asi- 
mila su conciencia social. El grupo, la institución, la clase social, tiene una 
psicología o conciencia social propia, pero esta formada por seres humanos, 
cuyas características individuales influyen sobre el grupo o colectividad y 
condicionan su psicología social. 

Por lo tanto, entre psicólogía individual y psicología social existe diferen- 
cia y a la vez íntima unidad. La psicología del individuo es la forma única 



e irrepetible en que se maniflesta la conciencia social y es determinada por 
la interacción del individuo con su medio, del cual asimila la psicología e 
ideología social en el decurso de su desarrollo ontogenetico. La psicología 
social es compartida por los miembros de un grupo, institución, o clase so- 
cial y se expresa a traves y en dependencia de los individuos que componen 
el grupo y es determinada por la vida del grupo o institución, por sus inte- 
racciones con el medio físico y social. 

L a  determinación de los fenómenos psíquicos 

De acuerdo con el principio de la unidad de psiquismo y actividad, de- 
bemos destacar la unidad diakctica de la determinación externa y la auto- 
determinación de los fenómenos psíquicos. 

L a  determinación externa consiste en que la actividad externa e histórico- 
social del ser humano engendra y determina las propiedades, estados, pro- 
cesos y reflejos psiqulcos. 

E l  concepto de autodeterminación enfatiza el papel que desempeñan las 
condiciones internas, procesos y reflejos psíquicos en su propia determina- 
ción, pues los procesos psíquicos modifican el estado de la personalidad y, 
en última instancia, sus propiedades. 

Pero estos dos principios deterministas, aunque diferentes e irreducti- 
bles, se contienen, transforman e influyen recíprocamente. La determina- 
ción externa es una forma de autodeterminación, puesto que el sujeto se in- 
fluye y se transforma a sí mismo actuando a traves de la interacción externa, 
modificando el medio, creando la cultura. A su vez, la autodeterminación 
contiene la determinación externa, puesto que las causas externas actúan a 
traves de las condiciones internas de la personalidad social del hombre, las 
cuales expresan y resumen todo el desarrollo precedente. 

De igual modo se puede comprender que ambos aspectos del proceso de 
determinación se transforman e influyen recíprocamente. El uno conduce al 
otro, actúa a travts del otro, es el punto de partida del otro y viceversa. La 
actividad externa, la interacción con el medio, aporta las causas externas que 
actúan a traves deJas condiciones internas de la personalidad. A su vez, es- 
tas condiciones internas permiten el surgimiento de los procesos psíquicos 
que van a regular la actividad externa. 

Podríamos considerar que cuando hablamos de condiciones internos nos 
referimos a la personalidad humana, la cual se encuentra en el nivel supe- 
rior, histórico-social, y que cuando hablamos de causas externas podemos in- 
cluir no solo los estímulos sociales y físicos del medio, sino, además, los re- 
querimientos e influencias del propio organismo que actúan sobre la perso- 
nalidad social del ser humano. 

Asimismo, en el concepto de actividad externa debemos tener en cuenta 
no solamente la interacción con el medio social, sino además el hecho in- 
dudable de que en el curso de esta el individuo satisface sus requerimientos 
orghicos y responde a ellos. 

Pero, ¿cuál es la importancia de cada uno de estos factores, externos e 
internos, sociales y biológicos? 



Nos planteamos la slgulente hlpótesls: en condiciones normales o prome- 
dio, y en todo momento concreto, los factores fundamentales que regu- 
lan los procesos psíqulcos y la activldad son los Internos y superiores, 
pero en últlma Instancia, en su génesls y transformación, estos factores 
Internos y superlores surgen y son modlflcados bajo la Influencia de los 
determinantes externos, pues constituyen un reflejo del medlo sodohis- 
tórlco en dependencia de la poslclón del individuo en dicho medlo. En 
esta forma la interacclón con el medlo social determlna principalmente 
la esencia del psiquismo, su contenido y estructura, mientras que los fac- 
tores biológicos y pslcoflslológlcos determinan fundamentalmente la 
existencia delpsiquismo. Sln embargo, también el medio soclal, Influyen- 
do sobre el ser humano, aporta los blenes y servlclos que permiten la 
vida orgánica y, en consecuencia, la exlstencla del psiqulsmo y la energía 
de la activldad. Igualmente ocurre que los requerimientos orgánicos e In- 
dlvlduales del ser humano, actuando a través de la lnteracclón del Indl- 
vlduo con su medlo soctal, condicionan cuáles contenidos de la conclen- 
cla social son aslmllados por este y cuáles no, y de esta forma particlpan 
en la determlnaclón del contenido y estructura del pslqulsmo.* 
De acuerdo con el prlnciplo de la unidad de lo indlvldual y lo social, el 

determinismo de los fenómenos psíquicos presenta otros dos aspectos en es- 
trecha correlación: 

a) la determinación del psiqulsmo del hombre, del ser humano, en la Inte- 
racclón lndivlduo-medio; 

b) la determlnaclón de la psicología soclal en la lnteracclón de Individuos, 
grupos, lnstituclones y colectividades humanas, la cual tlene por base la 
vlda materlal de la sociedad. 

Los fenómenos pslqulcos, en cuanto pertenecen a un Indivlduo, y en sus 
aspectos Indlvlduales, son determinados por la interacción Indlvlduo-medlo, 
pero en cuanto a sus aspectos sociales, solo cabe expllcarlos por el proceso 
soclohlstórico, por la Interacclón soclal, en cuya base se encuentra la vlda 
material de la sociedad. 

Debemos considerar que estos dos aspectos del proceso de determlnación 
se Influyen y penetran recíprocamente. La determlnación soclohlstórlca pro- 
duce la conclencla, la psicología soclal, y esta, como parte del medio soclal, 
engendra en la Interacclón Individuo-medio, el psiquismo del ser humano, 
el cual a su vez es un partlclpante actlvo en la socledad, contribuyendo asi 
al proceso soclal que en definitiva modiflca la conciencia y la psicología so- 
clal. 

La trénesis y desarrollo del psiquismo 

Uno de los aspectos esenciales del método dialéctico aplicado a la psi- 
cología conslste en el enfoque genétlco e histórico de los fenómenos psiqul- 
cos. 

El autor no aporta datos sobre la cita en el llbro del que fue tomado este articulo. (N. de laE.1 



V. 1. ~ e n i n ~  plantea en la dialectica dos direcciones fundamentales de la 
investigación: todo el conjunto de las múltiples relaciones de esa cosa con 
las otras; y el desarrollo de esa cosa, su propio movimiento, su propia vida. 

Ambos aspectos se encuentran en unidad dialectica. No es posible con- 
cebir el uno sin el otro, y a su vez constituyen aspectos diferentes. El cambio 
y el desarrollo de los fenómenos psíquicos opera en virtud de su interco- 
nexión con los factores externos y biológicos, y esta interconexión ocurre en 
dependencia de las condiciones internas del psiquismo, en que se cristaliza 
y expresa todo el desarrollo precedente. 

En el estudio de la genesis y desarrollo de los fenómenos psiquicos es ne- 
cesario considerar la unidad dialectica de dos formas diferentes e irreducti- 
bles del desarrollo: 

a) el desarrollo de la especie humana -la fllogenesis, la antropogenesis, la 
evolución histórica de la humanidad-; 

b) el desarrollo del individuo o desarrollo ontogenetico. 

Para la compresión de la relación entre estas dos formas diferentes del 
desarrollo psfqyico y entre sus diferentes fases, tiene una especial importan- 
cia la ley dialetica de la negación de la negación. 

Para explicar la genesis de los fenómenos psfquicos debemos partir de la 
tesis leninistas de que el reflejo es una propiedad universal de la materia. Su 
forma más elemental opera al nivel físico-qufmico. La irritabilidad es la for- 
ma de reflejo biológico, o sea, la respuesta ante estimulos que son capaces 
por si mismos de afectar los procesos vitales del ser vivo. La forma psíquica 
del reflejo de la realidad surgió cuando los organismos fueron capaces de re- 
accionar ante influencias que por sf mismas no afectaban sus procesos vi- 
tales, pero que tenían una función de señal como indicadores de la satisfac- 
ción de las necesidades, una función de orientación en el medio. En el pro- 
ceso de complicación de los organismos, el psiquismo fue desarrollándose de 
sus formas inferiores a las superiores. En el largo proceso de formación del 
hombre en virtud del trabajo, del desarrollo de la mano y del cerebro, con- 
dicionados por la creación de herramientas, el lenguaje y la vida social, sur- 
gió la conciencia humana, la forma superior del reflejo. A esto se añade el 
decurso histórico de la sociedad. A cada regimen social responde una forma 
de personalidad, en este sentido el modo de producción y su cambio se re- 
heja en la estructura del psiquismo, lo cual determina que podamos hablar 
de un tipo de hombre para cada formación económico-social y para cada pe- 
ríodo histórico. 

El desarrollo ontogenetico del psiquismo se produce en virtud de con- 
tradicciones internas en la actividad psiquica del individuo, las cuales se en- 
cuentran en intima unidad con su desarrollo biológico y biopsiquico y sobre 

7 Lenln: Ob cit., p. 213;  "Inslstlendo sobre los Sindicatos el momento actual y los errores de 
Trotski y Bujarln", en Obras escorridas. 

Vease Lenln: Maierirrlismo y empiriocriiicismo, p. 74, Edltorlal Cartago, 1956. 



todo, con la modlficaci6n de las lnfluenclas externas, soclales, que sobre el 
se ejercen en el transcurso de su vlda y que en parte son consecuencla de 
su propla actlvidad. 

La Interacclón del Individuo con su medlo social se refleja en los proce- 
sos psíquicos, y la reiteración de estos procesos en la vlda del sujeto -la acu- 
mulacidn cuantitatlva- produce su automatizaclón y generallzacl6n, que 
conducen al surglmlento de nuevas propiedades psíquicas y nuevas etapas 
del desarrollo de la personalldad -el  salto cualitativo. 

Tamblen debemos destacar el fenómeno opuesto, es declr, la nueva ca- 
lldad psíqulca Interna repercute sobre la actlvidad del individuo constitu- 
yendo un importante factor del desarrollo. 

Las etapas lnlclales del desarrollo se repiten posterlorente, pero a un ni- 
vel superlor y dlferente, condlclonadas por la Interacclón con el medlo. Por 
ejemplo, según wallon9, en la adolescencia ocurre lo mlsmo que en la crisis 
de los tres años: las exigencias de la personalldad pasan de nuevo al prlmer 
plano, son las necesidades del yo las que parecen absorber y acaparar las dls- 
ponibilidades del sujeto. No obstante, la adolescencia es una etapa diferente 
y superlor en el desarrollo de la personalidad, es un reflejo del medlo soclo- 
histórico y surge en dependencla de este. Así podríamos hlpotetlzar que la 
personalidad adulta es la expreslón superior e Irreductible de todo el desa- 
rrollo ontogenetlco previo y que sus momentos de conflicto y trastorno pa- 
recen repetlr, a un nivel superlor y dlferente, las consecuencias de la crisb 
de edades anteriores. 

En el desarrollo ontogenetlco es necesarlo descubrir la diferencla y a la 
vez la íntlma penetración, la unldad lndlsoluble de lo innato y lo adquirido, 
en la cual lo principalmente adqulddo es el componente superior, específico 
y predominante. El desarrollo ontogenetlco del ser humano replte, en forma 
superlor y diferente, condicionada por la Interacclón social, todo el desarro- 
llo del mundo. La personalldad adulta es un reflejo de la Interaccldn externa, 
de las relaciones soclales, pero dado siempre a traves de sus posibilidades 

_intrínsecasinnatasi, Be s u a l t t o d e s m d l c  El hombre es esenclal y fünda- - 
mentalmente el producto de su vida social, pero, ademas, el resultado de 
todo el desarrollo del mundo material. 

El objeto de la psicoloría 

Como un resumen consecuente de todo lo dicho definiremos el objeto 
de la psicología. 

La psicoloria liumana estudia los fenómenos psíquicos en su carácter especí- 
fico e irreductible -secundario, ideal, subjetivo y socioliistórico- como reflejos, 
procesos, estados y propiedades psíquicas, en su autodesarrollo y autodetermi- 
nación, reridos por leyes internas, pero, en unidad dialéctica con el mundo ma- 
terial y social, o sea, en su penetración, tranSformación y determinación reci- 
procas con la actividad del ser liumano -su interacción con el medio social y su 

H .  Wallon: "Las etapas de la personalldad en el nlfio", en Los estadios en la psicoloj.ía del niño. 
Edlcl6n Revolucionaria, La Habana, 1966. 



propio organismo biológim, que se refleja constantemente en el psiquismo y lo 
engendra, trangorma y determina en última instancia. 

La psicologIa estudla los fenómenos pslqulcos tanto en el ser humano, 
como en la Interacción social de  grupos e Instltuclones, en la unldad dlalec- 
tlca de la pdcología del Individuo y la pslcología soclal; tanto en su relación 
con los demás factores blológlcos y soclales, como en su genesls y desarro- 
llo. 

Estas investlgaclones fundamentales conducen a la pslcología aplicada y 
tlenen como flnalldad últlma la soluclón de los problemas soclales, o sea, la 
priíctlca profesional. 

Hasta aqul hemos expuesto cómo, a nuestro modo de ver, el metodo dla- 
16ctlco materlallsta se expresa en los conceptos y leyes fundamentales de 
nuestra clencla. 

En dependencia del objetlvo fundamental de este trabajo veremos a con- 
tlnuacldn cómo estos prlnclplos metodológlcos nos orlentan respecto al pro- 
blema del empleo y desarrollo de las metódicas de la Investlgaclón emplrica. 

LOS HECHOS DE LA INVESTIGACI~N EMP~RICA 
EN PSICOLOG~A: LA UNIDAD D I A L ~ T I C A  

DE AUTOOBSERVACI~N Y OBSERVACIÓN EXTERNA 
U OBJETIVA 

Los hechos son aspectos o fenómenos de la propla realidad, conocidos 
por el hombre como resultado de la observación o experlmentacldn y tlenen, 
por lo tanto, un carhcter objetlvo e Independiente respecto a la apreclaclón 
subjetlva del Investigador. 

En las clenclas naturales, los hechos solo se obtlenen medlante la obser- 
vaclón externa u objetlva. Pero en las clenclas soclales y especialmente en 
la pslcologla, los hechos son de dos tlpos: 

a) aquellos obtenldos medlante la observación externa u objetiva -regbtros 
fislológlcos y de conducta ante determlnados estlmulos y dtuaclones-; 

b) aquellos otros productos de la autoobservaclón, o sea, los reportes que el 
propio sujeto nos ofrece de sus vivencias, de su conclencla. 

En la hbtorla de la pslcología se ha Interpretado de dlferentes maneras 
la Importancia y la relación entre ambos tlpos de datos o hechos. 

El introspecclonlsmo conslderaba dos prlnciplos: lo pslqulco y lo fislco, 
pero los separaba y contraponla externamente y no descubría su determlna- 
clón, transformación y peneti ~ c l ó n  reclprocas. Para el Introspecclonlsmo los 
datos báslcos de la Investlgaclón psicológlca eran los de la Introspección, y 
el objetivo de la pslcologla era el ef!udlo de la conclencla. El introspeccio- 
nismo reconocía la conciencla y lo fktco como dos realidades diferentes, 
pero no las estudlaba en su unldad y se ctdraba en el estudio de la conclen- 
d a  a traves de la Introspecclón. 



En oposlcl6n al Introspecclonlsmo, el conductlsmo de Watson reconocía 
solo la conducta e Ignoraba el estudlo de la conclencla, aceptando única- 
mente los datos de la observaclón externa. El conductlsmo plerde de vlsta 
la dlferencla entre el pslqulsmo y la actlvldad y solo enfatiza su unidad, la 
cual descubre en la conducta, desvlando unilateralmente la tnvestigacíón 
pslcológica en esta dlrecclón. 

Así vemos como en la historla de la pslcología han sido contrapuestos 
estos dos datos: la vlvencla y la observaclón externa u objetiva. 

Todas estas poltmlcas que encontramos en el desarrollo de nuestra cten- 
cla expresan dlversas poslclones Blosóflcas como son el dualismo, el pod- 
tlvlsmo y otras. 

Para nosotros, de acuerdo con el materlallsmo dlaléctlco e histórico, la 
pslcologla estudla los fenómenos psiqulcos en su caracter específlco -Ideal, 
subjetivo, secundarlo y soclohistórico- y en su unidad dtaltctlca con el 
mundo matedal y soclal externo, o sea, en su penetraclón, transformación 
de determlnaclón recíprocas con la actlvldad soclal del sujeto que se refleja 
constantemente en el pslqulsmo y lo engendra, transforma y determina en 
ultlma Instancla. 

De acuerdo con esta orlentaclón teórlca la investi~ación psicoló~ica debe 
partir de la interración dialéctica de los datos aportados por la autoobservación 
-que nos ofrece la vivencia ideal y subjetive y de la observación externa u ob- 
jetiva que nos ofrece la actividad y sus condiciones y estímulos materiales y so- 
ciales. 

El desarrollo de la tnvestigactón empírica, que opera en intima vtncula- 
c16n con la lnterpretaclón teórlca de sus resultados, presupone la unldad dla- 
léctlca de la autoobservaclón y la observaclón externa'' que constltuyen dos 
grupos de metódicas dlferentes que puedan utlllzarse por separado, lo cual 
ocurre con mucha frecuencia. 

No obstante, aunque ambos grupos de metódicas son dlferentes se pe- 
netran y contlenen recíprocamente. La autoobsep-l6n I~~iplIca reconocer, 

IR prtmer4ugar;et antentdo rdeatTvo de  la palabra, de la Imagen, pero no 
se reduce a esto, sino que supone, ademas, tener en cuenta los proplos datos 
de la actlvldad externa que el sujeto nos reporta y que observamos dlrecta- 
mente en él. 

E l  correcto empleo de la autoobservación requiere correlacionar los datos de 
la vivencia con los de la actividad externa y de las situaciones estimulativas que 
actúan sobre el syieto, para describir el real sentrdo psicoló~ico de la vivencia, 
o sea, de lo que el sujeto nos comunica. Del mismo modo, la observación ex- 
terna u objetiva debe partir de datos corpóreos, materiales, de la actividad ex- 
terna, pero descubrir su sentido psicoló~ico interno, que no es evidente de ma- 
nera directa, o sea, requiere la interpretación del experimentador sobre el sen- 
tido psicol&ico de las acciones externm. 

' O  Vease Rubinsteln: El desarrollo de la psicolo,~icr, principios y métodos, PP. 223-250. 



Por lo tanto en ambos casos, tanto los datos de la autoobservación, como 
los de la observación externa, constituyen solamente datos fenomenicos inl- 
c',des y partiendo de ellos, la Investigación pdcológica descubre su autkntico 
objeto: la realidad esencial del psiquismo, cuyo conocimiento teórico permi- 
te predecir y transformar las vivencias y la conducta. Lo que el sujeto dice 
de sí mismo y de los demás objetos y personas es un punto de partida de 
la investigación psicológica, la cual. correlacionando estas vivencias con los 
datos de la observación externa, descubre el real sentido psicolOgico de las 
vivencias. De igual manera, lo que el sujeto hace ante determinados estímu- 
los y situaciones no nos ofrece de modo directo la realidad del psiquismo. 
Partiendo de estos datos de la conducta ante determinados estímulos y si- 
tuaciones es necesario descubrir su real sentido psicológico. 

Ambos tipos de metódicas pueden utilizarse por separado y muy fre- 
cuentemente así se emplean, pero es tarea de la investigación teórica, de la 
interpretación de los hechos, el establecer la interconexión, la determinación 
recíproca entre los hechos que aporta la autoobservación y los que aporta la 
observación externa, de modo que en la interpretación de los resultados de 
la observación externa se encuentran los hechos de la autoobservación y vi-. 
ceversa. 

Pero reconocer la utilidad y la importancia de ambos grupos de metódi- 
cas requiere precisar en qué relación cada una es fundamental y la otra no 
lo es. 

En la tarea de descubrir el carácter reflejo y regulador de los fenómenos 
psíquicos y el sentido psicológico de la actividad externa, la observación ex- 
terna tiene una importancia fundamental, mientras que la autoobservación 
de las proplas vivencias puede engañarnos. 

Por el contrario, en la tarea de descubrir las características, contenidos 
y desarrollo de las imágenes y procesos psíquicos y cómo pueden repercutir 
sobre la actlvldad externa, el método de la autoobservación cobra una espe- 
cial importancia, mientras que la sola observación objetiva resulta Insufi- 
ciente. 

De lo expuesto se desprende que el conoclrniento cabal de los fenómenos 
psíquicos requiere el empleo integrado de ambos grupos de metódicas. Esta 
posición implica oponerse tanto al lntrospeccionismo como al conductismo. 

El lntrospeccionlsmo pretende que las vivenclas conscientes constituyan 
el dato fundamental de la lnvestlgación psicológica. En esta dirección algu- 
nos psicólogos afirman que lo que el sujeto nos comunica forma de manera 
inmediata y directa la realidad esenclal de sus procesos psíquicos y de su 
personalidad. Sin embargo, una concepclón correcta del pslquismo, que lo 
considere como un reflejo o Imagen del mundo objetivo y un regulador del 
comportamiento externo, tiene que enfatizar la importancia fundamental de 
la observación objetiva de los estímulos que actúan sobre el hombre y las res- 
puestas conductuales de este, para descubrir la realidad esenclal del psiquls- 
mo, que muchas veces no coincide con lo que el sujeto nos dice de sí mis- 
mo. La conciencia es un reflejo o imagen de la realldad que puede ser ver- 
dadero o falso y que, por lo tanto, puede engañarnos. De acuerdo con S.L. 



~ubinstein", H. wallonI2 y A.N. ~ e o n t i e v ' ~  seííalamos que la observación 
objetiva es un metodo fundamental de la investigación psicológica y que los 
datos de la vivencia deben ser interpretados en dependencia de los datos de la  
actividad del syieto y de sus condiciones materiales y sociales de existencia. 

Sin embargo, esto no puede llevarnos a una posición conductista que 
desprecie los datos de la conciencia. Por lo contrario, debemos aplicar una 
lógica dialéctica al análisis de este problema y descubrir el carácter multi- 
lateral, contradictorio y concreto de las relaciones entre ambos métodos. 

Puede ocurrir que el metodo de la observación externa nos conduzca a 
una apreciación falsa del psiquismo y no a su esencia psicológica real, si ln- 
terpretamos mal los datos externos de la conducta. Por ello, los datos de las 
acciones exteriores del hombre son solo puntos de partida de la investiga- 
ción psicológica que, por sí mismos, no dan de inmediato la naturaleza real 
del psiquismo y que mal interpretados nos engaíian. Tambien es cierto que 
la autoobservación de las propias vivencias nos pone en contacto con los 
contenidos ideativos de los procesos internos del sujeto que en cuanto a su 
esencia real, o-sea, en cuanto a que son imágenes que el hombre comunica 
y que pueden ser verdaderas o falsas, constituyen una realidad tan cierta 
como el mundo material que nos rodea. 

De esta forma nos oponemos al conductismo, pues consideramos que la 
vivencia y su contenido ideal constituyen también imprescindibles puntos de par- 
tida de la  investi~ación, fenómenos que la psicología tiene que describir, ex- 
plicar, predecir y transformar, pues constituyen una parte importantísima de 
la vida humana. 

LAS METÓDICAS DE LA INVESTIGACIÓN ~MPÍRICA 
Y LA ELABORACIÓN DE TECMCAS PARA EL DIAGNÓSTICO 

P ~ I ~ ~ L Ó c I ~ ~  
Metódica, método y metodología 

Llamamos metódica a cualquier procedimiento de la i n v e ~ t i g a c g n e m ~  
pirtcqara h obtencibn Te lieclios~ 

Los metodos, es decir, los medios de conocimiento, son los procedimien- 
tos a traves de los cuales se conoce el objeto de  una ciencia. Como toda cien- 
cia, tambien la psicología necesita no solo de un método, sino de  todo un 
sistema de metodos, es decir, de una metodología. 

La metodología de toda ciencia consiste en la unidad dialectlca de la in- 
vestigación teórica -la cual tiene sus raíces en la filosofía-, la investigación 

" Rubisnteln: Principios de psimlo,ría yeneral; E l  ser y la mnciencia. Edltorlal Nacional de Cuba. 
Editora Universitaria, La Habana, 1965; Smlrnov y otros: Psimlo~v'a. 

l 2  Wallon: "C6mo se desarrolla en el niño la nocl6n del cuerpo propio" y "Ciencia de la natu- 
raleza y ciencia del hombre: la psicologla", en Enfance, mayo-octubre de 1959 y enero-abril de 
1963. 

13 
A.N. Leontlev: Las necesidades, los motivos y la mnciencia, Trabajo presentado al XVlll  Con- 
greso Internacional de Pslcologla Científlca. Moscú, 1966. 



empírica y la prtictica. Por ello, la metodología de una ciencla comprende la 
estrecha unidad de metodos, tanto de la investigación teórica como de la in- 
vestigación empírica. La teoría filosófica y científica, ademtis de ser un co- 
noclmlento, constituye tambien un metodo de investigación que proyecta 
sus resultados en la investigación empírica y en la ciencla aplicada. La in- 
vestigación empírica tambien tiene sus metodos para la recolección de he- 
chos a los cuales llamamos metódicas. La metódica es un metodo de la in- 
vestigación empírica para la obtención de hechos, pero no todo metodo es 
una metódica. El concepto de metodo es mucho más general, pues incluye 
la teoría, en cuanto metodo de conocimiento y los metodos emplrlcos. La 
metodología clentíflca es el sistema de metodos de una ciencla en su mo- 
vimiento e Interconexión dialecticas. 

Las metódlcas pueden ser experimentales -experimento de laboratorio. 
natural, formativo, etc.- o de  la observaclón. 

Las metódicas pueden ser de la observaclón externa u objetiva e ir dl- 
rigidas a constatar los hechos materiales, externamente observables de la 
conducta, las reacciones fisiológicas, etc., ante determinados estímulos o si- 
tuaciones; o pueden ser de autoobservación de las vivencias como son, por 

.ejemplo, los cuestionarios, las autoblografías, los completamientos de frases, 
las elaboraciones de la imaglnaclón y otros,mediante las cuales el sujeto nos 
comunica sus pensamientos, criterios, opiniones, fantasias, sueños. Algunas 
metódlcas combinan de diferentes maneras ambos tipos de observación: la 
observación externa y la autoobservación, como es el caso de la entrevista 
y de los experimentos objetivos donde se toman en cuenta los datos de la 
vlvencla. 

Como explicaremos a continuación, las metódlcas pueden cladficarse 
tambien en fundamentadas y no fundamentadas. 

Metódicas fundamentadas y no findamentadas 
Toda metódlca permite, según sea el caso, verificar hip ' A s  y ofrecer 

respuestas a las preguntas planteadas en la Investigación empírica y ademtis 
formular hipótesis que pueden ser verificadas en ulteriores experiencias. Es- 
tas hipótesis pueden ser fundamentadas o no fundamentadas. Una hipótesis 
no fundamentada es aquella que no se apoya en investigaciones anterlores 
ni en leyes descubiertas sobre las relaciones entre los hechos en que se ma- 
nlflesta el pslqulsmo humano. ~ l a m a m o s  hipótesis fundamentada o predic- 
ción científica a aquella que se apoya en  investigaciones anteriores y en leyes 
descubiertas sobre las relaciones entre los hechos en que se manifiesta el psl- 
quismo humano. 

De ahi que es necesario diferenciar las metódicas no fundamentadas de 
las metódlcas fundamentadas. 

Metódica no fundamentada es aquella que se emplea para verijicar una Iti- 
pótesis previa u obtener determinados Itecltos, pero que en ese momento no per- 
mite plantear hipótesisfundamentadas o predicciones cientficas. Sin embargo, 
la investigación slstemtitica empleando la metódica no fundamentada y la 
interpretaclón teórica de sus resultados, la puede Convertir en una metódica 



fundamentada o técnica para el dia~nóstico psicoló~rico, la  m a l  permite plan- 
tear, a partir de los resultados de su aplicación concreta, Itipótesis sólidamente 
establecidas o predicciones cientficas sobre la naturaleza interna de los procesos 
psíquicos y los estados y propiedades de la  personalidad. 

La conversión de una metódica no fundamentada en fundamentada -la 
fundamentaclón de una metódica o la elaboración de una técnica para el 
dlagnóstlco pslcológlccb impllca todo un complejo proceso de Investlaclón 
empírica que se basa en la teoría que le slrve de Inspiración y fundamento, 
la cual proviene de lnvestlgaciones teórlcas prevlamente realizadas y requle- 
re tanto la ejecución de una serie de experiencias empleando dlcha metódl- 
ca, como la Interpretación teórlca de los hechos obtenldos. 

Señala S.L. Rublnsteln: 

Un método eficlente, apropiado para descubrir la naturaleza de un de- 
terminado círculo de fenómenos, aparece slempre en la clencla como 
fruto del estudio. Los reflejos condlclonados, por ejemplo, al prlnclplo 
fueron objeto de una Investlgaclón muy profunda. Luego se convlrtle- 
ron en un método de Investlgaclón por medlo del cual empezó a estu- 
diarse la actlvldad de la corteza cerebral, la dlnámlca de los procesos 
corticales. E l  resultado de la  investiración que pone de mani$esto almna 
dependencia esencial en el campo de los fenómenos investifados, se con- 
vierte más tarde en un método, en un instrumento de investiración ulte- 
rior. I4- l5  

Expresa igualmente: 

... Cada método, para poder servlr como medlo adecuado de conoci- 
mlento científico, debe ser desde un prlnclplo resultado de la Investl- 
gaclón. El método no es ninguna forma que desde fuera puede ser Ile- 
vado al material, no es nlngún procedlmlento externo, slno técnlco. El 
método presupone el prevlo conoclmlento de las dependencias reales: 
en la física, las físicas; y en la pslcología, las pslco16glcas.16 

Las metódlcas fundamentadas o técnicas para el diagnóstico pslcológlco 
son Instrumentos preclsos de la clencla, pues permlten hacer predlcclones 
adecuadas y resolver problemas prácticos de enorme Importancia. En pslco- 
logía las metódlcas fundamentadas permlten hacer predlcclones acertadas 
sobre la naturaleza de los procesos, propledades y estados psíquicos -la mo- 
tlvaclón, las capacldades, el carácter, los procesos cognltivos, afectivos y de- 
más._ 

En la psicología desarrollada en los países capltallstas se utlllzan tests, 
pruebas, Instrumentos pslcológlcos, los cuales ofrecen Interpretaciones, me- 

l4  Rubinsteln: El pensamienro y los caminos de su invesri,~ación. Edlclones Pueblos Unldos. Mon- 
tevldeo, Uruguay, 1959. 

I 5  El subrayado es nuestro 

l 6  Rublnsteln: Principios de psicoloi+a ,.enero/, p. 63  



diciones y predicciones sobre las características de la personalidad de los su- 
jetos investigados. 

Por parte de los psicólogos marxistas se han formulado numerosas y 
acertadas críticas a los tests de inteligencia, de personalidad, etc. Nosotros 
queremos destacar solo las siguientes, que nos parecen fundamentales. La 
elaboración de estos tests peca en ocasiones de un empirismo exagerado que 
no tiene en cuenta la importancia de una teorla adecuada en el anhlisis de 
los hechos, ni de la investigación te6rica del fenómeno que se estudia; o/y 
de una interpretación especulativa que valora los hechos de acuerdo con de- 
terminadas teorías e hipótesis que son erróneas y que no comprueban empl- 
ricamente de manera adecuada. A veces se comete uno u otro error y muy 
a menudo ambos, en la elaboración de los tests de inteligencia, de persona- 
lidad, etcetera. 

Otro hecho a criticar es el proceso de validación -concurrente, predicti- 
va, estadística y otros. El proceso de construcción de un instrumento o me- 
tódica del diagnóstico psicológico no puede reducirse a una o dos experien- 
cias que solamente aportan una justificación emplrica a ideas preconcebidas 
y poco demostradas. La fundamentación de una met6dica no es solo empl- 
rica ni tampoco puede ser reducida a una o dos experiencias,sino que cons- 
tituye un complejo proceso de investigación científica que requiere la uni- 
dad Intima y adecuada de la investigación teórica y de la investigación empl- 
rica, en una serie de experiencias cuya interpretación teórica descubra la 
esencia del fenómeno investigado, a traves de su expresión fenomenica en 
los hechos aportados por la metódica. 

Veamos someramente el caso de los llamados tests de inteli~encia. Las 
constataciones empíricas del rendimiento intelectual ante una determinada 
tarea son sometidas a un analisis cuantitativo que permite precisar la ejecu- 
ción típica para cada edad. Estas mediciones empíricas, que solo precisan y 
constatan un fen6men0, sin descubrir la esencia del proceso intelectual, van 
acompañadas de la teoría errónea y no verificada en los hechos, del caracter 
innato de la inteligencia. Y sobre esta base empírica y teórica se hacen pro- 
nósticos sobre el desarrollo intelectual de determinados sujetos. Los tests de 
inteligencia, elaborados dentro del marco de la psicologla no marxista, cons- 
tituyen un ejemplo de cómo lo emplrico y lo teórico se pueden influir recí- 
procamente como dos cosas externas entre sl, sin una unidad real. Las cons- 
tataciones empíricas se quedan en el fenómeno externo y no descubren la 
esencia del proceso, o sea, las leyes psicológicas que rigen el proceso inte- 
lectual. Asimismo, la teoría sobre el caracter innato de la inteligencia no se 
confirma en los hechos, sino que se le impone a estos en el diseiío de las 
tecnicas que se consideran adecuadas y en la interpretación de los hechos 
que recogen. 

Los tests proyectivos para el estudio de los aspectos motivacionales de la 
personalidad se caracterizan por ser extremadamente especulativos. Se dise- 
ña la prueba partiendo de determinadas concepciones te6ricas que no se po- 
nen a prueba en los hechos, sino que se imponen a los hechos. De esta for- 
ma, la interpretación de los hechos aportados por los tests proyectlvos pierde 



su carácter realmente empírico y objetivo. El test proyectivo brinda sola- 
mente el material concreto para orientar la especulación ecerca del sujeto 
que se investiga. Las respuestas del sujeto son interpretadas de acuerdo con 
las concepciones te6ricas psicoanalíticas sobre los mecanismos de defensa. 
Es decir. se descubre la esencia del fenómeno no a partir de correlaciones 
empíricas evidenciadas en los mismos hechos, sino a partir de  la interpre- 
tación teórica de los hechos que no ha sido previamente confirmada en ellos. 

No obstante, las criticas formuladas a los tests y pruebas elaboradas en 
los países capitalistas, no pueden implicar un rechazo absoluto a estas, sino 
por el contrario, se hace necesaria su asimilación crltica, su reelaboración y 
superación al nivel de nuestras concepciones metodológicas. Asl concibió 
~ e n i n "  el camino para el desarrollo de la cultura proletaria. En estos tests 
de inteligencia y pruebas de personalidad elaborados bajo orientaciones no 
correctas existen aportes valiosos, datos y tecnicas interesantes que deben 
ser asimilados críticamente. Esta es la negación dialectica que debemos 
realizar de estos tests de inteligencia y de personalidad: conservar lo posi- 
tivo, lo que permite el desarrollo ulterior. 

La unidad dialéctica de lo empírico y lo teórico en la elaboración de una 
metódica pura el diagnóstico psicológico 

Inicialmente hemos sefialado que la unidad dialectica de la investigación 
teórica con la empírica y la práctica profesional es un criterio cardlnal de la 
investigación científica en psicología. Esto se aplica de manera muy impor- 
tante en la elaboración de una metódica fundamentada. 

La elaboración de una metódica fundamentada es indudablemente una 
tarea de la investigación empírica, pero el proceso del conocimiento cientl- 
fico requiere la penetración, transformación y determinación recíprocas de 
la investigación empírica y la teórica. 

La investigación teórica, basada en criterios metodológicos generales, en 
el desarrollo previo de la teoría psicológica y en los muy diversos y nume- 
rosos hechos experimentales y d e  l a  oJsepa~lón, nos ofrecesusconclusi& 
nes @bE laactividad~elproceso, propiedad o estado psíquico que queremos 
investigar mediante una metódica fundamentada. 

Nuestro punto de partida radica en las conclusiones de  la investigación 
teórica. Ella nos proporciona las orientaciones fundamentales para desarro- 
llar la investigación empírica que conduce a la elaboración de la metódica 
fundamentada. 

Pero el proceso de investigación científica implica una constante 
penetración y determinación recíprocas de la investigación teórica, sus re- 
sultados y la investigación emplrlca. En esta unidad dialectica se superan 
tanto el empirismo exagerado - que no tiene en cuenta la importancia de una 
teoría adecuada en el análisis de los hechos, ni la importancia de la inter- 
pretación teórica del fenómeno que se estudia empíricamente-, como la in- 
terpretación especulativa -que investiga y valora los hechos de acuerdo con 

l7  Lenln: "Tareas de las juventudes comunistas" y "La cultura proletaria", en Obras csco,.idas. 



determinadas teorías e hipótesis que no se comprueban de modo empírico 
de manera adecuada. Esta interpretación especulativa no pone a prueba la 
teoría psicológica en los hechos aportados por la metódica, sino que, por el 
contrario, interpreta estos hechos de manera especulativa, de acuerdo con la 
teoría previamente elaborada. 

Tanto el empirismo exagerado como la interpretación especulativa son 
desviaciones del proceso de la investigaclón científica. En el primero se des- 
precia la teoria, en el otro se someten los hechos a la teoría, se plerde de vlsta 
el criterio de la practica que consiste en que la teoría debe ser confirmada, 
rechazada o modificada sobre la base de los hechos. 

En la elaboraclón de una metódica fundamentada debemos partlr de los 
resultados de la Investlgación teórlca, pero estos deben ser confirmados, re- 
chazados o modlflcados sobre la base de los hechos aportados por la metó- 
dica. La Interpretaclón de los hechos debe partlr de los hechos mismos, ser- 
les fiel, generalizarlos adecuadamente. No se trata de imponer la teoria a los 
hechos, sino de verlflcar y expresar la teoría en los hechos, de buscar la ar- 
monía, la concatenaclón adecuada entre la teoría y los hechos. S1 esta ar- 
monía no exlste deben buscarse nuevos hechos o en Últlma lnstancla mo- 
dlficar la teoria para que se derive de los hechos y se acomode a ellos. 

El objetlvo es descubrir la naturaleza esenclal de la realldad lnvestlgada 
a traves de su expresión fenomemica en los hechos aportados por la metó- 
dlca. 

Plantea S. L. Rubinsteln: 
... Los metodos fundamentales de una ciencla no son, con respecto a su 
contenldo, simples operaclones externas, no son procedlmlentos forma- 
les que se le agreguen desde fuera. Como sea que slrven para el descu- 
brlmiento de las leyes, ellos mlsmos parten de las leyes fundamentales 
del objeto de la clencla corre~~ondlente. '~ 

Por ejemplo, una metódica para Investigar la capacldad del pensamlento 
abstracto requlere partlr de lnlclo de un anallsls teórlco de esta capacldad, 
de sus determinantes, de las leyes de su desarrollo y de cómo se expresa en 
la actividad y en los procesos psíquicos. En dependencla de estos criterios 
teórlcos se declden los procedimientos empíricos, los dlseaos experlmenta- 
les y el slstema de hlpótesls que deben orlentar la investlgaclón empírica. 
Los hechos acumulados con la apllcaclón de la metódlca confirman o no las 
hlpótesis planteadas y se descubren leyes esenclales del fenómeno Investl- 
gado a traves de su manifestación empírlca en la metódlca en cuestión. De 
aquí surgen crlterlos de lnterpretaclón de los hechos que aporta la metódlca, 
a partir de los cuales se formulan hlpótesls fundamentadas sobre la natura- 
leza de la capacldad de pensamlento abstracto en determlnados sujetos. 

En consecuencia, las fases prlnclpales en el proceso de la elaboraclón de 
una metódlca para el dlagnóstlco pslcológlco son las siguientes: 

Primero. Planteamiento de lo que se qulere lnvestlgar a traves de la metó- 

" Rubinsteln: Principios de psico10,~ia ,!eneral. p.44. 



dlca fundamentada. Para ese planteamlento se parte de los resultados de la 
investlgación teórica y bibliográfica previa, sobre la naturaleza y las leyes 
esenciales del fenómeno que se quiere Investigar. 

Serundo. A partlr de estas concepciones teóricas se diseñan los procedimlen- 
tos concretos de la rnetódlca y se realizan pilotajes o pruebas de estos ins- 
trumentos en algunos sujetos o grupos de sujetos para constatar las carac- 
terístlcas de la rnetódlca y de  los hechos que permlte recoger. 

Tercero. A partlr del conoclmlento teórlco que se tiene del fenómeno a In- 
vestigar es necesario plantear una serie de objetivos pardales -un plan de 
trabajo- a la investigación empírica con dicha metódica y determinados di- 
seaos de investlgación. De esta manera se descubre cómo se reflejan en la 
rnetódlca los aspectos y las leyes esenclales del fenómeno que se investiga 
y que han sido establecidos con anterioridad por la Investigación teórica 
realizada. 

Cuarto. Se procede a la realización de esta serie de Investigaciones empírl- 
cas. 

Quinto. Se efectúa la interpretación teórica de los resultados obtenidos en las 
diversas experiencias para descubrir los aspectos y leyes esenciales del fenó- 
meno Investigado a traves de su expreslón empírica en la rnetódlca que se 
fundamenta. 
En la Interpretación de los hechos es necesario aplicar el principio de la unl- 
dad de los contrarios y las leyes y categorías de la dialectlca en su expresión 
en nuestra clencla particular. 
La lóglca dialectica enseña que no existe verdad abstracta, que la verdad es 
concreta.19 La lóglca dialectica requlere: primero, para conocer verdadera- 
mente un objeto hay que abarcar y estudiar todos sus aspectos, todas su vin- 
culaciones -este enfoque multilateral nos prevendrá contra los errores y el 
anquilosamiento-; segundo, la lóglca dialectlca requiere que el objeto se 
tome en su desarrollo, en su "automovimiento", en su cambio; tercero, toda 
la práctlca de los hombres debe entrar en la definición completa del objeto 
como criterio de la verdad. La lógica dlalectlca se opone a la verdad abstrac- 
ta, la cual no tlene en cuenta las distlntas relaclones y momentos en la In- 
vestigación de un objeto y conduce a la verdad concreta, la cual se formula 
en dependencia de las condiciones concretas de lugar y tlempo. Al analizar 
el objeto en todas sus relaciones y en su movimiento se descubre su diver- 
sidad contradictoria y concreta y las leyes de su movimiento o cambio. 
El empleo de la lógica dialectica en el análisis de los hechos permite conocer 
las ventajas y limitaciones de caaa metódica, y la relación de todas ellas en 
la tarea de llevar a cabo un diagn6stico pslcológlco acertado y establecer 
prlnclpios de interpretación de los hechos obtenidos medlante la tecnica que 
se fundamenta. 

l 9  Vease Lenin: "lnslstlendo sobre los sindicatos el momento actual y los errores de Trotski Bu- 
jarin", en Obras. 



Este proceso de Interpretación teórlca se apllca tanto a las metódicas de la 
autoobservación, como a las de la observaclón externa u objetiva. Los he- 
chos, tanto de la una como de la otra, son puntos de partlda de la investi- 
gación que no descubren de inmediato la naturaleza esenclal del psiquismo. 
La interpretación teórica consiste precisamente en partlr del hecho fenomé- 
nico para descubrir la esencia que se oculta detrás de él. 
Tanto lo que el sujeto dice -el contenido de su pensamiento- como lo que 
hace ante determinados estímulos o situaciones, puede ser interpretado de 
muy diversas maneras. Es necesario descubrir mediante una serie de expe- 
riencias, empleando determinados diseños experimentales, el significado 
psicológico real de tales acciones y contenidos ideativos. 
Los datos de la autoobservación deben ser interpretados en función de los 
hechos de la vida y de la actividad externa, es decir, de los hechos de la ob- 
servación externa u objetiva. 
Los datos de la observación externa u objetiva -siempre limitados en lugar 
y tiempo- deben ser correlacionados con otros datos de la obiervación ex- 
terna u objetiva y de la autoobservación que permitan interpretar estos he- 
chos objetivos de la conducta en un contexto más amplio, menos limitado 
en el espacio y en el tiempo, y en su real sentido psicológico. Por ejemplo, 
la ejecución por parte de un sujeto de una determinada tarea experimental 
debe ser correlacionada con otras ejecuciones, actuaciones y vivencias, con 
el resto de los hechos de su vlda actual, pasada y futura, para descubrir el 
real sentldo psicológico de dicha conducta. Solo mediante este proceso de 
investigación empírica e interpretación teórica, la metódica de la observa- 
ción externa puede convertirse en una metódica fundamentada que permita 
plantear predicciones científicas sobre la naturaleza esencial del fenómeno 
investigado. No por el hecho de que una metódica sea de la observación ex- 
terna u objetiva puede considerarse ya como una metódica "objetiva" que 
nos da de inmediato la naturaleza esencial del fenómeno investigado. 

Sexto. Como consecuencia de la investlgación científica realizada, los resul- 
tados empíricos obtenidos, repercuten sobre la teoría que ha sido el punto 
de partida de la investigación y aportan a ella, implican su modificación, de- 
sarrollo, profundización o verificación. De esta manera el proceso de crea- 
ción de una metódica fundamentada tiene dos consecuencias importantes: 

a) la elaboración de técnicas o instrumentos para el diagnóstico psicológico; 
b) la modificación o verificación de la propia teoría sobre el fenómeno in- 

vestigado. 

En este aspecto o momento, la investlgación empírica repercute sobre la 
teórica y la determina. 

Séptimo. El proceso de elaboración de una metódica tiene un relativo límite 
a partir del cual la metódica se considera fundamentada. Sin embargo, este 
límite nunca es absoluto. Los hechos posteriores, resultantes de la aplicación 
de la metódica en nuevas condiciones o circunstancias, pueden y deben dar 
lugar a ulteriores trabajos que la fundamentan nuevamente a un nivel su- 



' perior. de mayor profundidad. En esta última relación, el proceso de funda- 
mentación de una metódica es ilimitado, como lnflnlto resulta el proceso de 
acercamiento de la verdad relativa a la absoluta. 

EL PROCESO DE GENERALIZACIÓN 
EN LOS NINOS. SU DEPENDENCIA 

CON RESPECTO 
A LA ESTRUCTURACIÓN DE LA BASE 
ORIENTADORA DE LA ACTIVIDADW 

C.  Dra. Josefna López Hurtado 

El estudio del proceso de generalización ocupa uno de los lugares cen- 
trales en la psicología del pensamiento y del lenguaje. Acerca de este pro- 
blema se han realizado múltiples investigaciones tanto en la psicología in- 
fantil y pedagógica como en la psicología general. 

Las investigaciones han estado dirigidas fundamentalmente a la determi- 
nación de las cualidades por las que se realiza la generalización. Estas cua- 
lidades se caracterizan por su naturaleza física -color, forma, tamaño, etc.-, 
por su caracter de esenciales, por su significación para la solución del pro- 
blema y demas. 

Los resultados obtenidos han permitido establecer determinados grados 
de  generalización en la ontogtnesis. Por lo general se distinguen dos etapas 
fundamentales: generalizaci6n primaria -nivel concret*, en la  cual la gene- 
ralización se realiza por las características externas, esenciales o no esencia- 
les; y la generalización secundaria -nivel conceptual-, donde la generallza- 
ción se realiza por cualidades y relaciones mas abstractas y esenciales. Estos 
niveles se han establecido en las investigaciones de Glbson, Dietzie, Rubins- 

t e l n  y atras-Algunos autores QisHnguen ~ t m  nivel intermedio entre las ge: 
neraliEaclones prlmarlas y conceptuales: o bien la generalización funcional, 
en la que la agrupación de objetos se realiza por características no esenciales, 
pero ya se toma en cuenta la significación de los objetos, su valor en la 
realización de una u otra actividad (Richard, Schneider, Rapaport y otros); 
o bien el nivel de representaciones generales (Salmina), o el nivel de pala- 
bra denominativa (Shvachkin), en el cual adquiere un papel fundamental el 
lenguaje, pero aún no hay distinción entre características esenciales y no 
esenciales. 

Una caracterización mas completa de los cambios graduales en los nive- 
les de generalización en la ontogtnesis ha sido dada por L.S. Vigotski. El 
distinguió tres niveles fundamentales -slncr&ico, de complejos y concep- 
tual- y en cada uno de ellos distintas fases o etapas. 

Tomado de Psicoloyia y Educación. no. 15/16, julio-diciembre de 1973, enero-junio de 1974, 
PP. 9-22. 



Exlste tamblCn un gran número de trabajos dedicados al estudlo del pa- 
pel de factores aislados en el proceso de generalización: la palabra (Llubllns- 
kala, Rosengart-Puppo, Salmlna y otros); la varlaclón slstematica de las ca- 
racterísticas no esenclales (Menchlnskaia, Bogoiablenski, Zlkova y otros); la 
conclentlzaclón del principio de variación de las característlcas no esenclales 
(Kavanova-Mlller) y otros. 

En la mayoría de las investlgaclones reallzadas sobre el proceso de ge- 
neralización, la mayor atención se ha concentrado en el anallsis de los re- 
sultados. El proceso de solución de los problemas, el caracter de las opera- 
ciones reallzadas, es decir, el proplo proceso de establecimiento de la gene- 
ralización no se expllca. Sln embargo, como señala Vigotski, frente a un 
mismo resultado de pensamiento, la naturaleza psicológica de la generaliza- 
ción puede ser dlferente, lo que esta condicionado por el tipo de operaciones 
intelectuales realizadas. 

El estudio del proceso de generallzaclón partlendo de la actividad, cons- 
tltuye un logro de la psicología sovlCtlca. La dependencla en que se encuen- 
tra el contenido de la generallzaclón con respecto a la actlvldad, se pone de 
manlfiesto en múltiples trabajos (Rubinstein, Schvachkln, Llubllnskaia, 
Ruzckala, Salmina y otros). Otros autores han enfocado el estudlo del pro- 
ceso de generallzación en dependencla de los procesos de analisis y síntesis. 
Entre ellos se encuentra todo un ciclo de trabajos realizados bajo la dlrecclón 
de S.L. Rublnsteln (Shukova, Slavskala y otros). 

La acclón del sujeto ocupa un lugar central en las investlgaclones reall- 
zadas conforme a la teoría de la formación por etapas de conocimientos y 
habllldades. A dlferencla de los trabajos en los que se estudla la generallza- 
c16n por el producto o resultado final y su formación en condlclones espon- 
taneas, en estos trabajos, la atención esta dlrlglda a las acclones, a las ope- 
raciones reallzadas por el sujeto, y por la organlzaclón de estas es que se 
reallza la dirección y control del proceso de generallzación. En estas Inves- 
tlgaclones se ha puesto de manifiesto que el curso necesario para una ele- 
vación en el proceso, desde una generalizaclón por características no esen- 
clales hasta una gradual distlnción de las esenclales, no es algo que no pueda 
ser conocldo y explicado. 

Los nlveles de generalización señalados no caracterlzan una Ióglca Inter- 
na de la generallzaclón, slno la expresión de su desarrollo espontaneo. Cuan- 
do de antemano se selecclonan las acclones adecuadas a los conocimientos 
a aslmllar, cuando se presenta el contenido de estas acclones en todas sus 
partes -orlentadora, ejecutiva y de control- y ademas se reallza una forma- 
ción de las acclones por etapas y con un control por operaciones, la gene- 
rallzaclón se efectúa conforme al slstema de característlcas esenclales dado 
(Galperln, Talizlna, Rechetova, Butkin y otros). En estas condlclones, en 
los preescolares ha sldo posible obtener un nivel tal de generalizaclón que 
por un curso espontaneo del proceso es solo alcanzable en la edad escolar 
medla (Teplenkala, Barseva). 

Otro aspecto fundamental que han mostrado las dlversas lnvestlgaciones 
en esta dlrecclón, es el hecho de que la generalización se reallza no por todas 



las cualidades que son comunes a todos los objetos, sino solamente teniendo 
en cuenta aquellas que el sujeto utlllza en la soluclón de la tarea (Talizina, 
Konstatinova, Teplenkala). 

Sobre la base de estas investlgaclones es que se ha planteado la siguiente 
hipótesis: la }reneralización se realiza solo teniendo en cuenta aquellas pro- 
piedades o relaciones que entran en la composición de la  base orientadora de 
la acción delsujeto. A la comprobación de esta hipótesis está dlrlgldo nuestro 
estudio realizado bajo la dlrecclón de N.F. Talizlna. 

Para la investlgaclón del problema planteado se estructuraron diferentes 
serles experimentales de forma tal que en cada una de ellas, conjuntamente 
con las características esenclales, Incluidas en la base orlentadora de la ac- 
ción, los objetos poseían una u otra característlca que no slendo esenclales, 
se mantenían como comunes y constantes en todos los objetos con los que 
los niños trabajaban. 

En calidad de materlal experimental fueron tomadas dlstlntas flguras 
geométrlcas similares a las utilizadas en las lnvestlgaciones de Vigots- 
kl-Sajarov. Como características esenclales se tomaron la base y la altura de 
las figuras. En dependencla de sus medidas todas las figuras se agrupaban 
en cuatro clases: 

BAT: figuras bajas con la base pequeña, 
DEK: flguras altas con la base pequeña, 
ROTS: flguras bajas con la base grande, 
MUP: flguras altas con base grande. 

Como características no esenciales, pero constantes y comunes a todos 
los objetos de una misma clase, tomamos el color y la forma, ya que gran 
número de lnvestlgaclones han demostrado que son precisamente esas cua- 
lidades las más signlflcatlvas para los niños de edad preescolar. 

En total se estrdcturaron clnco series experimentales. En 'cada sede se 
utilizaron dleclséls figuras geometrlcas pertenecientes a los cuatro conceptos 
ya señalados -BAT, DEK, ROTS o MUP. Las cualidades no esenclales -co- 
lor y forma- se varlaban como slgue: 
En la primera serie 
Color: Se presentaba como característlca constante dentro de cada clase: to- 

das las figuras BAT eran rojas, las flguras pertenecientes al concepto 
DEK, azules; las flguras ROTS eran verdes y los MUP eran amarl- 
110s. 

Forma: Se presentaba como característlca que varlaba para cada concepto. 
Cada flgura, ya fuera BAT, DEK, ROTS o MUP podía tener cual- 
quler forma -cilindro, pirámide, cono, o cubo. 

En la segunda serie 
Color: Se presentaba como característlca variable. Dentro de cada clase había 

flguras de los cuatro colores. 



Forma: Característica constante'y común a todos los elementos de una mis- 
ma clase, pero diferente para cada una de ellas -cilíndrica para 
BAT, pirámide triangular para DEK, cubo para ROTS y cono para 
MUP. 

En la tercera serie 
Color y forma: Se presentaban como características constantes dentro de 

cada clase y diferenciales para cada clase -cilindro amarillo 
BAT; piramide azul DEK; cubo verde ROTS y cono rojo 
MUP. 

En la cuarta serie 
Forma: Característica común a todas las figuras pertenecientes a todos los 

conceptos. Todas las figuras eran cilindros. 
Color: Se mantenía como común, dentro de cada clase, pero diferente para 

cada una de ellas -rojo para BAT, azul para DEK, verde para ROTS 
y amarillo para MUP. 

En la quinta serie 
Color: Característica común a todos los elementos de todas las clases. To- 

das las figuras eran rojas. 
Forma: Se mantenía como común dentro de cada clase, pero diferente para 

cada una de ellas -cilindro para BAT, pirámide para DEK, cubo 
para ROTS y cono para los MUP. 

Estas variaciones de las cualidades no esenciales se resumen en el d- 
guiente cuadro. 



La experiencia se realizó con cien niños de primer grado, de 6 a 7 años ~ 
de edad. En cada serie se incluyeron veinte alumnos de distinto nivel de 
aprovechamiento en las materias escolares -alto, medio y bajo. 

La enseñanza experimental comprendió tres etapas. La primera etapa es- 
taba dedicada a la formación de conocimientos y habilidades previas, con- 
sideradas como necesarias antes de pasar al tipo de acciones y operaciones 
exigidas en la asimilación de las nuevas acciones. La segunda etapa corres- 
pondía a la asimilación del sistema de conceptos. En la tercera etapa se pre- 
sentaron las tareas de control. 

Formación de conocimientos y habilidades previos 
Para la asimilación del sistema de conceptos se consideró necesario for-. 

mar previamente algunos conocimientos y habilidades indispensables de 
acuerdo con la metódica seleccionada: enseñarles a distinguir y diferenciar 
la forma, el color y los materiales de que estan hechos los objetos, así como 
enseñarles a comparar el tamaño de la base y la altura de las figuras con- 
forme a un modelo dado. Para ello se utilizaron diversos juguetes, con cua- 
lidades muy variadas y se estructuraron distintas actividades. Estos ejerci- 
cios permitieron al niño hacer un analisls de las distintas características de 
los objetos, rompiendo con ello la percepción global de estos. 

1 BAT ( DEK ROTS 1 MUP 

Asimilación del sistema de conceptos 
Cuando consideramos que los niaos estaban preparados, pasamos a la 

formación del sistema basico de conceptos, utilizando para ello la metódica 
elaborada por J.M. Teplenkaia. Esta metódica responde a todas las exigen- 
cias fundamentales de la teoría de la formación por etapas, de acciones men- 
tales y conceptos, de P. J. Galperin, y esta estructurada conforme al segundo 
tipo de enseñanza en el cual la base orientadora de la acción se da al niao 
preparada. Su contenido se ofrece desde el primer momento de la enseñanza, 
etapa en que se crea una concepci6n de la acción. El conterlido fundamental 
de la orientación comprende: 
Contenido de los conceptos. Las características esenciales cuya combinación 



determina cada uno de los cuatro conceptos, se representaron en una tabla 
grafica donde la prlmera cualldad esencial -tamafio de la base- fue represen- 
tada por un circulo grande o pequeño. La segunda característlca esenclal -la 
altura- fue representada por una línea vertical alta o baja. 

Medidas. Dado que el tamaño de la base y de la altura de las flguras deter- 
minaban su pertenencla a una u otra clase, se dlo a los nifios un modelo para 
determinar por medlo de este, sl se consideraba la flgura como grande o chl- 
quita y como alta o baja. Este modelo externo fue una moneda de clnco cen- 
tavos para la medlda de la base y un pallto para medlr la altura. Si la base 
de la flgura dada resultaba Igual o menor que la moneda, se conslderaba 
como pequefia; si resultaba mayor, se conslderaba como grande. Iguales 
condlclones se establecleron para la determlnaclón de la altura. 

Esquema Iócico. Este esquema se utllizó para definir la pertenencla o no de 
una flgura dada, a una clase. A los nlfios se les entregaban tarjetlcas con slg- 
nos y se les explicaba significado: la característlca necesaria esta presente en 
el objeto (+); el objeto no posee la característlca (-); no se sabe sl la carac- 
terística esta presente en el objeto (?). Las figuras se conslderaban como per- 
tenecientes a una clase dada solamente cuando poseían las dos caracterís- 
tlcas que deflnían la clase (+). Cada figura dada descrlta era sometlda a com- 
probaclón por los nlños y la poseslón o no de cada caracteristlca era llevada 
a una tabla donde se colocaban los signos para cada característlca y la con- 
cluslón de pertenencla o no de la flgura a la clase. El total de posibllldades 
se recogen en la siguiente tabla: 

Operaciones y orden de realización. Se daba a los nlños el sistema de opera- 
ciones que debían realizar y el orden de estas, para poder determinar sl una 
flgura podia conslderarse o no como perteneclente a un concepto. Estas 
eran: 

medir la base de la figura -primera característlca esenclal-; 
compararla con el modelo dado, determinando su correspondencia o no, 
y dar el resultado; 
medlr la altura de la flgura -segunda característlca esenclal-; 
compararla con el modelo dado, determlnando su correspondencla o no, 
y dar el resultado; 



colocar el signo en la tabla, para cada una de las características, de acuer- 
do con el resultado de las mediciones realizadas (+, -, ?); 
determinar, teniendo en cuenta los signos colocados, si la figura dada 
pertenece al concepto o no. 

Cada una de las operaciones debía realizarse en estricta correspondencia con 
el orden dado. 

Si bien de esta base orientadora, de su corrección y completamiento, de- 
pende en lo fundamental el Cxito de todo el proceso de aprendizaje, es ne- 
cesario destacar que ella marca solo el inicio del proceso de asimilación. 
Despues debe lograrse la formación de la acción en el plano material y su 
transformación en una acción mental. Cada concepto se formó por separado: 
primeramente el concepto "BAT", despues los conceptos "DEK", "ROTS" 
y "MUP". Cada uno de ellos se formó siguiendo las distintas etapas. En la 
etapa material todos los elementos necesarios de la acción -los objetos, las 
características esenciales. el esquema para determinar la pertenencia de una 
figura a una clase, las operaciones y sus resultados- se daban en forma ma- 
terial o materializada. 

En la etapa del lenlruaje en voz alta, todos los elementos de la acción se 
ofrecían en forma verbal. A los niños no se les daban las figuras, sino una 
descripción de estas; se suprimieron las mediciones; el esquema lógico para 
la determinación de la pertenencia de una figura a una clase se reproducía 
por el niño en forma verbal. Del mismo modo se daban los resultados de las 
distintas operaciones y de la acción total. Despues de ello, los niños reali- 
zaron las tareas en el plano del len~uaje para sí. El esquema de acción era 
el mismo. En voz alta solamente se fijaban las respuestas, si estaba presente 
o no cada una de las características y la conclusión de si pertenece o no la 
figura al concepto. Por último, la acción se pasó al plano mental. Todas las 
operaciones se realizaban mentalmente, y en forma verbal se expresaban 
solo las respuestas al problema planteado. 

Experimentos de control 
Despues de formados los cuatro conceptos se les plantearon a los niños 

distintas tareas con el fin de comprobar si se habían incluido, como conte- 
nido del concepto, aquellas características que se presentaron siempre como 
comunes y constantes en las figuras con las que trabajaron. pero que no for- 
maban parte de la base orientadora de la acción. 

La primera tarea de la serie de control consistió en la clasificación de to- 
das las figuras utilizadas en los cuatro grupos de conceptos. A continuación 
se plantearon algunas tareas que consistían en la ubicación en cada grupo, 
de nuevas figuras pertenecientes a una clase, a las que se les variaban las ca- 
racterísticas no esenciales que hasta el momento se mantenían como comu- 
nes y constantes: se presentaban figuras de una clase con el color y la forma 
que, hasta el momento, habían sido características de otra clase o se daban 
figuras con formas y colores no utilizadas en las series experimentales. Se 
presentaron tambien figuras que tenían la forma o el color de la clase, pero 



con las caractensticas esenciales -base y altura- correspondientes a otra cla- 
se. Los problemas se presentaron en dos formas: 

a) ubicación real de nuevas figuras para incluirlas en las ya clasificadas; 
b) descripción de figuras para que señalaran a que conceptos pertenecían. 

Otro tipo de tarea consistía en que el experimentador clasificaba las fi- 
guras sin tener en cuenta sus características esenciales, es decir, por su color, 
forma o por ambas cualidades de acuerdo con la serie, y pedía al niño valorar 
si estaban correctamente clasificadas, si estaba o no cada una en su grupo. 

EL CURSO Y LOS RESULTADOS DE LOS EXPERIMENTOS 
DE APRENDIZAJE 

Como ya se ha señalado, inicialmente se enseñaba a los niños a diferen- 
ciar las diferentes propiedades de los objetos. La enseñanza se hizo en forma 
de juego. Al principio, se efectuó un trabajo con tres propiedades: color, for- 
ma y material. Después, se enseñaba a diferenciar el tamaño de los objetos. 
Con ayuda de las medidas que se les dieron, los niños midieron la base y 
la altura. Las tareas eran variadas: 

reunir en un grupo todos los juguetes iguales,por una cualidad señalada 
por el experimentador; 
adivinar las características de los juguetes escondidos; 
describir un juguete presentado; 
distribuir los objetos por grupos de acuerdo con las caracteristicas seña- 
ladas. 

La enseñanza se realizó de modo individual. Los alumnos diferenciaron 
con facilidad los objetos por el color, y operaron correctamente con esta cua- 
lidad en todas las tareas. Con la diferenclación de la forma y el material se 
presentaron más dificultades. Los alumnos identificaron en los objetos los 
aspectos conctemsdelasfurmasy materiale*, pera ne vkuan-eustoslama'  
nifestación de las propiedades generales forma y material. Después de algu- 
nos ejercicios, en los cuales ellos trabajaron con modelos de rasgos, estas di- 
ficultades fueron superadas. La determinación del tamaño no constituyó 
una gran dificultad. 

Con posterioridad, a los niños se les enseñó a determinar el rasgo más 
importante en los objetos. El objetivo era ofrecerles una representación acer- 
ca de que cualquier objeto tiene multitud de propiedades, pero entre estas 
siempre hay una o varias que resultan mas importantes para la caracterlza- 
ción del objeto como tal o de su función. Para la formación de los conocl- 
mientos y habilidades previos se requirieron de tres a cuatro sesiones de tra- 
bajo de treinta minutos aproximadamente. Formados los conocimientos y 
habilidades previos, se les presentó a cada niño una situación problemática: 
todas las figuras que se utilizaban en la serie se le ofrecían en forma total- 
mente desordenada, como juguetes perteneclentes a un niño de otro país, y 



se le daba la denominación de estas figuras -BAT, DEK, ROTS y MUP. De 
inmediato se proponía al niño encontrar entre todas ellas las que se llamaban 
BAT. Despues de algunos intentos Infructuosos, el niño se dabapor vencido 
y entonces se le proponía aprender a conocer los diferentes juguetes en co- 
rrespondencia con la metódica descrita. 

En todos los grupos, el aprendizaje se realizó en correspondencia con la 
metódica descrita. 

Distinción de la base orientadora de la acción 
La enseñanza experimental comenzaba por destacar la base orientadora 

de la acción. De inicio se daba al niño la gráfica donde estaban representadas 
esquemáticamente las características esenciales de cada concepto, y se le en- 
señaba la forma de emplearla, destacando la variación de las características 
para cada concepto. 

Mas tarde se daban las operaciones a realizar y el orden de estas: 

1. iQue hacemos primero? Medimos la base de la figura dada. 
Despues comparamos el resultado con el modelo dado en la tabla gráfica. 
Si es igual colocamos un fósforo en posición vertical, al lado de la base 
representada en la tabla, para no olvidarnos. Si la base no corresponde se 
coloca el fósforo en posición horizontal. 

2. iQue hacemos despues? Medimos la altura de la figura dada. 
La comparamos con el modelo y colocamos el fósforo en la posición co- 
rrespondiente, de acuerdo con el resultado. 

3. iY despues? Los resultados señalados para cada característica por los fós- 
foros los colocamos en la tabla de esquema lógico, utilizando las tarjeticas 
con los signos (+, -, ?). 

4. Ahora, analbando las tarjeticas colocadas podemos determinar si la figu- 
ra pertenece a la clase o no. 

Despues de recibida la orientación necesaria, se pasaba a la realización 
de la acción en sus distlntos planos. 

Elaboración de la acción en el plano material 
En la etapa material, el experimentador le daba al niño una figura, y le 

pedía que determinara si la misma se llamaba BAT. Al principio los niños 
trataban de responder enseguida, sin realizar las operaciones necesarias, pero 
el experimentador los hacía seguir el orden establecido. En esta etapa, los 
niños efectuaron la mayor cantidad de ejercicios. Como promedio, se ejecu- 
taron de seis a siete ejercicios para la formación del concepto "BAT", de 
cinco a seis ejercicios para la asimilación del concepto " D E K  y de cuatro 
a cinco, en el trabajo con el concepto "ROTS'y " M U P .  Teniendo en cuen- 
ta el objetivo de nuestra investigación en esta etapa, nunca dábamos menos 
de cuatro ejercicios, ya que era necesario demostrar a los niños la semejanza 
de las figuras por su color, por su forma o por ambas cualidades. 

Además, se presentaban a los niños problemas en todas las combinacio- 
nes posibles: con la presencia de ambas características esenciales (:), con 



ausencia de una de las características esenciales (' 6 T), o con la no corres- 
pondencia de ambas características al concepto (= ). 

En general, se mostraba para cada concepto la siguiente combinaci6n de 
ejercicios, con las variaciones correspondientes a las diferencias individua- 
les. 

Los ejercicios que ofrecieron mayor dificultad fueron aquellos en que 
una característica coincidía con la clase y la otra no (' 6 T ) ;  los ejercicios en 
que ambas características correspondían o no correspondían, eran resueltos 
sin dificultades. 

Como cada concepto se formaba aisladamente, al elaborarse el concepto 
"BAT", las figuras que a el no pertenecían, los niños no podían determinar 
a que clase pertenecían, ni esto se les pedía. Ya en la elaboración del concepto 
"DEK", el niño debía reconocer si la figura pertenecía a ese concepto y al 
propio tiempo determinar, en caso negativo, si pertenecía al concepto 
"BAT", ya elaborado. De este modo al formarse el ultimo concepto, 
"MUP", en caso de no pertenecer ia figura dada a esta clase, debía determi- 
narse a que grupo pertenecía. 

A continuación se exponen algunos ejemplos de la forma en que, en esta 
etapa, se solucionan las tareas. 

Problema Operaciones Respuestas 

Realiza todas las operado- Si. Esta es ROTS. Tiene ia 
nes en su orden base grande y es bajita. 

No. Este sombrerito no se 
llama ROTS. Tiene la base 
grande. pero no es bajlto. 



Problema Operaciones Respuestas 

Experimentador: iTú lo 
conoces? 
No. Yo no s t  cómo se Ila- 
ma. 

Este no se llama ROTS. 
No tlene la base grande y 
es alto. 
Experimentador: iCómo 
tiene la base? 
Chiquita. 
Experlmentador: i Y  la al- 
tura? 
Bajita. 
Experlmentador: iLo co- 
noces? 
Sí, es BAT. (Lo coloca en 
su grupo.) 

Este sí es ROTS. Es bajito 
y tlene la base grande. 

Problema planteado al nlfio J.A.L., de la prlmera serle. durante la formación del concepto 
"ROTS". 

Problema Operaciones Respuestas 

Realiza las operaciones se- SI, es DEK. Este juguetico 
ñaladas. tiene la base chiquita y la 

altura alta. 

No, no es DEK porque 
tlene la base grande. 

No, porque tiene la base 
chiquita, pero es bajita. 
Experimentador: 
iTú la conoces? 
Sí, es BAT. 

Mira la base; mira la altura Si, es DEK, mira tiene la 
base chiqulta (compara 
con la medida). 
Y es alta (compara con la 
medida). 



Problema Operaciones Respuestas 

No, la base no es como 
DEK (mlde). 
La altura no es como DEK 
(mide). 

Ejemplo tomado del protocolo de la nlaa M C J , correspondlente a la tercera serle y durante la 
elaboraclbn del concepto " D E K  

Hemos seleccionado este último ejemplo porque en él se pone de mani- 
fiesto un fenómeno ya observado en las Investigaciones de J.M. Teplenkaia 
(problemas 4 y 5). En algunos casos, fundamentalmente en la formación de 
los últimos conceptos, los niños establecían la presencia de la característica 
buscada en el objeto, antes de realizar las acciones prácticas. Esto se explica 
por el paso de una medición práctica a una medición "a ojo". En el inicio 
el ojo reproduce la acción que se realiza, despues el niño realiza una medi- 
ción visual y comunica su resultado, haciendo la medición real con poste- 
rioridad. La medlción se efectúa visualmente y la acción práctica cumple la 
función de control. 

Los errores cometidos por los alumnos en la asimilación de los concep- 
tos, en todas las series, resultaron muy insignificantes. 

En 2 300 tareas, realizadas por cada uno de los 100 participantes en el 
experimento, se cometieron 29 errores, lo que constituye un 1,2 %. La mayor 
cantidad de errores en todas las series recae sobre el primer concepto 
"BAT". Esto se expllca por el hecho de que durante la formación de este 
concepto, es que tiene lugar la asimilación del modo de acción, que poste- 
riormente actúa ya como un medio preparado de asimilación de los otros 
conceptos. Debido a esto, en el estudio de los restantes conceptos, la can- 
tidad de errores disminuye, y en la formación del último concepto, "MUP", 
casi desaparecen. 

Elaboración de la acción en el plano wrbal 
Después de la admilación de la acción en la etapa material, se realiza el 

traslado al plano del lenguaje en alta voz. Los alumnos deben efectuar aque- 
llas mismas operaciones de la etapa material, pero ya sin los objetos y sin 
ningún apoyo material. Los niños recibían la descripción de los juguetes, y 
todo el esquema operacional se ejecutaba en forma oral. Considerando el 
poco desarrollo del lenguaje de los niños de esta edad, el experimentador les 
ofrecía primero un esquema oral del orden de las operaciones, que el alumno 
seguía con exactitud. 

Aplicado el esquema de rozamiento verbal al concepto "BAT", se pre- 
senta en la forma siguiente: 

1. Primero comprobamos la primera característica esencial: 
BAT tiene la base chiquita. 
Este juguetico tiene la base chiquita -o no. 
Este juguetico tiene la base igual que BAT -o no. 



2. Despues comprobamos la segunda característica esencial: 
BAT es bajito. 
Este juguetico es bajito -o no. 
Este juguetico tiene la altura igual que BAT -o no. 

3. Ahora podemos saber si esta figurita se llama BAT o no: 
Este juguetico tiene la base como BAT -o no. 
Este juguetlco tiene la altura como BAT -o no. 
Este juguetico se llama BAT -o no. 

Posteriormente este esquema se sustituye por las preguntas del experi- 
mentador, y el alumno hace el razonamiento de modo interno. 

l .  ¿Cómo tiene BAT la base? 
¿Y este juguetico cómo la tiene? 
¿Tiene este juguetico la base como BAT? 

2.  ¿Cómo es la altura de BAT? 
¿Cómo es la altura de esta figurita? 
iTiene este juguetico la altura como BAT? 

3. ¿Este juguetico tiene la base igual que BAT? 
¿Este juguetico tiene la altura igual que BAT? 
¿Se llama BAT este juguetico? 

En el proceso de solución de los problemas, este esquema se observaba 
gradualmente. 

En esta etapa, además de los tipos de ejercicio de la etapa material, se 
introduce un nuevo tipo de ejercicio en el cual no se sabe nada sobre una 
de las características. Esto es posible porque no se trata de figuras reales slno 
de su descripción. Estas tareas se hacen más complejas cada vez. Primero 
se dan descripciones en las que falta la base o la altura, pero la otra carac- 
terística es positiva (: o I), más tarde se presentan tareas en las que la ca- 
racteristica conocida es negativa ( j  o 1). Por último se ofrecen ejercicios en 
que son desconocidos ambas características esenciales (?). 

Veamos un ejemplo del primer tipo, de la niña A.G., correspondiente a 
la primera serie de experimentos, en la formación del concepto "BAT": 

Experimentador: "Tengo un juguetico muy bonito, hecho de madera, tiene 
la base chiquita y la forma de un sombrerito. ¿Se llamará 
RAT?" 

A.G.: "A lo nlejor se llama BAT, porque tiene la base chiquita." 
Experimentador: "¿Y que más debe tener para llamarse BAT?" 
A.G.: "Tiene que tener la altura bajita." 
Experimentador: "¿Y este juguetico cómo tiene la altura?" 
A.G.: "No sé." 
Experimentador: "¿Se llamará RAT?" 
A.G.: "No se sabe, porque tiene la base chiquita. pero no sabemos si es alta 
o bajita." 



Cuando se presentaban dificultades en la solución de este tipo de proble- 
ma, se recurría a la tabla de esquema lógico, solucionándolo con ayuda de 
los signos. Los problemas que ofrecieron mayor dificultad fueron aquellos 
en que la característica conocida era negativa. Esto se refleja en el caso del 
alumno P.P., de  la segunda serie de experimentos, en la formación del c a -  
cepto "DEK": 

Experimentador: "Tengo una figurita de hierro, es roja, muy bonita y es ba- 
jita. ¿Se llamará DEK?" 

P.P.: "Yo no sé si se llama DEK o no." 
Experimentador: "¿Por qué?" 
P.P.: "Porque yo no sé cómo tiene la base, a lo mejor es grande." 
Experimentador: "¿Y cuál es la altura de este juguetico?" 
P.P.: "Es bajito." 
Experimentador: "¿Y un juguetico que sea bajito se puede llamar DEK?" 
P.P.: "¡No! No puede ser DEK." 
Experimentador -hace que el alumno coloque los signos en la tabla (?): 
"¿Qué podemos decir ahora?" 
P.P.: "Que no es DEK, porque es bajito." 
Experimentador: "¿Puede ser BAT?" 

Ahora el alumno debe analizar el problema desde otro punto de vista, en 
relación con el concepto BAT, por lo que la tarea se convierte en otro tipo 
(3. Como vemos, objetivamente, este tipo de tarea constituye el de mayor 
dificultad. 

En esta etapa la cantidad de errores fue muy pequeña, recayendo prin- 
cipalmente en la formación de los conceptos "BAT" y "DEK". La mayorla 
de los errores correspondieron a las tareas con respuesta indeterminada. En 
los 1 820 problemas presentados en la etapa oral, en todas las series se co- 
metieron 24 errores, lo que constituye un 1,3 %. 

Despues de la realización de la serie de tareas en la etapa verbal, los niños 
aprendieron a resolver los problemas en forma abreviada y se hizo difícil 
obligarlos a efectuar todas las operaciones. En ese momento, comenzamos 
la etapa del lenyuaje externo. En este paso, el experimentador describía las 
figuras, y los niños, para sí mismo, realizaban todos los razonamientos por 
las preguntas dirigidas del experimentador. En voz alta ellos solo daban el 
resultado. Por su composición, los problemas eran análogos a los de la etapa 
verbal. Como promedio, se daban cuatro problemas en la formación de los 
conceptos "BAT" y "DEK", y tres problemas en la formación de los con- 
ceptos "ROTS" y "MUP". Es interesante señalar que en la formación de los 
últimos conceptos fue difícil obligar a los niños a ejecutar todo el sistema 
de operaciones. En algunos casos, especialmente en los alumnos de mayor 
grado de desarrollo, se realizaba enseguida el paso de la solución de los pro- 
blemas en el plano oral a la solución de los problemas en el plano mental. 
De 1 645 tareas presentadas a todos los participantes en el experimento en 
esta etapa, hubo solo 26 errores (1,6 %). La mayor parte de los errores tam- 
bién se cometieron en las tareas con condiciones indeterminadas. 



Elaboración de la acción en el plano mental 
Por último aparece el momento en que los niños comienzan a resolver 

los problemas en la mente. El experimentador describe las figuras, y el niño, 
realizando internamente las operaciones, da de inmediato la respuesta: per- 
tenece o no la figura descrita a la clase señalada y si no pertenece, a cual 
de las clases conocidas corresponde. En esta etapa las respuestas se carac- 
terizan por la rapidez y seguridad. 

Fueron presentados todos los tipos posibles de tareas. Los errores fueron 
escasos y siempre en los problemas con condiciones indeterminadas. En to- 
tal hubo 17 respuestas erróneas de 1 625; es decir, 1,04 %. El caracter de las 
tareas al pasar de un concepto atotro se hacía mas complejo. Si en la for- 
mación del concepto "BAT", los alumnos debían solo determinar d la fi- 
gura pertenecía a esa clase o no, en el estudio de los siguientes conceptos, 
en caso de respuesta negativa, debían realizar un complejo esquema de ra- 
zonamiento para determinar a que grupo pertenecía, podía pertencer la figu- 
ra dada. Sirva de ejemplo la siguipnte tarea de la quinta serie de experimen- 
tos, planteada al alumno R.R., en la formación del concepto "MUP": 

Experimentador: "Un niño tiene un juguete nuevo, rojo, con la base peque- 
ña, esta hecha de cristal, ipuede llamarse MUP?" 

R.R.: "No, porque tiene la base pequeña y los MUP tienen la base grande." 
Experimentador: "¿Cómo se llama?" 
R.R.: "No se, porque no me dijiste cómo tiene la altura." 
Experimentador: "Yo tampoco recuerdo cómo es la altura, ¿quien crees que 

puede ser?" 
R.R.: "Puede ser BAT o DEK porque tienen la base chlquita. Si la altura 

es bajita sera BAT. Si es alta, sera DEK." 

Los resultados obtenidos durante la enseñanza, permiten afirmar que to- 
dos los niños asimilaron el sistema de conceptos conforme a sus caracterls- 
ticas esenciales, así como el procedimiento general para el reconocimiento 
de los objetos. 

PAPEL DE LAS CARACTERÍSTICAS NO ESENCIALES 
DURANTE EL PROCESO DE ASIMILACION DEL SISTEMA 

DE CONCEPTOS 

En nuestra investigación resulta fundamental conocer en que medida los 
alumnos se percatan de la presencia de las caracteristicas no esenciales pero 
comunes y constantes dentro de cada clase. Esto fue posible detectarlo ya 
que se realizaba el control por cada operación y no solo por el resultado final. 

La etapa material ofrece mayores posibilidades para determlnar si se con- 
sideran o no las características no esenciales en la solución de los problemas. 
En ella se pone de manlfiesto que muchos niños advierten la presencia cons- 
tante de un color o forma común y que en algunos casos los utilizan para 
la soluclón de los problemas. 



En algunos ejemplos que exponemos se observa este hecho: 

1. J.A. Primera serie (color constante dentro de cada clase). 
En la etapa material de formación del concepto "BAT", al colocar en su 
grupo la última figura correspondiente a esta clase, dlce: "Todas las fl- 
gurltas rojas van juntas aquí." 

2. O.M. Serunda serie (horma constante para cada clase). En la etapa material 
de la formación del concepto "MUP" se le da a la nlña una segunda fl- 
gura correspondiente a este concepto. Antes de reallzar las operaciones 
necesarias dice: "Yo se, esta es MUP. Es lguallta que esta -señala el 
MUP antes dado." El experlmentador pregunta: "iEn qué son Iguales?" 
Ella responde: "Tiene la forma de un sombrerito." 
"iPor eso sabes que es MUP?", pregunta el experimentador. 
"No, tiene la base grande -la mide; tlene la altura alta -la mlde",  y di- 
rlglendose al experlmentador dlce: "iVes?" 

3. J.C. Quinta serie (color común a todos los conceptos, forma diferente para 
cada grupo, pero común dentro de cada twpo).  
En la etapa materlal de la formaclón del concepto "DEK" al colocar la 
tercera figura de este grupo dlce: "Fíjate, todos los DEK son trianguli- 
tos." 

En otras etapas de formación de los conceptos, se encuentran respuestas 
por las que es posible juzgar si los nlños dirigen su atenclón a las caracterís- 
tlcas no esenciales de los conceptos. Esto se pone de maniflesto en casos 
como estos: 

1 .  A.E. Tercera serie. En la etapa del lenguaje en voz alta, el experimentador 
comienza a describir un juguete: 
Experlmentador: "Yo tengo un juguetlco, cuadrado, verde ..." 
A.E. Interrumpe al experlmentador y dice: "Tiene la base grande y es ba- 
jlto." 

2. J.CI1. Tercera serie. El experimentador descrlbe una figura. 
Experlmentador: "Aqui hay una flgurlta con la base pequeña y es alta." 
J.Ch.: "Este es un trlangulo azul." 

Todos los ejemplos ponen de maniflesto que algunos nlños adviritleron 
la presencia de las características no esenciales pero comunes y constantes 
para una misma clase, aunque ninguno de estos ejemplos nos permite su- 
poner que las caracterlstlcas no esenciales sirvleran de base para la soluclón 
de los problemas. 

Sln embargo exlsten Igualmente datos que muestran cómo los niños no 
tomaban en cuenta las característlcas no esenclales de los objetos dados. Da- 
remos de ello dos ejemplos: 

1. G.M. Tercera serie (color y forma comunes dentro de cada clase). 
En la etapa verbal de la formación del concepto "ROTS" se le da el sl- 
guiente problema: 
Experimentador: "Tengo una figura de forma cuadrada, hecha de made- 



ra, con la base grande, y es bajita. Vamos a averiguar si se llama ROTS. 
Repite, cómo es la flgurita." 
G.M.: "Es un juguetico con la base grande y la altura bajita." 
Experimentador: "¿Qué más? ¿De qué color? ¿De qué forma? ¿De qué 
está hecha?" 
G.M.: "No me acuerdo ... me parece que dijiste cuadrada ... No sé, pero 
yo puedo saber que es ROTS porque me dljlste la base y la altura." 

2 .  L .M.  Tercera serie (color y forma comunes dentro de cada clase). 
Se le plantea el mlsmo problema. Al repetir la descrlpcibn señala sola- 
mente la base y la altura. 
Experimentador: ¿"Qué más?" 
L. M.: "Está hecha de madera, es amarllla." 
Nota: Las figuras ROTS slempre eran de color verde. 
Querlendo conocer con más preclsibn en qué medlda los alumnos habían 

advertldo la correspondencia entre caracteristlcas esenclales y no esenclales, 
al terminar la enseiianza experimental se le pedía a los nlños que descri- 
bleran una figura para que el experlmentador determinara a qué clase per- 
tenecia. Los resultados obtenldos nos aportan los datos slgulentes: el SO % 
del grupo experimental, conjuntamente con los rasgos esenciales Incluía en 
todas las descripciones, el color o la forma, que eran característlcos para una 
clase determlnada; el 37 % Incluía, en la reallzaclón de unas tareas, los rasgos 
no esenclales correspondientes, en la reallzaclón de otras, no Incluía o In- 
cluía solamente uno de los dos rasgos; el 13 % no incluyó en nlnguna de las 
descrlpclones, los señalamlentos del color o la forma que caracterizaban los 
objetos de dlcha clase. 

Como conclusión podemos señalar que una signiflcatlva parte de los 
alumnos percibe el color y la forma como caracteristlcas constantes y comu- 
nes a una clase. Sln embargo, nl en un solo caso fueron tomados para la de- 
termlnaclón de la pertenencia o no pertenencia de una figura a un concepto. 
Mas blen pudo apreciarse que servían como característlcas lndlcadoras de la 
presencia de las característlcas esenclales. 

El anállsls de los experlmentos de control nos permltirá profundizar en 
estos datos. 

RESULTADOS DE LOS EXPERIMENTOS DE CONTROL 

La prlmera tarea dada fue la claslflcaclón de las figuras empleadas en el 
aprendizaje. El 97 % de los alumnos reallzaron la clasiflcaclón correctamen- 
te. Solo tres alumnos cometieron sels errores -la tarea se consideraba mal re- 
suelta, SI una sola flgura no se colocaba en su grupo. Debe señalarse que es- 
tos errores no están relacionados con la orlentaclón en las cualidades esen- 
ciales. 

Según el procedlmlento de claslficaclón se distinguen tres grupos entre 
los partlclpantes en el grupo de control: efectuaban la agrupación selecclo- 
nando al principio todas las figuras que pertenecían a la primera clase, des- 
pués a la segunda, y así sucesivamente; tomaron una flgura de cada clase 



y después distribuyeron las restantes por clase; tomaron las figuras de modo 
arbitrario, determinaron a qué clase pertenecían y gradualmente establecie- 
ron los grupos. 

Después de efectuar la clasificación, los niños explicaban las bases de 
esta. A las insistentes preguntas del experimentador, siempre contestaban 
apoyándose en los rasgos esenciales. Solamente cuatro alumnos de la cuarta 
serie emplearon también el color. 

La tarea fundamental de los experimentos de control consistió en el re- 
conocimiento de nuevas figuras, en las cuales se cambiaban los rasgos no 
esenciales, que hasta Cse momento habían sido característicos para una clase 
determinada. Se presentaron también tareas en las cuales el color o la forma 
eran iguales, pero las figuras tenían un tamaño distinto al que correspondía 
a dicha clase. En un principio, en cada serie se dieron seis tareas en forma 
oral. 

El porcentaje de errores por serie fue el siguiente: 5, 6, 7, 5, 3. En lo fun- 
damental, los errores se cometieron en la determlnación del tamaño de las 
figuras, es decir, en la determinación de los rasgos esenciales de los objetor, 
no como resultado de la orientación en el color o la forma. Solo un alumno 
de la tercera serie se apoyó en los rasgos no esenciales y por eso no pudo 
resolver correctamente estas tareas. En todos los casos, los propios alumnos 
corregían los errores, y como regla, ellos mismos los descrubrían cuando tra- 
taban de explicar el porqué determinada figura pertenecía o no a una clase 
dada. 

En cada serie, excepto la primera, se daban para reconocer doce figuras 
nuevas -forma material de las tareas. En la primera serie solo se daban siete 
figuras. En todas las series, el porcentaje de respuestas correctas fue muy 
alto: 99, 97, 97, 96, 98. Los errores en las series primera, segunda y quinta. 
fueron cometidos como resultado de la incorrecta determinción de los tama- 
ños de las figuras, aunque todos eran corregidos enseguida por los propios 
niños, sin ningún tipo de sugerencia. En las series tercera y cuarta, tres 
alumnos tuvieron errores relacionados con la orientación, por los rasgos no 
esenciales de los objetos. Al tomarlos como rasgos necesarios de las clases, 
ellos, como es natural, no pudieron resolver las tareas de control correcta- 
mente. La mayoría de los alumnos solucionaron las tareas presentadas con 
rapidez y sin la menor vacilación. 

Se observaron diferentes métodos de solución de tareas: algunos alum- 
nos emplearon sistemáticamente las medidas y no determinaron la clase de 
la figura sin medir su base y su altura; otros utilizaron las medidas solo en 
el caso en que tuvieron duda; el tercer grupo daba una descripción oral de 
las figuras, subrayando las medidas de la base y la altura, y sobre esta base 
determinaba la pertenencia de la figura a la clase, en este grupo se incluye 
la mayoría de los alumnos. 

De gran interés es el análisis del debate que tuvo lugar con los niños des- 
pués de la solución de todas las tareas de control. Al final de los experimen- 
tos de control se les presentaron a los niños otra vez todas las figuras nuevas, 
con la petición de distribuirlas en los cuatro grupos obtenidos en la clasifi- 



cación de la figuras de los experimentos de aprendizaje. Después, se efectuó 
un debate sobre la correcta dlstrlbuclón de las flguras en los grupos. 

El objetlvo fundamental era destacar la dlferencla de las flguras agrupa- 
das por los rasgos no esenclales. 

Por la mayor o menor seguridad manlfestada por los alumnos en la dls- 
cuslón con ellos establecida, en relación con la claslficaclón realizada sln te- 
ner en cuenta el color y la forma, se pueden formar tres grupos dlstlntos: 

Primer frrupo. Formado por nlños que mostraron una gran segurldad y en 
nlngún momento admltleron la Inclusión de una figura en un grupo, aten- 
diendo a sus característlcas no esenclales. 

Semndo irrupo. Formado por aquellos nlños que, ante la sltuaclón confllctlva 
y las agudas provocaclones por parte del experlmentador, manlfestaron du- 
das y vacilaciones, pero al flnal resolvieron correctamente la situación. 

Tercer ,irupo. Formado por aquellos nlíios que, ante la presión del confllcto 
y autorldad del experlmentador, admitieron estar equivocados y reagruparon 
las figuras atendiendo a las características no esenclales. En este grupo se 
encuentra solo el 5 % de los alumnos. 

Para Ilustrar estos casos tomaremos tres alumnos de la segunda serle, en 
que la forma es característica no esenclal, común a todos los objetos de una 
mlsma clase. 

1 .  O.C. Primer krrupo. El experlmentador toma todas las flguras nuevas de 
la serle de control y las reagrupa colocfindolas en cada grupo por su forma 
y no por la base y la altura; dlrlgiéndose a la niña, pregunta: 

Experlmentador: "¿Las coloqué correctamente?" 
O. C.: "No, No -se ríe. Así no puede ser. Estfin mal." 
Las toma y las coloca correctamente por las cualidades esenclales. 
El experimentador señala una figura en el grupo ROTS, donde todos eran 
cubos, que tlene forma de cono y dice: 
Experimentador: "Yo creo que esa no estfi bien colocada." 
O.C.: "¿Por qué? ¿Cómo es la base?" 
Experimentador: "Grande." 
O.C.: "¿Y la altura?" 
Experlmentador: "Baja." 
O.C.: "¿Ves? Es ROTS. S1 tlene forma de sombrerlto, eso no Importa. Es 
un ROTS con forma de sombrerito." 

2 .  H.M. Sefnrndo kmpo. El experlmentador toma una figurita con la base pe- 
queña y bajlta pero en forma de plrfimide triangular. (Durante el apren- 
dizaje los BAT eran cillndros y los DEK tenían forma de pirámide trian- 
gular.) 

Experimentador: "Este juguetlco tlene la base chiquita y es bajlto, ¿quién 
es?" 



H.M.: "Este es BAT." 
Lo coloca en el grupo de figuras BAT todas cillndricas. 
Experimentador: "No, fíjate, esta es un triangulito y BAT debe ser redon- 
do. 
H.M.: "¡Verdad!" 
Quita la figura. 
Experimentador: "Entonces, ponla en el grupo de los DEK." 
H.M.: "No, no puede ser, es bajita." 
Piensa un rato y finalmente dice: 
H.M.: "De todas formas esta es BAT. Es chiquita y bajita." 
La coloca en su grupo. 

3 .  O.B. Tercer prupo. Ante la situación conflictiva, se confunde y no en- 
cuentra la solución correcta, a pesar de haber resuelto los restantes pro- 
blemas de control. El experimentador le muestra una figura por el correc- 
tamente colocada en el grupo ROTS, pero que es un cilindro y pregunta: 

Experimentador: "iPor que la colocaste alll? iNo te fijaste en la forma?" 
O.B.: "Sí, es redonda." 
Experimentador: "Entonces, ipuede ser ROTS sin ser cuadrada?" 
O.B.: "No, no -quita la figura. Yo me equivoquk." 
Experimentador: "Entonces, icómo se llama?" 
O.B.: "Yo no se, yo no se. Ahora yo no se. Debe ser ROTS, pero no tiene 
la forma." 

En general, los resultados muestran que solo tres niiios de cien no pu- 
dieron resolver los problemas de la serie de control. Puede pensarse que es- 
tos alumnos, a pesar de que en la soluci6n de las tareas durante la asiml- 
lación de los conceptos siempre se apoyaban en la base de orientación no 
podían separar el color o la forma, o ambos, en la representación, de los ob- 
jetos 

CONCLUSIONES 

La investigación realizada confirmó la hipótesis planteada con respecto 
a que la generalizaci6n se efectúa solo por aquellas propiedades de los ob- 
jetos que entran en el contenido de la actividad de orientación. 

Los datos conocidos acerca de que los niiios se orientan por los rasgos 
concretos no esenciales de los objetos, que casualmente resultan comunes, 
se explican por la espontaneidad de la formación de las acciones de los niiios 
con los objetos. Los rasgos esenclales, como regla, solo se formulan, su in- 
clusión en la base de orientación de las acciones no se garantiza. En estas 
condiciones, los niiios construyen por sl mismos esa odentación, incluyendo 
en ella, naturalmente, aquello que m8s les impresiona, aquello que es acce- 
sible al análisis. En nuestras condiciones, por la dirección de las acciones del 
grupo experimental, desde el principio mismo se garantiza la orientación 
para los rasgos esenciales, que constituyen el contenido de la generalización. 



El propio hecho de la presencia en los objetos de rasgos concretos comunes 
y constantes, no ejerce una influencia decisiva en el curso y el contenldo de 
la generallzaclón. 

La investlgaclón efectuada permlte considerar que la opinión que se 
mantiene en la psicología infantil sobre el papel fundamental en los niños 
de la orientación del color y la forma, es válida solo en las condiciones del 
curso espontáneo de su actividad. 

Finalmente, hay que reexaminar tamblén la concepción en relaclón con 
la gran sugestlbilidad de los nlños. Esta actúa cuando ellos adquieren los 
modos de acción espontáneamente, cuando no los concientizan. Donde se 
forman modos de acción, los nlños manifiestan una gran seguridad en su 
conducta. 

La investigación efectuada tlene una importancia fundamental para la 
comprensión del mecanismo psicológico de la generallzaclón. Al mismo 
tlempo, los resultados pueden ser empleados en la práctlca de la enseñanza 
para la dirección de la formación de este proceso. 

¿LOS TESTS DE APTITUDES? ENSAYO 
A CIEGAS* 

A .  V. Petrovski 
¿Qué piensa usted de los tests? Apenas existen encuentros entre psicó- 

logos soviéticos y occidentales en que no se plantea esta cuestión, tanto SI 
se trata de seleccionar nlños atrasados a los que se intenta orientar hacla es- 
cuelas especiales, como de descubrir a los alumnos dotados, de elegir una 
profesión o de revelar las aptitudes profesionales. 

En el extranjero, numerosos psicólogos han subrayado que los tests, 
como breves tanteos de los talentos y de las capacidades de una personali- 
dad, de su desarrollo o de su aptitud para una profesl6n, no son un buen mé- 
todo. Así el psicólogo americano R. Ebel, observa que los tests dejarán una 
impronta Indeleble sobre el ser humano y su desarrollo intelectual. "Marca- 
do" así desde la infancia, el sujeto conserva durante su vida una apreclaclón 
que predetermina su posición social y causa un perjulclo irreparable al res- 
peto que se tiene a si mlsmo. Siempre según R. Ebel, los tests permlten una 
apreciación no personallzada, poco flexible, mecánica, y constltuyen una 
predestinación, que llmitan esencialmente y casi anulan la llbertad humana. 

En la Unión Soviética, los psicólogos ven con mirada bastante esceptica 
las posibilidades de diagnosticar y pronosticar los talentos, las capacidades 
y el desarrollo de una persona, con la ayuda de los tests. Consideran, en 
efecto, que los tests de aptitudes están en contradlcclón con ciertas tesis 
teóricas de principio, propias de la ciencia psicológica en la Unión Soviética. 
Los tests contradicen una concepción demasiado sóllda en la URSS, según 
la cual el desarrollo psíquico no es un proceso espontáneo de revelación de 
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las capacidades de un ser humano, slno el resultado de la educaclón. En la 
URSS, y a diferencia de numerosos países occidentales, la selecclón de los 
niños no tlene como base los coeficlentes de capacidades, ya que en estos 
países solo slrven para declarar al nlño o a ia nlña, lncapacltados para pro- 
seguir sus estudios. 

Se asegura que los tests mlden ... Pero, de hecho, ¿qué mlden, exacta- 
mente? ¿Aptitudes mentales? El anallsls de los tests que slrven para verlflcar 
las aptitudes Intelectuales, muestra que los tests mlden no las aptltudes del 
ser humano, slno la presencla en él de un conjunto de lnformaclones y ad- 
quisiciones. Y es precisamente el conjunto de todos los conoclmlentos -en 
algunos casos la totalidad de los adqulrldos- lo que revelan los tests. Enton- 
ces, con toda evidencia, los mejores resultados seran los del alumno que ha 
sldo preparado por sus profesores o sus padres, por lo que es clerto que di- 
chos resultados dependen dlrectamente de la situación económlca de la fa- 
milla del nlño. 

Según el psfcólogo brlthnlco Bryan Slmon: 

... SI comparamos la educación reciblda por el nlfio en las escuelas pre- 
paratorias prlvadas en que las clases tienen dlez o qulnce alumnos, a la 
de un alumno ordlnarlo de una escuela municlpal cuyas clases tienen 
cuarenta y clnco o clncuenta nlños, se observara la Inmensa despropor- 
ción que existe entre las poslbilldades de educación de los nlños proce- 
dentes de famlllas trabajadoras y las de los que vienen de famlllas bur- 
guesas.+ 

S1 los tests pueden revelar, de manera correcta y hasta clerto grado, el 
nivel de la cultura general del Individuo, son incapaces por otra parte, dada 
su propla naturaleza, de pronunciarse sobre las poslbilldades de una adqui- 
siclbn mas actlva de los conocimientos, de forma que el problema de medir 
las aptitudes permanece d n  soluclonarse. Por lo tanto, no podrhn utilizarse 
los tests para sondear esa esencia profunda de las llamadas aptitudes men- 
tales. 

Los psicólogos sovf&lcos no objetan pequeñas pruebas ni ensayos que 
expllcan cuantltatlvamente los resultados. Los tests por medlo de los cuales 
se podrían medlr las facultades mentales, no adqulrlran su razón de ser, slno 
cuando tengan un caracter realmente cientiflco. Ahora blen, esto no podra 
hacerse hasta que el Investigador este seguro de estudiar, precisamente, ap- 
titudes y no otra cosa. 

Hasta el presente, todo esto no son sino ensayos a ciegas. La solucl6n del 
test para un sujeto dgniflca solo que el test ha sldo superado felizmente, 
pero nada mas. Lo que puede haber detras, la soluclón que falta, permanece 
en el enlgma: ifalta de experiencia?, ¿de conocimientos?, iinatención?, 
iotra cosa? 

Lev Vtgotskl, eminente psicólogo sovl~tlco, ha apuntado ideas lnteresan- 
tes a este respecto. Crltlcando el empleo de los tests sln fundamento, hlzo 

El autor no aporta datos sobre la clta en el llbro del que fue tomado este articulo íN. de la E.) 



notar que si el niíío no resuelve el problema propuesto, este hecho, por sí 
solo, no representa nada sobre sus aptitudes. Eso puede atestiguar, por ejem- 
plo, que el niiio, falto de conocimientos o de adquisiciones en tal material, 
no sabe encontrar por si mismo la solución pretendida. El desarrollo inte- 
lectual del niíío se desenvuelve en el proceso de la educación, es decir, en 
contacto permanente con los adultos. Así, lo que todavia no puede llevar a 
cabo el solo, podrá hacerlo con la ayuda de un adulto. Lo que implica que 
maííana podrá aprender a hacerlo por si mismo. 

Apoyandose en estas condiciones, Vigotski propone que cada vez que 
tengamos que examinar a un niiio, no debemos limitarnos a un iinico y sim- 
ple estudio de la forma en que ha resuelto por sí mismo un problema. Vi- 
gotski estimaba necesario efectuar este estudio dos veces: la primera, para 
determinar cómo se resuelve el problema sin ayuda; la segunda, para ver 
cdmo se llega al resultado con la ayuda de un adulto. Por tanto, no es la eva- 
luación de la solución independiente, sino aún más, la desviación entre el 
resultado de esta última y el de la solución obtenida con la ayuda del adulto, 
lo que constituye el mayor criterio de apreciación general de las facultades 
del niíío. Solo si no se manifiesta ninguna diferencia, si el niíio es incapaz, 
por sí solo, o ayudado por un adulto, de resolver un problema del nivel de 
su edad, entonces se esta en el derecho de hablar de deficiencia o incluso 
de retraso mental. 

Nunca sera posible en el marco de un artículo tan cono, enfocar el pro- 
blema de los tests bajo sus diversos aspectos. Dejando deliberadamente al 
margen los tests de progreso escolar, y algunos otros, hemos querido abordar 
aquí los que conciernen a las aptitudes mentales, puesto que son estos los 
que son objeto de un debate tan antiguo como inacabado. 

EL PROBLEMA DE LOS TESTS" 

S.L. Rubinstein 
Bastante mas actual todavía es el problema de los -ts.Elté_rminn test- 

- test  en íngtessigniflca '~rueba"oi'ensayo"-fue introducido a finales del 
siglo pasado por el pslcdlogo americano Cattell. Los tests alcanzaron una 
gran divulgación y significado practico desde que Binet, en colaboración con 
Simon, elaboró un sistema de tests para determinar el desarrollo mental y 
la intellgencla de los niííos, y algo mas tarde (1910), Mtinsterberg desarro- 
llase tests para los flnes de orientación profesional. 

Los tests de Binet-Simon fueron sometidos luego a numerosas revisio- 
nes, en America por Terman y en Inglaterra por Bard. 

Los tests, en el propio sentido de la palabra, son investlgaclones a través 
de las cuales se ejecuta la clar(flcación, la determinación de  la categoría de 
una personalidad dentro de un grupo o de una colectividad, y se establece 
su nivel. El test va encaminado a la personalidad. Por el diagnóstico debe Ile- 
garse al pronóstico. 

Tomado de Rublnsteln: Principios de psicolo~ia ~eneral, pp. 59-61. 



El termino test fue empleado en los tiempos modernos en un sentido 
mucho mas amplio todavía, y aplicado a casi toda tarea que, en el curso de 
un experlmento, se proponía a la persona experimental. 

Contra el metodode los tests, en su primitlvo sentldo especifico, se han 
elevado una serie de objeciones extraordinariamente serlas. Las mas impor- 
tantes son las siguientes. 

Si dos personas diferentes resuelven o no resuelven un mismo test, el 
signiflcado psicológico de este hecho puede ser muy distinto: un mismo re- 
sultado puede ser motivado por diferentes procesos psíquicos. Por ello, por 
el hecho de que un test haya sido resuelto o no, no se puede determinar aún 
la naturaleza interna o íntlma del correspondlente acto psíquico. 

En el mttodo del test, el diagnóstico de la personalidad se deriva tan solo 
de la evaluación estadística de los datos externos que se han obtenido por 
el individuo, en la soluclón de determinados problemas. Este metodo se 
basa, pues, en un enfoque mecanlco que parte de la conducta y se orienta 
hacia la personalidad. Este metodo intenta establecer el diagnóstico de la 
personalidad que se va desarrollando, solo sobre la base de un examen, sin 
tener en cuenta para ello el desarrollo del individuo y la influencia de la edu- 
cación y de la formación sobre el. 

Este error se acentúa si basaqo en este examen se quiere establecer un 
pronóstico, partiendo para ello de la suposición de que el nivel, que se ha 
averiguado por medio de dicho test, de un determinado grado de desarrollo, 
caracterizará tambien en lo sucesivo a la correspondlente persona experi- 
mental. Con ello se admite una trascendente predeterminación de toda ul- 
terior evolución de un ser humano bajo las condiciones que se han dado y, 
consciente e inconscientemente, se niega la posibilidad de transformación 
del hombre, del adulto por la practica social y del niíío por medio de la for- 
mación y de la educación. 

Cuando a dos individuos distintos, que han seguido diferentes rutas de 
desarrollo y se han desarrollado bajo disímiles condiciones, se les formula 
el mismo test estándar, y sobre la base de sus respectivas soluciones quieren 
sacarse conclusiones sobre la inteligencia, se comete evidentemente un 
error, pues no se tiene en cuenta que los resultados dependen de las con- 
diciones de evolución o desarrollo. Dos estudiantes o dos trabajadores pue- 
den resolver los tests de diferente manera, porque uno de los estudiantes 
está menos preparado y uno de los trabajadores está menos versado que los 
otros. Pero en el proceso de la enseñanza los unos pueden superar a los otros. 

El hecho de que determinados tests puedan ser resueltos por el 75 % de 
los niños de cierta edad, en un determinado ambiente escolar, no es razón 
para considerarlos automatlcamente como criterio mediante el cual se pueda 
determinar la "inteligencia" o el desarrollo intelectual de los niños que fue- 
ron educados en condiciones muy distlntas. Sacar tal conclusión sería dejar 
sin consideración que los resultados del experlrnento dependen de las con- 
diciones de evolución del ser humano, concreto y vlvo, que es sometido a 
este examen. 



Este enfoque anticientlfico de la metodología de investigación, que se 
manifiesta en que los resultados del desarrollo o de la evolución se consi- 
deran al margen de las condlclones evolutlwas, forma, en efecto, tambien, 
la base teórica de las consecuencias político-reaccionarias de la testología. 

Como sea que a los representantes de los pueblos oprimidos o a las clases 
esclavizadas de la sociedad capitalista, les cuesta mas resolver estos tests, los 
cuales están adaptados a la educación superior, que en los Estados capita- 
listas es solo privilegio de los representantes de las clases dominantes del 
pueblo, los testólogos burgueses concluyeron siempre que aquellas clases y 
pueblos poseían un bajo nivel de inteligencia. Pero sacar tales conclusiones 
quiere decir no solo poner al descubierto su orientación política y reaccio- 
naria, sino tambien no comprender una fundamental y elemental exigencia 
del pensamiento cientlfico. 

Lo poco satisfactorio de este metodo se acentúa aún mas por el hecho 
de que se emplean sistemas o escalas estandarizadas de tests, y que se in- 
tenta marcar al tndividuo por medio de pruebas en las cuales no se tienen 
en cuenta las diferencias individuales 

Tampoco debe pasarse por alto el contenido casuístico y a menudo pro- 
vocador de estas pruebas de tests, las cuales, por regla general, no tienen en 
cuenta la preparación específica del sujeto de experimentación. Al formular- 
se problemas que no están ligados con la enseñanza, se cree equivocadamen- 
te poder sacar conclusiones sobre la capacidad de aprender del sujeto a ana- 
lizar. 

La crítica del metodo de la encuesta y del test parte de un principio que 
debe dar una nueva orientación a toda la metodología de nuestra investiga- 
ción psicológica: en principio se trata de la concepción de la personalidad y 
del tratamiento específico de este problema en la investigación. 

Una de las particularidades principales de la metodología de la psicología 
contemporánea extranjera, es su carácter despersonalizado. En la investiga- 
ción, el ser humano solo es considerado por el experimentador como sujeto 
de investigación. Este deja de ser personalidad, la cual ha seguido un deter- 
minado desarrollo especifico, se comporta de una manera determinada fren- 
te a la situación experimental y obra correspondientemente. Tal orientación 
de la investigación no es en principio consecuente, sobre todo cuando deben 
examinarse complejas manifestaciones psíquicas de la personalidad. 

SOBRE EL USO DE LOS TESTS PSICOLÓGICOS 
EN LA PRACTICA CLÍNICA" 

A.R. Luria, B. V .  Zeigarnik, I.F. Poliakov 
En las últimas decadas, en  la medicina, así como en otros campos del 

saber, ha crecido significativamente el interes por los metodos de investiga- 

* Tomado de Seleccrón de lecturas de dialnóstico clínico, pp. 138-150, Unlversldad de La Habana. 
Facultad de Psicologia, Impreso por Unldad de Producción No. 1 del EIMAV, Empresa de Pro- 
ducclbn y Servicios del Mlnlsterlo de Educacl6n Superlor. sla. 



ción exactos. Apenas si podemos imaginarnos una terapia sin metodos de  
investigación exactos, por ejemplo, el metabolismo, los rayos X, etc. Es im- 
posible, sin embargo, no reconocer que la introducción de nuevos metodos 
de investlgaclón exactos, en medida alguna sustituye el significado principal 
del metodo clínico. Por esto, el pensar que la investigación clínica integral 
del enfermo puede ser sustituida por Investigación de laboratorio, significa 
cometer un tremendo error que puede traerle un daño irreparable a la me- 
dicina. 

Una situaclón analoga tiene lugar en la neurología, neuroclrugía y psi- 
quiatría clínica. La diferencia estriba en que el número de metodos de in- 
vestigación objetivos y exactos, necesarios para el dlagnóstlco topografico de 
las lesiones, para la caracterización de la personalidad o el estado de concien- 
cia del enfermo, es bastante reducido. La neurología que cuenta con meto- 
dos de investlgaclón firmemente enralzados -así como tambiCn mediciones- 
para el estudio de la esfera sensorial, motriz y refleja, carece casi por com- 
pleto de mCtodos objetivos para el estudlo de las formas complejas de la ac- 
tividad psíquica. Solo en las últimas decadas y en relación con el desarrollo 
de la neuropslcología (A.R. Luria y colaboradores, ES .  Bein, Y.M. Tonko- 
novlj y otros), han sido elaborados algunos metodos relativamente exactos 
para el estudio de las funciones cortlcales superiores, que tienen un signl- 
ficado diagnóstico serio. La psiquiatría se encuentra en la misma situación. 
La inmensa experiencia clínica de los psiquiatras satisface las condiciones 
fundamentales para el diagnóstico de las enfermedades psíquicas. Sin em- 
bargo, la necesidad de mttodos psicológico-experimentales objetivos para la 
investlgaclón, se siente con no menor intensidad. Esto ya se manifestó al 
final del siglo pasado, cuando en 1895, V.M. Bechterev organizó el primer 
laboratorio de psicología experimental en Rusia, en una clínica psiquiatrica. 
Los intentos de introducir en la practica clínica los metodos psicológicos ex- 
perimentales fueron continuados por psiquiatras tan eminentes como 
A.I. Bernstein y F.G. Rivakov. Sobre todo, se alcanzaron grandes exitos en 
la psicología sovietica cuando una serie de autores (Zeigarnik, Poliakov, Ru- 
binsteln) elaboraron metodos experimentales para la investigación psicopa- 
tológica de  los enfermos, tanto con fines diagnósticos como para fundamen- 
tar científicamente el peritaje y la rehabilitación. 

Todo esto fue posible por los logros de la psicología sovietica materialista 
que se convirtló en una ciencia ampliamente ramlficada, sobre las formas 
practicas y cognoscltivas de la actividad. Fueron elaborados un gran número 
de metodos objetivos para el estudio de la percepción y la memoria, la es- 
tructura de los movimientos voluntarios y la actividad con objetos, el len- 
guaje y el pensamiento. Se puede afirmar que ya estamos cerca de la obten- 
ción de mttodos objetivos para el estudio de la personalidad con fines diag- 
nósticos. He aquí por lo que los mttodos objetivos enumerados antes, en- 
traron en la practica neurológlca y psiquiátrica. 

La diferencia específica de los mttodos de investigación neuropsicológi- 
ca, así como la de los mttodos del análisis psicopatológico de la actividad 
psíquica de los enfermos, consiste en que parte, en su totalidad, de las con- 



cepciones teóricas de una psicología científica y materialista. Al mismo 
tiempo estos mttodos son rigurosamente adecuados a las tareas de la clínica. 
Los procedimientos utilizados permiten llevar a cabo un análisis cualitativo 
de los síndromes observados, y nunca se separan de la clínica. Permitieron 
hallar. tanto las causas que engendraban uno y otro cambio de la actividad 
psíquica, como seguir la dinámica del síntoma en el proceso del desarrollo 
de la enfermedad, o como resultado del uso de procedimientos -qulrúrglcos, 
farmacológicos. 

Esta es la explicación del porque la investigación neuropsicológica o psi- 
copatológica del enfermo por medio de un análisis exacto de las particula- 
ridades de su gnosis y praxis, de sus formas complejas de actividad mntsica 
e Intelectual, de los cambios de su esfera afectiva, enriqueció incalculable- 
mente aquella información que obtenía el mtdico mediante el metodo ha- 
bitual de observación clínica, y estos mttodos pasaron a formar parte del ar- 
senal que permite obtener datos exactos sobre los síntomas observados (ca- 
11ficarlos). 

En el momento actual, ya nadie duda de la utilidad que significa para la 
clínica, la introducción de metodos de investigación psicológicoexperimen- 
tales exactos que permiten precisar sustancialmente aquellas particularida- 
des de las formas superiores de la actividad psíquica del enfermo, que antes 
eran poco asequibles a la investigación objetiva. Por esto, la neuropsicología 
y psicopatología sovitticas han ocupado un lugar importante en la ciencia 
mtdica mundial. 

Surge, sln embargo, un problema tan importante que los autores de este 
artículo han conslderado necesario detenerse en el detalladamente. 

La neuropsicología y psicopatología sovitticas hicieron un aporte sustan- 
cial al estudio objetlvo de las formas superiores de la actividad psíquica del 
enfermo. Sin embargo, casi nunca fue posible apoyarse en procedimientos 
estandadzados de investigación, y con esto expresar los resultados obtenidos 
en forma cuantitativa, asequible a la medición. 

Muchos vleren e n  este, ttn&irisuftciencta $el análisfs cllnTco~psrcot6gTcoT 
Se consideraba necesario encontrar tales procedimientos estandarizados de in- 
vestigación, que permitieran medir los datos obtenidos. 

El problema sobre la posibilidad de su uso con fines diagnósticos ha de- 
venido uno de los problemas más candentes de la prhctica clínica. 

LCuiiles son las condiciones y límites de la posible medición de las al- 
teraciones de la actividad psíquica, observadas en la clínica? Por último, ¿en 
que relación se encuentran con los metodos de investigación del enfermo los 
tests psicológicos? Estos son los problemas que quisitramos considerar en 
este artículo. 

Los tests psicoló&os aparecieron a principios de este siglo, cuando ante 
los psicólogos surgió la tarea de orientarse rápidamente en una población de 
niños y valoiar su desarrollo intelectual relativo, seleccionar, tanto a los al- 
tamente desarrollados, como a los retrasados. El camino hacia la solución 
de esta tarea, propuesto por el eminente psicólogo francts A. Binet, fue pu- 
ramente empírico. Entendiendo por intelecto la habilidad de resolver proble- 



mas, asequibles a las edades correspondientes, Binet y Slmon selecclonaron 
una serle de problemas que eran resueltos correctamente por la mayoría -2/3 
6 3/4- de los niños de cada edad dada; los nifios que no podían resolver el 
número de problemas que se le proponían eran valorados como intelectual- 
mente retrasados; los niños que estaban en condiciones de resolver, ademas 
de los problemas correspondientes a su edad, tambiBn cierto número de pro- 
blemas preparados para nifios de las edades subsiguientes, eran clasificados 
como superdotados. El grado de desarrollo lntelectual se medía arbitraria- 
mente por el número de problemas resueltos, correspondientes a las edades 
dadas. La dotaclón general del niño se expresaba por el coeficiente intelectual 
(CI): la relación entre la edad intelectual y la edad cronológica. Posteriormen- 
te, el prlnclplo "de medici6n" del desarrollo lntelectual del nifio propuesto 
por Binet, fue perfeccionado por el psicólogo norteamericano ~ e r m a n . '  Di- 
cho principio obtuvo su corroboración estadístlca y se convirtió en uno de 
los procedimientos fundamentales de la psicometria, la cual en una Bpoca 
obtuvo una amplia difuslón en la practlca pedag6gica y de diagnóstico psi- 
col6glco en los países capitallstas. 

Había, sln embargo, una diflcultad para el uso de estos tests con una fun- 
damentaclón científlca completa. Como se ha indicado repetidas vaces, los 
tests utilizados en la escala de Binet tenían un caracter puramente empírico 
y no se fundamentaban en ninguna teoría psicológica; Incluso despues de 
muchos años de utllizaclón, los psicólogos que los usaban no pudieron dar 
respuesta a la pregunta de cuales son los procesos psicológicos que se valo- 
ran por medio de ellos. El único problema que les interesaba era el de la co- 
rrespondencia de estos tests con las particularidades de la conducta por eda- 
des. De esta manera tamblbn se justiflcaba el hecho de que el contenido psi- 
cológico de  las tareas que se proponían en cada edad por la "medición" del 
desarrollo intelectual, era completamente indiferente. 

Sin embargo, hay un hecho que aparece como esencial y que hace que 
el uso de estos tests no sea indiferente. Los psicólogos no estaban en con- 
diciones de  abstraerse del hecho de que las habilidades que median con la 
ayuda de los tests psicológicos dependían, en gran medida, de las lnfiuenclas 
del medio cultural. Por esto los niííos representantes de las clases pudientes 
obtenían en estos tests una valoración mas alta que sus contemporaneos de 
las clases pobres y de las mlnoría nacionales -por ejemplo, los negros en los 
EE.UU. En algunos países -por ejemplo, Inglaterra-, todos los niilos de 
once anos pasaban por una investigación psicometrica que determlnaba su 
futuro destino. El uso de los tests muy rapidamente se convirtió en un me- 
dlo de dlscrimlnación, justificando las diferencias de clase, por medio de la 
"defldencia Innata" de las clases inferiores y de las minorías nacionales. 

La Imposibilidad de encontrar tests libres de las influencias culturales (j?ee 
cultural) y la Ideología reacclonaria que yacía detras del uso de estos tests, 

' L.N. Teman: The Meacurernent of lntell,~ence, Boston, 1916. 



se reflejó en un gran número de pub~icaciones.~ Naturalmente, cuando los 
círculos progresistas de los pedagogos ingleses3 lograron una revisión de la 
actitud hacia el uso de estos tests como factores detérminantes del destino 
del niño, esto fue percibido con satisfacción en todo el mundo. Lo dicho fue 
suficiente para que se hiciera evidente que aunque los tests psicológicos tie- 
nen un caracter empírico y una confiabilidad estadística, detrás de ellos pue- 
de estar una ideología determinada y pueden ser utilizados para fines lejanos 
a la ciencia. 

Es importante tambien definir que los tests psicom~tricos del tipo des- 
crito, de ninguna manera pueden ser utilizados para la fundamentación 
científica de los diagnósticos psicol6gicos. Con mucho menos fundamento, 
las valoraciones del desarrollo intelectual que dan algunos tests pueden ser 
utilizadas con fines pronósticos. Como ya señalamos anteriormente, detras 
de un indicador general como el CI disminuido, en particular pueden yacer 
fenómenos completamente diferentes4 Un coeficiente de desarrollo intelec- 
tual bajo puede ser tanto el resultado de una insuficiencia intelectual innata, 
como la consecuencia del abandono pedagógico, de la aparición temprana de 
hipoacusia -que dificulta la adquisición del habla y el desarrollo intelectual 
normal-, de la astenia generalizada como resultado de haber sufrido una en- 
fermedad somatica, del negativismo psicop8tico y de toda una serie de otras 
causas. 

Es por esto por lo que el uso de los tests psicometricos no puede adquirir 
un significado clinico por si mismo. Es necesario en el caso dado, la inves- 
tigación clínica, fisiológica y psicopedagógica detallada del niíio, a veces el 
estudio de la zona de desarrollo inmediato propuesto por L.S. ~igotski,' que 
son las únicas vías que pueden llevar a una calificación adecuada de la na- 
turaleza de la insuficiencia in te~ectual .~-~ 

* N .  Chomsky: Coivtition, vol. 1, p. 11, 1972. 

Vease B. Saimon: L a  escuela y los tests psicol&icos en In,.laterra. MoscO, 1958. 

A.N. Leontlev. A.R. Lurla, y A.A. Smlrnov: Pedwo,,ia Sovlérica, no. 7, p. 65, 1968 

L.S. Vlgotski: El desarrollo inrelectual de los nilios en el proceso de aprendizqie, Moscú, 1935. 

Vease Principio de selección de los niflos para la escuela especial. Redactores: G.M. Dulnlev y 
A.R. Lurla, Moscú, 1960. 

' Vease El niño retrasado inrelecrualmente, Redactor: A.R. Luria, Moscú. 1960. 

Vease A.A. Vlasova y M.S. Pevzner: Al maestro sobre los niños con desviaciones en el desarrollo. 
Moscú, 1967. 

Vease R.M. Boskls: Noticias de las Academias de Ciencias PedavÓ&as de la Federación Rusa. 
no. 78, 1953. 



Lo mismo se puede declr sobre otro tlpo de test psicológico que fue pro-' 
puesto por prlmera vez por el neurólogo moscovlta (3.1.  oss so limo,'^ y que 
más tarde fue elaborado en detalle sobre otra base por el psicólogo nortea- 
merlcano ~ e c h s l e r , "  ampllamente dlfundido posteriormente. 

El prlnclplo en que se basa este tipo de test, que obtuvo la denomlnaclón 
de perfl psicolójrico, conslste en que para el uso de pruebas psicológicas con 
flnes dlagnóstlcos se extrae no un indicador sumario, sino una serle de in- 
dlcadores, "mldlendo" los cuales se calcula obtener unperjil de lasfunciones 
psíquicas, suponiendo que este perfil resultara dlferente en las distintas en- 
fermedades. Así (3.1. Rossolimo separó para estos fines indicadores tales 
como la percepción, la memoria, la atención, la suxestionabilidad, la voluntad 
-reproduciendo el esquema de la psicología contemporánea en el-, mientras 
que Wechsler introdujo en su perfil Indicadores más empíricos y menos ase- 
quibles a la califlcaclón pslcológlca, como la  información xeneral, la orienta- 
ción en situaciones Iiabituales, la  comparación, la definición de conceptos, la 
resolución de problemas aritméticos y otros. En todos estos casos, los autores 
de perflles psicológicos o escalas trataron no solo de describir, sino tambien 
de medir los defectos observados, seleccionando con minuciosidad proble- 
mas probados y estandarizados estadlsticamente y midiendo los resultados 
obtenldos con lndlcadores arbitrarios. 

Se puede apreclar con facilidad que el camino desde el perfil pdcológico 
de G.I. Rossolimo hasta la escala de medlclón del intelecto propuesta por 
Wechsler, esconde tras sí el cambio de ideología clentlfica: el camino desde 
la cláslca psicología de las funciones establecida en el siglo xix hasta la psi- 
cología utilitarista norteamerlcana de la primera mltad del siglo xx, la cual 
se enajenó de cualquier tipo de generalizaciones teóricas, y que de hecho es 
un producto del enfoque pragmatista sobre las habilidades y conocimientos 
que negaba cualquier tarea de calificación teórlca de los fenómenos obser- 
vados. 

El uso de estas escalas pslcometrlcas que disponen de un slstema de pro- 
cedimlentos estandarizados y de elaboración de los resultados obtenidos, 
que le da confiabilidad estadlstica, hizo un aporte importante a la comple- 
mentación de la observación empírlca sobre los enfermos. Sin embargo, es 
evldente, que tanto la selección de los tests necesarios, como los procedi- 
mlentos de "medlclón" de los resultados obtenidos tenía un carácter muy 
relativo y arbitrario, y que estos datos ayudaron poco a penetrar en la esencia 
de los slntomas observados. 

Los exitos de la ciencia psicológica llevaron a que los fenómenos que an- 
tes eran considerados como capacidades o funciones -la percepción, la aten- 
clón, la voluntad- o como conocimientos y habilidades -la orientación en 
el enfermo, la definición de conceptos, la resolución de problemas, comen- 

'' (3.1. Rossollmo: Perfiles psicoló~~icos, Moscú. 1910 

' ' D. Wechsler: M a n u a l  o/ the Weclisler Intelli,.ence Scale, New York. 1955. 



zaron a ser comprendidos como el resultado de una actividad psíquica cons- 
truida complejamente, la cual estaba determinada por la estructura de los 
motivos, la relación entre las estrategias y operaciones, el uso de distintos 
medios y procedimientos y cuya actividad psíquica tiene una estructura por 
completo diferente, en  las distintas etapas del desarrollo p s í q ~ i c o . ' ~ ~ ~ ~  Por 
esto es natural que los procedimienos analogos a los perflles psicológicos del 
tipo del de Rossolimo o las escalas psicológicas del tipo Wechsler, llevaran 
solo a una aparente exactitud de aquellas "mediciones" de los procesos 
psiquicos que pretendían, y a pesar de la estandarización de los tests utili- 
zados, no pudieran alcanzar el establecimiento de la estructura psicológica 
y mucho menos de la naturaleza psicológica y psicofisiológica del defecto 
hallado. 

Por esto, los procedimientos testológicos divorciados de la investigación 
clínica ulterior detallada, podían llevar a conclusiones superficiales y erró- 
leas. La tendencia establecida en la psicología norteamericana a realizar la 
investigación testológica separada de un amplio analisis clínico, confiarle tal 
investigación a los técnicos medios y limitarse solo a la elaboración estadís- 
tica externa de los datos obtenidos, sustituyendo con esto a la cllnica,ls no 
podía conducir a otra cosa que al detrimento del estudio clínico-psicológico 
del enfermo. No es dificil darse cuenta que la practica de tal tipo de inves- 
tigación testológica es contraria a las posiciones teóricas de los neuropsicó- 
logos y psicopatólogos sovWicos, quienes nunca se limitan a la "medición" 
de los procesos psíquicos, sino que siempre incluyen el uso de estas pruebas 
en un complejo de investigaciones cllnicopsicológicas más amplias, dirigidas 
al esclarecimiento de en qué eslabón esta alterada la actividad psiquica, cuA- 
les son los factores que se esconden debajo de estas alteraciones, y cual es 
la estructura de las alteraciones de la actividad psíquica característica del en- 
fermo. 

Se comprende que el camino de la psicología clínica soviética es incom- 
parablemente mas complejo que cualesquiera de los caminos de los tests psi- 
cométricos. Pero solo tal camino, fundamentado de modo cientlfico, puede 
dar una genuina calificación de los hechos estudiados, y permite llegar a un 
diagnóstico diferencial, en el cual estan interesados en la misma medida el 
neurólogo, el neurocirujano, que plantean la tarea del diagnóstico topogra- 
fico de la lesión, así como el psiquiatra, ante el cual esta la tarea practica de 
diferenciar los cuadros externamente parecidos de los cambios organices, es- 
quizofrenicos o funcionales de la actividad psíquica. 

Los perflles y escalas decritos son solo uno de los tipos de los tests psi- 
cológicos utilizados en la practica clínica con fines diagnósticos. Otra forma 

I Z  Vease Vlgotski: Investiyociones psicoló,.lcos esco,idos, Moscú, 1956 

l 3  Vease Vlgotski: El desorrollo de los funciones psiquicos superiores, Moscú, 1960 

l 4  Vease Leontlev: Problemas del desorrollo de lo psiquis, Moscú, 1959. 

l 5  W.A: Halstead: Broin ond Intell~ience, Chicago, 1947. 



de Investlgaclón que en los últlmos tlempos ha tenldo una amplla dlfusión 
son los llamados tests proyectlvos y los cuestionarlos lndlrectos (personalis, 
inventary) y otros procedlmlentos analogos a ellos. Los prlnclplos sobre los 
que se basan estos metodos se dlferenclan mucho de los que acabamos de 
descrlblr. 

S1 los tests pslcometrlcos utlllzaban procedlmlentos estandarlzados, cal- 
culados para respuestas tamblen estandarlzadas, cuyo grado de corrección 
podía ser valorado o lncluslve "medldo", los tests proyectivos en cambio, 
slendo también estandarlzados, fueron calculados para obtener un estímulo 
que provocara las asociaciones libres del enfermo, para orlglnar en el una co- 
rrlente espontanea de la Imaglnaclón, cuya dlrecclón y rlqueza, como supo- 
nían los Investigadores, podía ser dlferente para las dlstlntas enfermedades, 
y el caracter de las respuestas Indlvlduales ante estímulos estandarlzados, 
según la oplnlón de los autores, tendría un valor dlagnóstlco. 

Un ejemplo claslco de lo que posteriormente se convlrtló en el slstema 
de los tests proyectivos, lo fue el experimento asociativo de Jung, aparecido 
bajo la Influencia del pslcoanallds y dirlgldo a observar las asoclaclones aflo- 
radas libremente en condlclones estandarlzadas y así llegar a detectar los 
complejos afectlvos reprlmldos. A este grupo pertenece el conocldo test de 
~ o r s c h a c h , ' ~  compuesto de una selección estandadzada de manchas de tlnta 
que el enfermo puede Interpretar de dlstlnta mankra. Tamblen esta el tematic 
aperception test (TAT) propuesto en su tlempo por ~ u r r a y , "  y que ha ob- 
tenido en la última decada una amplia dlfuslón. 

La esencia de este último test condste en que al enfermo se le proponen 
una serle de lamlnas seleccionadas y estandarlzadas que pueden ser comple- 
tadas de distinta manera; el contenido y el caracter de su interpretación es 
lo que drve de material para la descrlpclón diagnóstica de las partlcularlda- 
des que caracterizan la esfera afectlva del enfermo. 

Por Últlmo, este tlpo de test proyectlvo se cierra con la serle de tests de 
~osenzwelg . '~  En estos, se le proponen al enfermo una serle de laminas es- 
quematfcas sobre sltuaclones habituales, ante las cuales el proplo enfermo 
debe dar una respuesta, que según su oplnlón, refleje de modo adecuado la 
sltuaclón. El contenldo y caracter de las respuestas formuladas por el enfer- 
mo, según supone el autor, pueden tener slgnlflcado para determlnar las ca- 
racterísticas afectlvas de la persona y para el dlagnóstlco de distintas formas 
de alteraciones psiqulcas. Así tambien la metlculosa elaboración estandarl- 
zada de los resultados obtenldos de tests como el de Rorschach o el de Ro- 
senzwelg, lleva a sus autores al convenclmlento de que dlchos resultados 
pueden ser expresados en valoraciones cuantltatlvas exactas. 

l 6  H.  Rorschach: Pltyeliodiqnostics, Berna, 1942 

l 7  H.A. Murray y otros: Exploration in Personality, New York. 1938 

l8  Rosenzweig y K.L. Kogan: Psyc1iodiar:nostic an lntroduction to Tests in The Clinical Practice of 
Psychodynamics. New York. 1949. 



No hay duda de que la introducción en la investigación del enfermo, de 
tests minucicsamente seleccionados que provocan una corriente espontanea 
de la imaglnaclón, permite dar un paso lmportante en el estudlo de la vlda 
cognoscltiva y afectlva del enfermo. A la observación clínlca se añaden pro- 
cedimientos de investigación objetlva. Sin embargo, pensar que estos tests 
pueden sustltulr la investigación clínica y que su uso -aunque hayan sido 
seleccionados minuciosamente y se hayan estandarlzado- puede slmplificar 
el complejo proceso de anallsis de la vida psíquica del enfermo, significaría 
cometer un gran error. 

Lo lmportante conslste en que, tanto detras de los tests proyectl- 
vos, como de los mttodos estandarlzados, de su interpretación -sobre esto 
último Insisten algunos de los autores mencionados-, yace slempre determi- 
nada teoria, se puede declr incluso, una determinada ideolo~ía, Abstraerse 
de estas, reduclendo el problema del uso de tales tests al problema de su ade- 
cuaclón a nuestras condiciones o a su adaptación, es sencillamente Impod- 
ble. Detras del test de Rorschach y del test de Rosenzweig, hay concepcio- 
nes muy bien definldas sobre las particularidades de la personalidad, sobre 
los motivos que dominan en la conducta del hombre, así como sobre formas 
determinadas de las enfermedades psíquicas, que deben ser puestas en evl- 
dencia con la ayuda de estos mttodos. Lo mlsmo sucede con concepclones 
que nos son profundamente ajenas y que están en la base de la selección de 
las lamlnas que se utilizan en el test de apercepción tematlca. 

Aunque el uso de los tests proyectivos para determinados fines no puede 
provocar objeciones, sln embargo, su contenldo y el mttodo de elaboración 
de los resultados son muy dudosos. La orientación de muchos de estos tests 
hacla el analisis de los confllctos sexuales, del conformismo y la agresión, 
de la intra y extraversión se comprende desde el punto de vista de las con- 
cepclones teóricas sobre las que se fundamentan la psicología y psiquiatría 
extranjeras, que en gran medida continúan desarrollándose dentro de los 
marcos del freudismo y del neofreudlsmo, pero tiene pocas probabilidades 
de que sea aceptada por la psicología y psiquiatría sovitticas, que van por ca- 
minos completamente diferentes. No esta justificado el uso amplio de los 
tests proyectlvos sln una valoración critica de las posiciones teódcas. Un uso 
no crítico de estos dlstrae la atenclón de la valoración de la estructura de la 
actividad del enfermo, de la conforrnaclón social de los motivos de la per- 
sonalidad, del análisis de las posibilidades potenciales de la regulación de la 
propia conducta, en otras palabras, de todos aquellos lndlcadores que ocupan 
un lugar principal en la ciencia psicológica sovittica y en la psicopatología 
sovittica. 

No es difícll comprender que el amplio empleo de este tipo de test y los 
Intentos de su utillzación no crítica, hagan que la investigación y la inter- 
pretaclón de los datos obtenldos por medio de ellos, aparezcan dentro de 
aquellas concepciones que en la practica son inaceptables por la medlclna so- 
vittlca. 

Lo mlsmo se puede declr tambitn sobre el uso no critico con fines dlag- 
nósticos, de aquella gran multltud de inventarlos didgldos a determlnadas 



partlcularldades psíquicas de la personalidad, y que fueron elaborados en los 
EE.UU., slendo el más conocldo de todos el llamado Minnesota multipleper- 
sonality inventas, M.M.P.I.).  Este cuestionarlo conslste en una gran cantl- 
dad -más de 500- de preguntas o aflrmaclones indlrectas, las cuales fueron 
seleccionadas medlante la Investlgaclón de un gran número de enfermos con 
dlsímlles formas de enfermedades mentales, y que despues de una glgantes- 
ca elaboración estadística, fueron reconocldas como dlagnóstlcamente slgnl- 
ficativas para la dlferenclaclón de dlstlntas formas de pslconeurosls y para 
la valoraclón de dlferentes rasgos de carácter. 

La relatlva slmpllcldad de la apllcaclón de tales Inventarlos y la poslbl- 
lldad de expresar los resultados obtenidos en indicadores cuantltatlvos, los 
hlcieron muy atractlvos no solo para las revistas populares, que se los pro- 
ponían a sus lectores como un medlo para una valoraclón exacta de los ras- 
gos del propio carácter. En los últimos tiempos, el M.M.P.I. ha llamado la 
atenclón de algunos psicólogos y medlcos, qulenes sin profundizar mucho 
en el anállsls de aquellas bases teóricas de las que parten los autores de esta 
prueba, han comenzado a utllizarla para la selección de trabajadores y para 
la valoraclón de las particularidades de la personalidad de neuróticos y en- 
fermos mentales. Tal aplicación no crítica de este test, que se lleva a cabo 
solo con una ligera adaptación a nuestras condiciones, encierra en sí un gran 
peligro y puede llevar a groseros errores. 

Se ha hecho evidente que los creadores del inventarlo M.M.P.I. partieron 
del enfoque sindromológico aceptado en la psiquiatría extranjera -sobre todo 
norteamericana- y de determinados enfoques sobre la patogenesis de las en- 
fermedades mentales. Estas concepclones con frecuencia se encuentran bajo 
la influencia del freudismo, y al recoger los datos correspondientes, los In- 
vestlgadores que aplican esta prueba, sin darse cuenta comlenzan a razonar 
con un sistema de conceptos que es ajeno a la psiquiatría y psicología ma- 
terialista soviética. Por esto, el uso no crítico de los tests del tipo de 
M.M.P.I.,  introduce en la psiquiatría una ideología que le es extraña, y los 
intentos superficiales de utilización de esta prueba, elaborada en los marcos 
de las concepciones de la psiquiatría extranjera para la valoración del hom- 
bre normal, llevan' indefectiblemente a serios malentendldos. 

Los psicólogos sovieticos emplean en su trabajo práctico los procedl- 
mlentos de los cuestionaiios indirectos, los cuales son de una gran utilidad 
para el estudio psicológico de la Sin embargo, el utilizar 
cuestionarios elaborados en el extranjero, que parten de concepciones sobre 
las particularidades de la personalidad que nos son ajenas y que son Inacep- 
tables para las concepciones de la psiquiatría sovietica, y más aún el intentar 
sustitulr por estos tests pseudoobjetivos el complejo camino de la genuina 
investigación científica, significaría dañar irreparablemente la psiquiatría 
clínica sovietica. Esto último, ya hace casi cuarenta años,fue señalado por 
una resolución de los órganos dirlgentes de nuestro partido, que prevenía so- 

l 9  Bozhovlch: L a  personalidad y su formación en la edad infantil, Moscú. 1968. 



bre el daño quz piiede provocar el uso no critico de tests y cuestionarios sin 
sentido, con fines de diagnóstico del desarrollo intelectual del niño. 

No podemos dejar de reconocer que los intentos de introducir en la clini- 
ca metodos exactos de investigación psicológica, de tratar de profundizar en 
la estructura del defecto y de los factores que yacen detras de este, de aplicar 
metodos de investigación bien seleccionados y estandarizados y, a veces 
-siempre que esto sea posible, expresar los resultados en magnitudes cuan- 
titativas comparables, son extraordinariamente importantes para la practica 
medica. 

El uso de los tests psicológicos en las investlgaciones de diagnóstico del 
enfermo puede alcanzar en determinadas condlciones, los resultados nece- 
sarios. El ignorar estas condlciones o no prestarles mucha atención, hace del 
uso de los tests psicológicos en la practica clínica, algo muy dificultoso y pe- 
ligroso. Señalaremos tres de estas condiciones. 

La aplicación de cualquier procedimiento psicológico-experimental de 
Investigación para fines diagnósticos, incluyendo la selección del material 
necesario, de las metódicas que seran utilizadas, así como de los tests, de- 
ber& corresponder riyurosamenie a aquellas tareas que la clínica le plantea al 
investiyador. Con facilidad se comprende que las tareas de la neurología y 
neurocirugía clínicas, en las cuales el lugar principal lo ocupa el diagnóstico 
topografico de la lesión, son completamente dlferentes a las tareas de la psi- 
quiatría clínica, donde la atención principal del medico esta dirigida al es- 
tudlo del caracter del cambio de los procesos cognoscltlvos y de la esfera 
afectiva. Otras son las tareas que surgen en la clínica de las neurosis, en 
cuyo centro de atención estan los problemas de las particularidades tipoló- 
gicas del enfermo y sus conflictos afectivos; en medicina interna, donde el 
complemento principal de la investigación somatica resulta ser el analisls 
del cuadro interno de la enfermedad, 20 y por último, en la defectología, don- 
de toda la atención del investigador esta concentrada en el establecimiento 
del nivel de desarrollo intelectual del niño y en la naturaleza de su retraso. 
En cada una de las ramas señaladas se extraen los problemas especiflcos de 
la investigación diagnóstica, se determina la dirección princjpal, se escogen 
los materiales y metodos de investigación que corresponden a las tareas por 
resolver. 

Consecuentemente, ignorar esta exlgencia fundamental y trasladar a la 
clínica aquellos metodos de investigación que fueron elaborados por la psi- 
cología general al estudiar uno u otro procesos en el hombre normal, así 
como trasladar los procedimientos elaborados en la practica psiquiatrica ha- 
cia la practica del diagnóstico topografico de las lesiones cerebrales y vice- 
versa, no tiene sentido. Tampoco tlene sentido para la practlca clínica, el 
traslado directo de los tests psicomttrlcos, elaborados para otros flnes y fre- 
cuentemente utilizados de manera no critica. 

La segunda condición para el uso exitoso de las investigaciones psicoló- 

20 Vease A.R. Lurla: E l  cuadro interno de la  enJermedad y los enfermedades latro,rénicas, Moscú, 
1944. 



gicas y, entre ellas, de los tests pslcológlcos para fines diagnósticos, consiste 
en su correspondencia con el nivel actual de desarrollo de la ciencia psicolópica. 

Se debe recordar que detras de cada procedimiento de Investlgaclón psl- 
cológlca, como detras de cada test pslcológlco, yacen concepclones sobre la 
estructuraclón de los procesos psíqulcos y sobre sus alteraciones, yace una 
teoría y frecuentemente una Ideología. Por esto, la manlfestaclón de indife- 
rencia hacla esta teoría e Ideología lndefectlblemente lleva a serlos errores. 

Cualquier Intento de abordar la Investlgaclón de los camblos de los pro- 
cesos psíqulcos desde las poslclones de la ya arcalca psicología de las capa- 
cidades, así como desde las poslclones del asociaclonlsmo del siglo xrx, des- 
de las poslclones del conductismo y positivismo norteamericanos, slmplifi- 
cados, que operan solo con conceptos como "habllldad", “habito", o desde 
las poslclones del freudismo, no pueden llevar al genulno anallds científico 
de los síntomas del enfermo. Tal Investlgaclón no puede dar resultados 
científicos correctos, tergiversara el cuadro observado y cerrara las puertas 
para su califlcaclón clentífica. Por desgracla, precisamente en tal sltuaclón 
se encuentra la aplicación de la mayoría de los tests pslcológlcos importados 
del extranjero. Fue muy deplorable la experiencia de la aplicación no crítlca de 
los tests y cuestionarlos pslcológlcos que frenaron largamente el avance de 
la teoría clentifica sobre el  desarrollo Intelectual del nlfio, lo cual no debe 
olvidarse nl por un mlnuto. 

Por último, debemos detenernos en la tercera condlclón, de la mlsma 
importancia, para el uso de los metodos psicológicos con fines dlagnóstlcos. 

Cualquiera Investlgaclón pslcológlca que se lleve a cabo para el diagnós- 
tico de la enfermedad estudlada, no debera limltarse solo a la descdpclón ex- 
terna del síntoma -o allí donde esto sea posibb, a la “medición" de uno 
u otro aspecto de la actividad psiqulca. 

El valor de una buena investigación psicológica se enclerra en que esta 
permite pasar de la descripción externa de los síntomas, a su analisis cua- 
litatlvo, al establecimiento de la estructura de las alteraciones observadas y, 
a veces, a la extracción de aquellos factores que llevaron a la aparición de 
los síntomas. Tal enfoque es típico de la neuropsicología y pdcopatología so- 
vleticas, y por esto los procedimientos diagnósticos elaborados por la ciencia 
pdcológica sovietica le prestan una ayuda tan esencial a la clínica. 

Partlr de estos postulados y pensar que la investigación detallada del en- 
fermo puede ser sustituida por la aplicación de tests estandarizados, con su 
elaboración estadística subsiguiente, y por la expresión cuantitativa del re- 
sultado, significa no elevarse a un nuevo nivel, sin bajar hasta el nivel de 
una psicología clínica que con frecuencia se reduce a la "medición" super- 
ficial de los procesos psiquicos con la ayuda de tests estandarizados, utili- 
zados en divorcio de la clínica, y que no se someten despues a un anáiisis 
pslcológlco cualitativo. Tal camino, que se limita a la descripción exterior 
de los síntomas y, a veces, a la valoración cuantitativa del defecto, y que ig- 
nora el hecho de que detrb de los mismos síntomas pueden esconderse al- 
teraciones completamente diferentes de la actividad psíquica, es profunda- 
mente extrafio a la clínica y psicología sovieticas. 



Indudablemente que el uso, con fines pslcológicos, de los metodos estan- 
darizados que hacen comparables los materiales de la Investlgación, así 
como los Intentos de fundamentar de modo científico la medlclón de los fe- 
nómenos estudlados -donde esto se hace poslble- constituye una parte im- 
portante de la investlgaclón pslco16gica.2' 

Pero estos metodos deben reforzar y no sustltulr a la genulna Investlga- 
c16n pslcológlca con flnes diagnóstlcos. Así como en otras ramas de la me- 
dicina, esta Investigación debe ser llevada a cabo por un psicólogo especla- 
lista experimentado, en ninguna circunstancia deberá estar divorciada de la 
clínlca y slempre se acompañará de un minucioso análisis psicológico de la 
estructura del defecto detectado. 

Actualmente en nuestro país, hay muchos cuadros especializados en 
neuropdcología y pslcopatología, los cuales se preparan en las facultades de 
Psicología de una serle de universidades. Tambien hay un número signlfi- 
cativo de medlcos, pslconeurólogos, neurólogos y psiquiatras, que han va- 
lorado toda la importancia de la formación pslcológlca, y que han sentido 
una necesidad aguda en profundizarla y en obtener una preparación suflclen- 
temente completa en psicología científica. En una serie de instituciones 
clentífico-investlgatlvas del país, trabajan laboratorios especializados en 
neuropslcología y pslcopatología, en los cuales se lleva a cabo una seria ac- 
tlvldad para la elaboración de metodos de investlgaclón psicológicos y de re- 
habilitación de las funciones  alterada^.'^.^^ 

Se han hecho los primeros intentos -aunque todavía modestos- de In- 
troducir la enseñanza de la psicología en las facultades de Medicina. 

Todo esto permite pensar que en nuestro país se tienen todas las condl- 
ciones para una solución seria del problema de la base clentífica de los me- 
todos de lnvestlgación psicológico-experimentales, de los enfermos neuroló- 
glcos y pslqulátricos con fines diagnóstlcos, que precisamente en nuestro 
país será donde se prepararán cuadros -psicólogos y medicos- calificados y 
capaces de satisfacer este aspecto tan\importante de la práctica medlca. 

Todo esto obliga a suponer que ha llegado el momento de resolver el pro- 
blema de crear servicios psicológicos calificados en las instltuclones clínicas, 
de organizar una red de gabinetes pslcológicos que dispongan de todo lo ne- 
cesarlo para la investigación pslcológica científica fundamentada y, por úl- 
timo, de sistematizar la preparación de los pslcólogos, orientados hacla los 
problemas medicos y de los medlcos con una formación pslcológlca especial, 
que fueran capaces de utilizar calificadamente, los metodos psicológicos 
para fines diagnósticos. 

21  VCase V.V. Iovlev e I.M. TonkeguU: Trabajos del instituto cienti/ico investij~ativo psiconeurol&ico 
de Lenini.rado. 1. 46, p. 340, Lenlngrado, 1969. 

22 VCase Rublnsteln: Métodos experimentales en psicopatolo~~ia. Moscú, 1970 

23 VCase A.Y. Ivanova: "El aprendizaje experimental como prlnclplo de valoraci6n del desarrollo 
intelectual de los nlños", en Investifraciones Psicolóyicar. no. 3, p. 109. 



ANASTASI, A.: Tests psicológicos. Edición Revolucionarla, Instltuto del Li- 
bro, La Habana, 1970. 

ANDERSON, B.F.: El método cientflco. Estructura de un experimento psicoló- 
)rico. Edltorlal Marfil, S.A., España, 1968. 

-: Técnicas proyectivas del diagnóstico psicológico. 3a. ed. Edlclones 
Rlalp, S.A., Madrld, 1976. 

B ACHRACH, A.J .: Cómo investigar en psicología. Introducción a las técnicas 
operativas. Edlclones Morata, Madrld, 1966. 

BANNY, M.A. y L.V. JOHNSON: L a  dinámica de grupo en la educación. Edl- 
torlal Pueblo y Educación, La Habana, 1971. 

BELL, J.E.: Técnlcas proyectivas. Exploración de la dlnAmlca de la persona- 
Ildad. Impreslón ligera. Escuela de Psicología, Unlversidad de La Haba- 
na, 1974. 

BERGER, H.: El proceso de la investigación sociológica. Edltorlal de Clenclas 
Sociales, Ciudad de La Habana, 1978. 

BEST, J.W.: Cómo investigar en educación. Edlclones Morata, Madrld, 1972. 
BOZHOVICH, L.I.: L a  personalidad y su formación en la edad infantil. Edltorlal 

Pueblo y Educación, La Habana, 1976. 
BOZHOVICH L.I., L.V. BLAGONAD~EZHINA y otros: Estudio de las motivaciones 

de la conducta de los niños y adolescentes. Editorial Pueblo y Educación, 
Ciudad de La Habana, d a .  

BUNGE, M.: L a  investbración cientflca. Editorial de Clenclas Sociales, La Ha- 
bana, 1972. 

CLAUSS, G. y H. HIEBSCH: Psicolo~ia infantil. pp. 3-4 y 349. Editora Univer- 
sitaria, La Habana, 1966. 

Colectivo de autores: ~e7ección de lecturas de diagnóstico clínico. Facultad de 
Pslcología, Universidad de La Habana, Mlnlsterlo de Educación Supe- 
rlor, La Habana, d a .  

Colectlvo de autores: Psicologia soviética contemporánea. Instltuto del Libro, 
La Habana, 1967. 

Colectlvo de autores: Metodolo~ia del conocimiento c i e n t m .  Academia de 
Clenclas de Cuba y de la URSS, Edltorlal de Clenclas Sociales, La Ha- 
bana, 1975. 

CRONBACH, L.I.: Ftrndamentos de la exploración psicológica. Edlción Revolu- 
clonaria, Instituto del Llbro, La Habana, 1968. 



Departamento de Psicología: La autobiografía. Impresión ligera. Instituto 
Superior Pedagógico "E.J. Varona", La Habana, 1975. 

Diccionario de psicoloxía. H.C. Warren (editor). Fondo de Cultura Econó- 
mica, Buenos Aires, 1963. 

FRIEDRICH, W. y A. KOSSAKOWSKI: PsicoIoxia de la edad juvenil. Editora 
Universitaria, La Habana, 1965. 

GONZALEZ SERRA, D.J.: Práctica de motivación, El rexistro de la actividad y 
método directo e indirecto. Facultad de Psicologia, Universidad de La Ha- 
bana, Impresora Universitaria, Ciudad de La Habana, 1978. 

GOODE, W .J. y P.K. HATT: Métodos de invesriración social. Instituto Cubano 
de Libro, Editorial de Ciencias Sociales, La Habana, 1971. 

Grupo de Metodología de Investigación Social, Departamento de Comunis- 
mo Científico: Metodolo~ía de la invesriración social. Facultad 
de Filosofía e Historia, Universidad de La Habana, Ministerio de Edu- 
cación Superior, d a .  

GURIEVICH, K.M.: Diaxnóstico psicoló~ico, problema e investixaciones. Edito- 
rial Pedagógica, Moscú, 1981. (Edlción en ruso.) 

Instltuto Pedagógico "Enrique Jose Varona": La investigación psicopedagó- 
gica. Impresión Iigera. La Habana, d a .  

-: La actividad científica y el metodo. Impresión Iigera. La Habana, d a .  
-- : Algunas tecnicas empleadas en las investigaciones pedagógicas. Im- 

presión Iigera. La Habana, d a .  
KIRISHUK, A.: "Metodos y procedimientos concretos de investigación pe- 

dagógica", en Conferencias sobre pedagogía de la escuela superior. Im- 
presión Iigera. Instituto Superlor Pedagógico "Felix Varela", Villa Clara, 
1977. 

KLEIN, J.: Estudio de los xrupos. Ediciones Revolucionarias, Instituto del Li- 
bro. La Habana, 1969. 

KONSTANTINOV, F. y otros: Fundamentos de la filosofía marxista-leninista. 
Editorial de Ciencias Sociales, La Habana, 1976. 

KULIKOV, V.N.: Introducción a la sicología social marxista. Editado por el 
Departamento de Orientación Revolucionaria del Comitk Central del 
Partido Comunista de Cuba, La Habana, 1974. 

LENIN, V.I.: "Materialismo y empiriocriticismo", en Selección de textos. 
Editorial de Ciencias Sociales, La Habana, 1973. 

-: "Tareas de la juventudes comunistas", en Obras escoxidas. t. 3. Edi- 
torial Progreso, Moscú, 1961. S 

LEMUS, L.A.: Manual de evaluación del rendimiento escolar. Publicaciones 
Cultural, S.A., La Habana, d a .  

LLANO, M. del: "Organizaci6n de la actividad cognoscitiva independiente de 
los alumnos en la enseñanza de la Biología durante el estudlo de los te- 
mas Célula procariota y célula eucariota." Tesis de grado para la obten- 
ción del grado de Candidato en Ciencias Pedagógicas. Universidad de La 
Habana, 1983. 

PARDINAS, F.: Metodoloría y técnicas de investixación en ciencias sociales. Ins- 
tituto Cubano del Libro, Editorial de Ciencias Sociales, La Habana, 1971. 



PETROVSKI, A.V.: Psicolo~ía ,penerol. Editorial Pueblo y Educación, Ciudad 
de La Habana, 1978. 

-: Psicolofiía reneral. Editorial Progreso, Moscú, 1976. 
"Política educacional", en Tesis y Resoluciones. Primer Conrreso del Partido 

Comunista de Cuba. Editorial de Ciencias Sociales, Ciudad de La Haba- 
na, 1978. 

PREDVECHNI, G.P. y Yu.A. SHERKOVIN: Psicolo~ía social. Editorial de Libros 
para la Educación, Ciudad de La Habana, 1981. 

Psicolo~ia y Educación, no. 15, 16, julio-diciembre de 1973, enero-junio de 
1974; no. 18, enero-junio de 1975. Revista semestral del Departamento 
de Psicología del Ministerio de Educación, La Habana. 

RODR~GUEZ, A.: L'El test sociometrico", en El test sociometrico y la escala 
de distancia social. Impresión ligera. Departamento de Psicologfa, Insti- 
tuto Superior Pedagógica "E.J. Varona", La Habana, d a .  

ROJO , M.: Metodolo~ia de la investiración. Facultad de Psicologfa, Univer- 
sidad de La Habana, Ministerio de Educación Superior. Ciudad de La 
Habana, 1980. 
- (compilación): Lecturas complementarias. Facultad de Psicologfa, Uni- 

versidad de La Habana, Ministerio de Educación Superior, La Habana, 
d a .  

RUBINSTEIN, S.L.: Principios de psicolo~ía reneral, Edición Revolucionaria, 
Instituto del Libro, La Habana, 1969. 

SARASON, I.G.: El estudio experimental de la personalidad. Impresión ligera. 
Universidad de La Habana, Escuela de Psicologfa, Curso 1970-1971. 

SCOTT, A. y M. WERTHEIMER: 6 L ' C ~ n t r ~ l  de variables", en Introducción a la 
investigación psicológica. Impresión Ilgera, Nueva York, 1962. 

SMIRNOV, A.A. y otros: Psicoloría. pp. 28-36 y 49. Ediciones Pedagógicas, 
Imprenta Nacional de Cuba, La Habana, 1961. 

SPIRIN, L.F. y otros: Métodos de la investiwción pedaró~ica. Editorial Pueblo 
y Educación, La Habana, 1975. 

STETMEIER, F. y otros: Psicolo~ia para maestros. t. 4. Instituto Cubano del 
Libro, Editorial Pueblo y Educación, La Habana, 1972. 

TORROELLA, G.: Fundamentos de la evaluación psicológica. Principios gene- 
rales de la entrevista. Impreslón ligera. Facultad de Ciencias, Escuela de 
Psicología, Universidad de la Habana, Empresa de Publicaciones, Uni- 
dad de Impresión Ligera, 1966. 

VENGUER, L.A.: Temas de psicolo~ia preescolar. 3a. ed. Editorial Pueblo y 
Educación, Ciudad de La Habana, 1983. 

ZADRAVOMISLOV, A.G.: Metodoloría y procedimientos de las investiraciones 
socioló~icas. Editorial de Ciencias Sociales, La Habana, 1975. 

Materiales no publicados en español, consultados en el Centro de Documen- 
tación e Información Pedagógica del Ministerio de Educación: 

GUSAK, M.V.: La observación cómo metodo para obtener información de las 
características de los alumnos. Departamento de Traducciones del MI- 
NED (TR-589). 



Instituto Central de Ciencias Pedagógicas: El experimento pedagógico 
(S.N.T.). 

KURAKIN, A.T.: Documentación clentíflca de la investlgaclón. Departamen- 
to de Traducciones del MINED (TR-435). 

MUDRIK, A.V.: Acerca de la hlstorla del método de observaclón encubierta 
en el campo de las clencias sociales. Departamento de Traducciones del 
MINED (TR-437). 

PETROVSKI, A.V.: Teoría psicoló~rica del colectivo. Editorial Pedagógica, Mos- 
cú, 1979. Departamento de Traducciones del MINED (TR-1219). 




