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INTRODUCCION

Actualmente hay una gran dispersién de la literatura cientifica sobre la
metodologia de la investigacion cientifica. Un libro de texto de {a asignatura
Metodologia de la Investigacion Pedagoégica y Psicoldgica, es sumamente
necesario para los estudiantes de los institutos superiores pedagégicos 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 caracteristicas principales de la investigacién pedagoégica y psico-
16gica; los fundamentos filos6ficos marxista-leninistas que la orientan; la
teoria cientifica como un sistema, los requisitos y funciones del problema,
de la hipétesis, la ley v el hecho cientifico; el proceso de comprobacion de
la veracidad de las teorias; los métodos tedricos: andlisis y sintesis, induc-
ciéon y deduccion, hipotético-deductivo, analisis histdrico y 16gico, transito
de lo abstracto a lo concreto y modelacién, y sus caracteristicas fundamen-
tales; y por ultimo, las etapas de la investigacion.

Esta segunda parte comprende los métodos empiricos de la investigacion
pedagégica y psicologica, sus caracteristicas, ventajas y desventajas, y requi-
sitos para su aplicacién. Asimismo, se complementd con cinco articulos de
destacados psicologos cubanos y extranjeros que con contenidos relaciona-
dos con el tema, permiten esclarecer ain mas y ampliar, los conocimientos.

Como es sabido, los problemas de la investigacion demandan el analisis

- — _ _ _de aspectos précticos y teoricos. El proceso de Investigacion se considera
como una actividad cognoscitiva en Ia cual est4n vincutados sus -diferentes- — _
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 todavia quedan por conocer.

Los medios de conoclmiento son esenciales para poder permitir la correc-
ta interconexion entre la actividad cognoscitiva, el objeto y el resultado de
la investigacion.

Los métodos de investigacién, es declr, las vias para obtener nuevos ¢o-
nocimientos, responden a las interrogantes de los problemas planteados, per-
miten rechazar o probar determinadas hipdétesis, y son elaborados a través
de la practica cientifica por personas dedicadas a este problema.

El perfeccionamiento y la busqueda de nuevos métodos constituye por
si mismo un problema de investigacién. Actualmente existe un gran interés
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por el desarrollo de métodos cientificos de investigacion que permitan refle-
jar, analizar y descubrir las regularidades de los hechos o fenémenos.

Mediante los métodos empiricos, €l investigador se sitia en contacto di-
recto con su objeto de estudio, en una forma practica. Con este tipo de mé-
todo, el investigador tratard de recopilar el mayor nimero de datos que le
permitan alcanzar los objetivos de la investigacion.

Entre el investigador y el objeto de investigacion se manifiesta la acti-
vidad cientifico-investigativa. El investigador, como sujeto cognoscente,
parte de una serie de conceptos, enunciados, hipétesis, principios teéricos,
y demads, para llegar al conocimiento del objeto de estudlo, y tratard de de-
mostrar y hallar la correspondencia con los objetos y hechos cientificos con-
cretos. Por supuesto que el investigador indaga y se interesa por hechos que
para ser analizados requieren de métodos, instrumentos:y mediciones
creados y desarrollados al efecto, sin subestimar toda la experiencia del co-
nocimiento comin, empirico-espontineo, mediante el cual se obtienen co-
nocimientos mas limitados dentro de la propia actividad laboral.

El conocimiento empirico-espontianeo esti dado por su caricter comun
y general a todos los hombres que participan en el trabajo, donde se crean
los objetos de consumo y los medios de trabajo. Por medio de este proceso
empirico-esponténeo pueden tenerse ideas y conocimientos sumamente va-
liosos antes de iniclar la aplicacién de los métodos empiricos.

Los métodos empiricos de la investigacion cientifica cumplen determi-
nadas funciones:

de conocimiento —descripcion de los hechos o fenomenos y su categori-
zacién—;

de validacion de otros métodos —validez convergente—, dada por el grado
de similitud de los resultados de la aplicacién de un método en relacion
con los resultados de la aplicacién de otro;

de pronoéstico —validez predictiva—, se refiere a la capacidad de un mé-
todo para prever o predecir el comportamiento_futuro de determinado fe- -
n6meno; por supuesto, la prediccion depende del grado de profundidad
de la investigacion, por ejemplo, Mendelelev pudo predecir, en 1871, la
existencia de un nuevo elemento en la Tabla periodica, quince afios an-
tes de que fuera descubierto; poder hacer una prediccion es uno de los
logros més importantes del proceso investigativo, y para llegar a €| hay
que recorrer un largo camino de avances y retrocesos;

de transformacion —posibilidad del método para modificar las caracteris-
ticas del fenémeno-, solo cuando el investigador logra conocer profun-
damente su objeto de investigacion estara en condiciones de controlar y
dirigir de alguna manera la transformacién del hecho o fenomeno que
viene investigando.

En Tesis y Resoluciones del Primer Congreso del Partido Comunista de
Cuba, en la tesis sobre Politica educacional se establece:

No hay verdadera ensefianza superior sin actividad de investigacion. Ella



forma parte del proceso de aprendizaje y tiene un gran valor en la for-
macion profesional. La investigacion debe, ademas, contribuir al plan
nacional de desarrollo socio-econémico y a posibilitar, la participacién
activa del personal docente y los estudiantes en la solucién de los pro-
blemas de la ciencia y la técnica.'

Dado que los fenémenos pedagégicos y psicologicos varian mucho, de
un momento a otro, y son muy complejos, es necesaria la creacion y utili-
zacién de métodos empiricos que permitan abordar estos problemas con un
nivel adecuado de fiabilidad y validez.

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

Por otra parte, un método empirico es valido cuando efectivamente mide
o evalua lo que pretende medir o evaluar.

Los métodos empiricos que estudiaremos en estos capitulos son: la ob-
servacion, el experimento, la encuesta, la entrevista, el método sociométrico
y los tests psicoldgicos y las pruebas pedagodgicas.

El objeto de Investigacién, que es en este caso el hecho pedagégico y psi-
colégico, requiere del andlisis histérico, y necesita basarse en la metodologia
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 expresd una serie
de principios basicos para la comprensién marxista-leninista del proceso de
conocimiento:

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

2) No existe, ni puede existir absolutamente ninguna diferencia de
principios entre el fenémeno y la cosa en si. Existe simplemente di-
ferencia entre lo que es conocido y lo que ain no es conocido. En
cuanto a las invenciones filosoficas acerca de la existencia de limites
especiales entre lo uno y lo otro, acerca de que la cosa en si esta si-
tuada “mds allad” de los fenémenos (Kant), o que se puede y se debe
erigir una barrera filos6fica entre nosotros y el problema del mundo
desconocido todavia en tal o cual aspecto, pero existente fuera de
nosotros (Hume), todo es un vacio absurdo (...) subterfugios, inven-
clones. »

3) En la teoria del conocimiento, como en todos los otros dominios de
las ciencias, hay que razonar dialécticamente, o sea, no suponer ja-
mads 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 Conyreso del Partido Comunista de Cuba, p. 398.



cias al cual el conocimiento incompleto e inexacto llega a ser cono-
cimiento mas completo y més exacto.’

Estas palabras de Lenin son aplicables a todo el trabajo de obtencién de
datos de Investigacion, puesto que este es un proceso- de conocimiento.

En la investigacion pedagdgica y psicologica se recomienda la utilizacion
de varios métodos para el estudio del objeto que nos proponemos conocer.
De esta forma se compensan las deficiencias o limitaciones que pueda tener
cada método, y se logra, por lo tanto, una mayor objetividad en la investi-
gacion.

2 V.1 Lenin: “Materialismo y empiriocriticismo", en Seleccion de textos, p. 136.



CAPITULO 1

LA OBSERVACION COMO METODO
EMPIRICO DE INVESTIGACION

En este primer capitulo vamos a estudiar uno de los métodos empiricos
fundamentales de investigacién: la observacion.

La observacion como método cientifico es una percepcion atenta, racional,
planificada y sistemdtica, de los fenomenos relacionados con los objetivos de la
investis-acion, en sus condiciones naturales, habituales, es decir, sin provocar/os,
con vistas a ofrecer una explicacion cientifica de la naturaleza interna de estos.

En este sentido, debemos diferenciar la observacion como método cienti-
fico, de la observacidn cotidiana, ya que la primera debe cumplir una serie
de requisitos:

1. El investigador debera delimitar con claridad los aspectos que serdn ob-
Jjeto de estudio, ya que resulta imposible observarlo todo. La seleccién de
lo que debera observarse responde a los objetivos de la investigacion.

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

3. Se debe distinguir entre la descripcion de los fendmenos y la interpreta-
cién 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 sdlidas.

5. La observacién debe ser sistematica, es decir, no resulta cientifico inter-
pretar fendmenos que han sido observados en un solo momento, ya que
pueden haber ocurrido de modo casual. Por tanto, resulta necesario ob-

servar el fenémeno en varias ocasiones para lograr interpretaciones obje-
tivas.

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

TIPOS DE OBSERVACION

Aungue el método de observacién puede ser clasificado de acuerdo con
diferentes criterios, vamos a referirnos a la clasificacion de la observacion en
dependencia del sujeto que la realiza. Segun este punto de vista podemos
clasificar la observacién en observacion externa y observacion interna.



OBSERVACION EXTERNA

La observacion 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 interpretacién o explicacién de su na-
turaleza interna.

En este tipo de observacién se registran los fenémenos tal y como ocu-
rren, es decir, del modo mas fiel posible para posteriormente ofrecer una in-
terpretacion precisa de lo observado.

La observacion externa puede, a su vez, efectuarse de diferentes formas.
Asi, por ejemplo, denominamos observacion directa a aquella en la que el in-
vestigador entra en contacto inmediato con el objeto de observacion. La ob-
servacion 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 observacion abierta pre-
senta la dificultad de que los sujetos, al sentirse observados por personas ex-
trafias o desconocidas para ellos, alteran casi siempre en algo su conducta
habitual. Otra forma m4s ventajosa de la observacién directa es aquella de-
nominada encubierta, en la que el observador se encuentra oculto. Esta va-
riante de la observacién directa requiere de la utilizacién de dispositivos es-
peciales. En muchos paises hay escuelas que poseen aulas con paredes uni-
direcclonalmente transparentes que permiten a los observadores situarse
frente a la parte transparente de estas paredes y los sujetos desconocen que
estin siendo objeto de observacién. La misma funcién la cumplen los dis-
positivos televisivos, las grabadoras y otros, situados en las aulas.

Otra forma de la observacién externa es Ja denominada observacion in-
directa o mediatizada. En esta variante, no se establece una relacién 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 investigacion.

OBSERVACION INTERNA

La observacion interna es un tipo especial de observacién, ya que en esta
es el propio sujeto el que se analiza a si mismo, se autoobserva. El sujeto
observa sus proplos estados psiquicos, sus vivencias.

Este método, que también es conocido como introspeccidén o autoobser-
vacién, fue utilizado, en sus inicios, como método fundamental por la cien-
cla psicologica. Se denominé introspeccionismo al empleo de esta observa-
cion como método fundamental de la psicologia. El introspeccionismo ne-
gaba la necesidad de la complementacién de la introspeccién con la obser-
vacion de la conducta o actividad externa del sujeto.

El desarrollo posterior de la psicologia trajo como consecuencia la nega-
cién de la autoobservacién como método fundamental de investigacion. La
psicologia infantil, por ejemplo, no podia utilizar la introspeccion para el es-
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tudio del nifio, teniendo en cuenta las limitaciones que tiene este para
autoobservarse. Por otra parte, el desarrollo de 1a psicologia clinica demostré
que en casos patologicos la autoobservacién esta permeada por los propios
trastornos del individuo.

En el desarrollo de la psicologia surge la escuela conductista que niega
de manera absoluta el empleo de la autoobservacién como método de inves-
tigacion, y utiliza solo la observacién de la conducta o actividad externa del
sujeto, ya que para ellos solamente esta puede ser objeto de estudio de la psi-
cologia clentifica.

En general, ambas posiciones —el introspeccionismo y el conductismo—
partian de la posicion dualista-cartesiana, la cual dividié al mundo en dos
esferas: la esfera espiritual y la esfera material.

La psicologia marxista-leninista parte de ia unidad de lo interno con lo
externo y considera que la observacion de la actividad externa y la autoob-
servacién se deben ver como una unidad. Las manifestaciones de la auto-
observacion deben ser comprobadas por los datos de la observacién externa.
Ahora bien, en la unidad de lo interno y lo externo o de lo objetivo y lo sub-
jetivo, para la psicologia marxista-leninista, lo objetivo es lo determinante.
En este sentido, la autoobservacion nunca debe ser usada como método uni-
co ni fundamental, sino que debe ser complementada con la observacién de
la actividad externa del sujeto, debido a que la autoobservacién puede llegar
a ser muy subjetiva si se le utiliza como método 1nico.

A pesar de las limitaciones de la autoobservacion, 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 informacion sobre el fe-
némeno que se investiga.

Este primer nivel de informacién se puede obtener, por ejemplo, con la
autobiografia. La autobiografia ha sido utilizada desde hace mucho tiempo
tanto en pedagogia como en psicologfa.

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

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

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

Por ejemplo, en la guia de una autobiografia pueden aparecer aspectos ta-
les como:

las motivaciones fundamentales del sujeto,
sus principales frustaciones,
la reaccion ante las frustaciones,
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sus éxitos,
sus proyecciones futuras.

El valor de la autobiografia aumenta cuando la combinamos con la ob-
servacion externa, la entrevista y otros métodos. De este modo, por ejempio,
con la observacién externa podemos constatar si el individuo se comporta
en la prictica como plantea ser en su autoanalisis. La entrevista, por otra
parte, nos permite profundizar en aquellos aspectos que resuitan poco claros
en la autobiografia.

MEDIOS AUXILIARES DE LA OBSERVACION

Para realizar la observacion, el investigador se puede auxillar de una guia
cuyo contenido depende de lo que se esta investigando. Por ejemplo, st al
investigador le interesa estudiar el ““clima psicologico™ existente en un gru-
po o colectivo, primeramente deberd tener una idea clara de la significacion
que tiene el término “‘clima psicolégico™, y cudles son los indices que lo
pueden revelar. Asi, los indices que él considerara podran ser los siguientes:

las relaciones de simpatia y antipatia que se establecen entre los miem-
bros del grupo durante la ejecucion de distintas actividades;

la cooperatividad que manifiestan los miembros del grupo;
si hay miembros pasivos, que permanecen alslados;

si existen algunos miembros que aciuan como jefes o lideres al realizar
diferentes actividades;

en qué forma el responsable, jefe o lider del grupo, plantea las tareas a
realizar —-dominante, democratica—;

el tipo de retaciones que se establecen entre el maestro o profesor y sus
alumnos.

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

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

Las escalas tlenen la ventaja de que con ellas se facilita la obtencion de
datos mas precisos.

La escala da siempre por sentada la hipétesis de la existencia de un con-
tinuo de alguna especie, o sea, una gradacion de los atributos que se obser-
varan. La naturaleza de esta gradacion puede inferirse dei tipo de fen6meno
que se escoge para que constituya la escala. Por lo tanto, no se pueden in-
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ciuir en una misma escala fen6menos que no guarden relacion l6gica alguna.
Es por eso que el primer paso para construir una escala —al igual que para
la construccion de una guia de observaci6én- consiste en tener un conoci-
miento profundo de lo que pretendemos investigar.

A continuacion veremos algunos ejemplos de escalas:

1. Evaluaci6n de rasgos.

Atencién: Pobre 1 2 3 @ 5 Buena
Laboriosidad: ~ Perezozo 1 2 3 4 ® Trabajador
Persistencia: Inconstante 1 2 ® 4 5 Persistente

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

2. Medicion de frecuencia.

Frecuencia

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

Saluda a sus
comparferos
Atiende al pro-
fesor

Ordena ei pu-
pitre

Esta forma mide la frecuencia de aparicion de una conducta, rasgo o cua-
lidad de personalidad de determinado sujeto. Se marca en la columna que
representa la frecuencia en que se han observado esas caracteristicas.

3. Aceptacion en el grupo.

. Es evitado por los deméas

Es tolerado por algunos

. Es aceptado por la media del grupo

. Es popular entre la mayorfa de los integrantes

. Es muy popular entre todos. Siempre es buscado por los demas

T IR

Se elabora una escala donde cada valor se caracteriza de una forma de-
terminada. :
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4. Evaluacion de la clase.'

MB B R M

1. Formulacion de los objetivos
1. Formulacién
2. Su aporte al sistema de conocimientos
3. Su aporte al sistema de habitos y habilidades

11. Estructura del contenido

4. Estructura légica y sistematica

5. Correspondencia con el nivel de los alumnos
111. Funciones didacticas

6. Aseguramiento de las condiciones previas

7. Elaboracién del nuevo contenido

8. Consolidacion

9. Control

IV. Aspectos metodoloyicos oryanizativos
10. Métodos y procedimientos
11. Dominio de! contenido
12. Participacién de los alumnos
13. Medios de ensefianza
14. Diferenclacion de la ensefianza
15. Tareas para la casa
16. Valor educativo

V. Otros
17. Elaboracién del planeamiento
18. Correspondencia clase-planeamiento
19. Relaciones con los alumnos
- - — — — — 20+ Aparifencia persomal” ~ =

5. Otra forma de escala valorativa es la que aparece, por ejemplo, en el Ex-
pediente Acumulativo del Escolar sobre el ‘‘comportamiento ideologico-
moral™™;

40. So. 60.

Solidaridad y cooperacién

Estudio

! Ejemplo tomado de la Investigacion Estudio-trabajo realizada por el Ministerio de Educacion en
1980.
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Normas y costumbres en sus relaciones personales

Propiedad social

Hogar, escuela y comunidad

Problematica nacional

Problematica internacional

CLAVE: 1. Muy bajo 3. Promedio S. Muy alto

2. Bajo 4. Alto
(Existe un manual de instrucciones que explica a los maestros cdmo anotar
en las escalas los datos para el expediente.)

Hay que tener en cuenta tanto para la elaboracion de guias como para las
escalas que estas tienen que ser construidas en relacién con el objeto de la
Investigacion. Es bueno tener presente para ambas el llamado criterio de jue-
ces. Estos jueces son personas de experiencia en el area que se pretende in-
vestigar y contribuiran a la elaboracién de los indices que deben considerarse
para incluirlos en la guia o en la escala.

VALORACION DEL METODO
DE OBSERVACION

La principal ventaja del método de observacion estriba en el hecho de
que permite estudiar el fen6meno en sus condiciones naturales, sin provo-
carlo artificialmente.

Varlos autores sefalan que en las relaciones sociales establecidas dentro

— — —del grupo o colectivo, es donde con mas claridad se manifiestan las parti-
cularidades de los alumnos. Por esto el pedagogo debe dirigir sistemati-— — —
camente su atencion a la observacién de los escolares.

La observacion pedagégica y psicoldgica puede servir como punto de par-
tida para posteriormente utilizar otros métodos empiricos que permitan lle-
gar a conocer los fen6menos pedagégicos y psicoldégicos con una mayor pro-
fundidad.

El método de observacién no ha perdido vigencia ni en la pedagogia ni
en ia psicologia. Este método es y ha sido utilizado en distintas investiga-
cioned. Por ejemplo, Elkonin y otros autores soviéticos, al estudiar algunos
problemas del desarrollo individual de los adolescentes segiin su edad, du-
rante cuatro afios observaron un grupo de muchachos, alumnos de quinto
a octavo grado. Como resultado de sus observaciones, los autores elaboraron
la caracterizacion de los adolescentes, en forma analitica y cuidadosa. Estas
investigaclones se distinguen porque abarcan los aspectos mas importantes
de la personalidad, sus relaciones y actitudes.
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Sin embargo, el método de observacidn 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 espontanea, natural, aparezcan los fen6me-
nos que deseamos estudiar. Ademas, como este método carece del control
de las variables que pueden afectar el fen6meno en su desarrollo, resulta en
ocasiones dificil discriminar entre lo esencial y lo no esencial o casual del
fenomeno.

Por otra parte, es sabido que la percepcion como base de la observacion
tiene un determinado nivel de confiabilidad, ya que en ella intervienen la
variabilidad de la atencion, su fluctuacién, 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 erréneas sobre 1o que se percibe en funcion de diferentes va-
riables. Por’ejemplo, un investigador obsesionado por verificar una hipote-
sis, puede encontrar mas elementos que los que brindan los datos sensoria-
les.

La observacion requiere la puesta en marcha de una serie de procesos
psiquicos que intervienen en ella: la percepcion, el pensamiento, la memo-
ria, la atenciodn, la imaginacién y otros. Un estado de dispersion de la aten-
cidén no permite una observacién adecuada, sin un buen entrenamiento de
la atencton no se puede liegar a ser un buen observador; la atencién requiere
la concentracion, la cual es compatible solamente con un volumen determi-
nado de elementos de la realidad. Es importante tratar de que la subjetivi-
dad del observador no influya en los resuitados de 1o 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 psicol6gica con veinte sujetos que observaban en una pantalla un_ _
. _ _ _ rostro-<carente de-expreston, al cual se le proyectaba de manera intermitente
la palabra “‘feliz”, creyeron que la cara habia ido cobrando una imagen mais
alegre, sin embargo, el rostro, en su calidad de estimulo, no habia sufrido
modificacion alguna.

El pensamiento racional esta sujeto también a errores. A veces con un
conjunto de datos recolectados, pero que no son ricos en profundidad y can-
tidad, ni significativos estadisticamente, el investigador extrae conciusiones
y generalizacliones demasiado amplias. También hay errores originados por
prejuicios que crean una incapacidad para enfrentar criterios sostenidos por
la mayoria de las personas; asi surgen también temores a nuevas realizacio-
nes intelectuales que se contraponen con la costumbre.

Debido a los factores subjetivos que pueden intervenir en la observacion,
esta ha sido a veces muy criticada por algunos investigadores. Actualmente
han cobrado auge ia modelacion y el uso del lenguaje de la matematica, y,
a su vez, se critica la observacion por su falta de objetividad y operatividad.
En realidad, hemos planteado que un método como este tiene un valor re-
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lativo, pues la forma y las condiciones de su utilizacion, la concepcion del
propio investigador, los medios y otros factores, son los que le daran una
mayor o menor objetividad; ademas, hay hechos o fendmenos que son més
susceptibles de ser investigados con un método que con otro.

Algunos autores sefialan los factores que inciden mas directamente en la
aplicacion del método de observacion, por ejemplo, V.I. Zhuraviev plantea:

La metddica de la observacidn, su estructura, sistema, tipos, contenido
y técnica, dependen de numerosas circunstanclas y principalmente de
la esencia y particularidades del problema bajo estudio, del fin altimo
y de las tareas de la investigacion, de las condiciones en que se encuen-
tre el objeto de estudio y el investigador, del pertrechamiento de medios
auxiliares, de la experiencia y demas cualidades personales del que con-
duce la observacién y de la cantidad de participantes en el trabajo in-
vestigativo; por Gltimo, del lugar de la observacion entre los demés mé-
todos, en la investigacion de que se trate.’

La planificacion y organizacién de fa observacion depende de muchos
factores inherentes a la investigacion concreta a realizar y a sus particula-
ridades especificas; resulta, por tanto, dificil especificar, en una forma gene-
ral tipica, esa planificacion y organizacion en la «que intervienen la capaci-
dad, la iniciativa, las motivaciones y la experiencia de los propios investi-
gadores.

RECOMENDACIONES PARA LA APLICACION
DEL METODO DE OBSERVACION

En la variante de observacién directa denominada abierta, los observa-
dores deberén tratar por todos los medios de no afectar el desenvolvimiento
habitual de los sujetos. Por ejemplo, en la observacion 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 se convierta en el objeto central de la atencion de los estudian-
tes y del profesor encargado de dirigir 1a actividad docente de que se trate.

- La observacion requiere que el personal que la realice sea experimentado.
Si todos los observadores no estan lo suficientemente entrenados ain, en el
empleo del método, es recomendable combinar el personal calificado con el
que carece todavia de la debida experiencia.

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

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

2 Cttado por L.F. Spirin y otros: Métodos de la investiracion pedasoyica, pp. 108-109.
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Es conveniente también no apresurarse en ¢xtraer conclusiones ni hacer
generalizaciones prematuras de los fenémenos, cuando aan no han sido ob-
servados con determinada frecuencia, duraciéon o bajo diferentes condicio-
nes.

RESUMEN

En este capitulo hemos comenzado a estudiar los métodos empiricos de
investigacion, o sea, aquellas vias que nos permiten obtener un conocimien-
to cientifico de la realidad basado en el estudio directo de esta, para su pos-
terior transformacion.

Todos los métodos empiricos tienen sus ventajas y limitaciones. Es por
esto que para el estudio de los fenomenos pedagégicos y psicologicos se re-
comienda la utilizacién de varios métodos.

La observacién como método empirico es el més utilizado en la inves-
tigaciéon pedagogica y psicoldgica; si se usa teniendo en cuenta los requisitos
del método y las recomendaciones para su aplicacién, resulta muy util, in-
dependientemente de las limitaclones que pueda presentar.

Tareas para el estudio independiente

1. Seleccionar un tema de investisracion donde pueda ser utilizado el método de
observacion. Determinar qué tipos de observacion deben usarse.

2. FElaborar una guia o una escala para estudiar el fenomeno que pretendemos
abordar en el tema seleccionado.

3. Aplicar el método en una situacion pedayoygica, considerando todos los re-
quisitos y recomendaciones expuestos en el presente capitulo.
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CAPITULO 2

EL EXPERIMENTO COMO METODO
EMPIRICO DE INVESTIGACION

La generalidad de los autores consideran el método experimental como
el fundamental, ‘el mas completo, el mas importante dentro del proceso de
la investigacién cientifica. Algunos autores sefialan que el experimento
constituye el método modelo del conocimiento cientifico.

El método experimental se utiliza para obtener el conocimiento sobre re-
gularidades y nuevos hechos psicolégicos y pedagéogicos. Este método, con
el transcurso del tlempo, ha ido adquiriendo un uso mayor, se considera que
en la clencla actual es el método fundamental de investigacion. Se diferencla
de la observacion en que el investigador interviene activamente en los su-
jetos de su investigacion, creando las condiciones necesarias para que se pro-
duzca el hecho objeto de esta. En el experimento, el investigador es mucho
mas actlvo que en la observacion, €l va a intervenir en la actividad y en el
hecho que desea estudiar, va a plantear tareas, a presentar un conjunto de
estimulos o situaciones para conocer su efecto. La simple constatacién de un
hecho puede verificarse por medio de la observacién u otros métodos, pero
cuando tratamos de describir las leyes que lo rigen, los principios bésicos
que lo definen, se hace necesario el uso del método experimental.

Existen muchas definiciones sobre el experimento. En el libro Metodo-
logia del conocimiento cientifico, 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 cientificos, descubrir las leyes objetivas y que influyen en el objeto (pro-
ceso) estudiado, por medio de mecanismos e instrumentos especiales, yra-
cias a lo cual se obtiene: 1) la separacion, el aislamiento del fenémeno es-
tudiado de la influencia de otros semejantes, no esenciales, y que ocultan
su esencia, asi 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
fin de obtener el resultado buscado.'

Podemos definir también el experimento como un tipo de método en el
cual hay un control estricto entre diferentes variables, y se espera que, gra-
cias a los camblos que voluntariamente introduce al experimentador, se pro-
duzca una transformacién del fen6meno o hecho que se estudia. Esto quiere
decir que el investigador interviene de modo directo en el experimento, en

! Colectivo de autores: Metodoloyia del conocimiento cientifico, p. 248.
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el fendmeno o hecho que se estudia; asi, en las investigaciones sobre la edu-
cacion y problemas afines, hay una intervencion directa por parte del inves-
tigador en el proceso educativo. En el experimento se trata de crear primero
un modelo tedrico que represente las diferentes variables del fenomeno o he-
cho; estas variables se aislan, unas se refuerzan y otras se debilitan.

La aplicacién de este método empirico, como cualquier otro, esta indi-
solublemente unido a las concepciones del investigador, al enfoque que este
da al objeto de su investigacion, y como es 16gico, a 1o que quiere este in-
vestigador analizar, estudiar, de acuerdo precisamente con sus concepciones
tedricas. Todo esto se refleja en el surgimiento de este método empirico de
investigacion. Vamos a recordar con brevedad c6mo se inici6 el uso del ex-
perimento como método de investigacién en la psicologia.

El primer laboratorio de psicologia experimental, que en una forma or-
ganizada y planificada comenzo a usar el experimento como método de in-
vestigacion, fue inaugurado en 1879, en Leipzig, bajo la direccion de W.
Wundt, fisiologo y psicélogo (1832-1920). Este investigador aplico el expe-
rimento a la psicofisiologia; mediante €l investigo las reacciones fisiol6gicas

" que se manifestaban con los procesos psiquicos, y se fundamentaba en una

corriente o concepcién dualista.

Hemos dicho que el conocimiento empirico espontineo puede ayudar a
resolver algunos problemas en el trabajo. En el campo de la educacion, este
conocimiento puede contribuir a resolver, de inicio, algunos problemas, pero
esto no basta, es necesario basarse en investigaciones cientificas concretas,
en las que el método experimental ocupe un lugar importante, por ejemplo,
en la determinacién de los objetlvos de la ensefianza y de los diferentes ni-
veles de asimilacion del aprendizaje. Del mismo modo ocurre con la orga-
nizacién del trabajo docente-metodoldgico, que no requiere solo de lo que
empiricamente encuentren los pedagogos de experiencia, ni de lo que su
sentido comin les dicte. Es necesario organizar un sistema de experimentos
pedagogicos que en forma cientifica resuelvan estos problemas, y esta tarea
en_nuestra_pais, corresponde -en-parte, a-los egresados de los institutos su-
periores pedagégicos.

Con el desarrolio 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 sefalado dentro del campo educacional.

CLASIFICACION DE LOS EXPERIMENTOS

Las clasificaciones en cualquier rama dei saber se establecen sobre la
base de determinados criterios. Brindamos a continuacion algunas clasifica-
ciones de los experimentos.

1. Por el tiempo en que se desarrollan:

breves,
prolongados.
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2. Por las funciones de los métodos empiricos de investigacion:

prospectivos, descriptivos o de constatacién,
verificadores,
formativos.

3. En funcion de los medios técnicos y las condiciones para su realizacion:

naturales,
de laboratorio.
4. En dependencia del objeto de estudio:
fisicos,
quimicos,
biolégicos,
psicolégicos,
pedagogicos,
sociales,
y demis.

Estas clasificaciones son solamente un esquema de orientacion para el
estudio, y cada tipo no es excluyente del otro. En una investigacién, por
ejemplo, puede utilizarse un experimento natural-descriptivo con un carac-
ter pedagogico y asi indistintamente.

Nos referiremos ahora a cada uno de los tipos de experimento segin cada
criterio de clasificacion.

BREVES Y PROLONGADOS

Como es 16gico suponer, estos experimentos se clasifican sobre 1a base
de un eriterio-temporal. Solamente en lo referente a esta clasificacion, de-
bemos seilalar que la mayoria 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 cientifico. La brevedad no significa necesa-
riamente un menor control sobre el factor de variacion en la situacién ex-
perimental. El tiempo necesario para la realizacién de un experimento de-
pende de las particularidades concretas de la investigacién de que se trate.

PROSPECTIVOS, VERIFICADORES, FORMATIVOS

El experimento prospectivo persigue conocer algunas particularidades de
un hecho o fenémeno; por ejemplo, cuando pretendemos conocer alguna de
las propiedades de la percepcién del nifio a una determinada edad, estamos
realizando un experimento de este tipo.

El experimento verificador se orienta hacia la comprobacién o refutacion
de una hipo6tesis, sirve para verificar o rechazar una teoria. Un investigador
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puede al comienzo de sus Investigaclones, partir de una teoria que considera
en principlo correcta; la concepcion tedrica iniclal puede ir modificaindose
medlante nuevas experienclas pedagégicas adquiridas en trabajos experi-
mentales, las cuales pueden hacer que el Investigador rechace inclusive con-
cepclones teoricas de las que partlé. Por ejemplo, L.I. Bozhovich planteé
c6mo ella y sus colaboradores se apoyaron, al iniciar sus investigaciones, en
el concepto de motivo de A.N. Leontiev, y que después, lo tuvieron que re-
chazar. Al tratar este problema explica:

Su método [de A.N. Leontlev] consiste en considerar los motivos como
objetos —perceptibles, imaginables—, en los que las necesidades adoptan
un carécter concreto. Estos objetos son los que constituyen el contenido
de aquellas necesidades que encuentran en ellos su encarnaclén. Es asi
como las necesidades humanas adquieren caracter de objeto. El motivo,
segin la definicién de Leontlev, es el objeto que responde a una nece-
sidad determinada, que incita, dirige, la actividad del individuo.

Al principio (...) nos ateniamos a las opiniones que sostenia A.N.
Leontiev respecto a las necesidades y motivos. Pero ya desde el primer
momento nos vimos obligados a cambiar un tanto,de deflnicién de mo-
tivo, pues resultaba imposible operar con este término que siempre su-
ponia un objeto de la realidad objetiva. En el curso de la investigacion
definimos provisionalmente el motivo —en calidad de término de traba-
jo— como aquello en nombre de lo cual se efectia una actividad, a di-
ferencia de los fines hacla los cuales dicha actividad va encaminada.’

Todas las investigaciones de L.I. Bozhovich y sus colaboradores son tra-
bajos experimentales y muchos alcanzan un carécter creador, contribuyendo
al enriquecimiento de una teorfa psicologica cientifica.

Queremos recalcar que no existe una diferencia absoluta entre los tipos
de experimento; en una misma investigacién experimental podemos verifi-
car o rechazar una teorfa o hip6tesis, sobre la base de las particularidades que -

— — — -encontramos en el objeto de Ta experimentacion. Por ejemplo, cuando We-
ber y Fechner por medio de diferentes experimentos descubrieron que la in-
tensidad de la sensacién es proporcional al logaritmo de la intensidad de?
estimulo, comprobaron y ampliaron conjuntamente, las concepclones teori-
cas acerca de la sensacién, enriqueciendo el conocimiento de ella como pro-
ceso psicologico.

Algunos autores cuando hablan de experimentos que sirven para verifi-
car o rechazar, mencionan un tipo de experimento verificador, llamado ex-
perimento decisivo o crucial. Con este tlpo de experimento, el investigador
ejerce un control riguroso y exacto sobre las diferentes variables, de forma
tal que sus resultados sean lo suficlentemente precisos como para poder afir-
mar una teorfa, una hipétesis clentifica, con un solo experimento deflinitorio

2 L.I. Bozhovich, L.V. Blagonadlezhina y otros: Estudio de las mativaciones de la conducta de los
niflos y adolescentes, pp. 19 y 29.
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o crucial. Como es de suponer, estos experimentos deben de referirse a un
aspecto muy bien delimitado para poder establecer un hecho cientifico, ser
este susceptible de analisis te6rico y llegar a una generalizacion cientifica.

El experimento crucial ha sido utilizado en las ciencias exactas; por
ejemplo, [. Newton lo utilizo, en fisica, en sus estudios acerca de la descom-
posicién de la luz.

En la pedagogia y psicologia actuales, existe la tendencia a utilizar, con
los mismos objetivos, experimentos que cumplen diferentes funciones —de
descripcion, verificacion y otras—; ademés hay una tendencia a combinar
distintos métodos empiricos para realizar una misma investigacion.

Pasaremos a analizar e/ experimento formativo y una de sus variantes, e/
experimento pedayéyico. Es oportuno sefalar que por lo general todo trabajo
experimental, sobre todo, en la esfera de la educacién, no solamente debe
ser prospectivo o verificador. Las investigaciones pedagdgicas tratan de en-
contrar datos y elementos que permitan la direccion adecuada de la forma-
cién y desarrollo de la personalidad de los educandos, de ello se deriva que
muchas investigaciones en el campo psicoldgico y pedag6gico utilicen el lla-
mado experimento formativo, y una de sus formas mas importantes, el ex-
perimento pedagégico, que delimita correctamente su objetivo, partiendo
del objeto de la pedagogia como clencia, a la investigacion de las leyes de
la educaci6n, instruccién y ensefianza.

El experimento pedag6gico puede ayudar a separar del fen6meno, lo no
esenclal; de acuerdo con sus objetivos, puede hacer variar, por ejemplo, las
condiciones del proceso docente-educativo para verificar determinados re-
sultados; este experimento, al igual que el experimento psicolégico y e} de
cualquier otra clencia, debe permitir repetir, en condiciones similares, dichg
trabajo, y obtener resultados iguales o parecidos cuando este se realiza por
otros investigadores.

Leonid A. Venguer sefiala como peculiaridad del experimento formativo
lo siguiente:

... sus caracteristicas distintivas estan dadas porque el método de es-
tudio de los procesos y cualidades psiquicas consiste en impartir una en-
seflanza encaminada a formar o perfeccionar en los nifios dichos proce-
sos y cualidades psiquicas.

El experimento formativo que sirve como método para la investigacion
psicol6gica, se debe diferenciar del experimento pedasydgico que se utiliza
para comprobar la afectividad de los nuevos programas y de los méto-
dos de educacién y ensefianza aplicados en los nifios. Exteriormente
son parecidos, ya que tanto en uno como en otro se le ensefia al nifio
algo nuevo, y se observa un exitoso resultado de la ensefianza, como
confirmaci6n de las suposiciones realizadas. La diferencia consiste en el
caracter de esas suposiciones: para el psic6logo esto es una hipotesis
para saber cudles son las peculiaridades de los procesos psiquicos, de las
cualidades y de las propiedades de la personalidad, que se forman en el
curso del desarrollo; para el pedagogo significa analizar a través de qué
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vias se pueden obtener buenos resultados en la educacién y la ensefian-
za de los nifios.}

En el libro Temas de psicologia preescolar, de L.A. Venguer, se plantea
que tradicionalmente se consideraba que en la edad preescolar, como una ca-
racteristica evolutiva propia de la edad, los nifios no podian percibir deta-
lladamente las formas de los objetos y relacionar estos entre si. Por medio
de diferentes investigaciones los psic6logos soviéticos llegaron a la conclu-
sién de que ello no era un rasgo tipico de la edad y que se debia a la forma
en que el nifio observaba los objetos. Se realizaron experimentos formativos
mediante los cuales los nifios formaron la habilidad para percibir mas de-
talladamente los objetos, relacionandolos entre si, produciéndose un cambio
sustancial en la percepcion infantil. Estos trabajos tuvieron un caracter for-
mativo porque se ensefié a los nifios a percibir en detalles los objetos; para
realizar el experimento fue necesario constatar las particularidades iniciales
que presentaban los nifios en lo referente a la percepcién de los objetos; des-
pués de concluidas las investigaciones, se pudo verificar que el hecho de que
los nifios no percibieran detalladamente los objetos, no se debia a la edad,
y se rechazé una concepci6n tradicional sobre la percepcion del preescolar.

NATURALES Y DE LABORATORIO
S.L. Rubinstein sefial6:

... Una variante especial del experimento, casi una combinacién entre
la observaci6n y el experimento, es el método llamado experimento na-
tural...

La tendencia principal de este método a unir el caracter experimental del
estudio con la naruralidad de las condiciones es por demés valiosa y dig-
na de ser tenida en cuenta.’

Este autor, ademas de concederle gran importancia a este tipo de expe-
rimento, lo relaciona con el método de observaciéon. En el experimento
natural, el investigador provoca el fen6meno, 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, difleren poco de las que ellos
realizan en su ambiente cotidiano.

El experimento natural se efectua dentro de las actividades proplas de los
sujetos, en los centros de trabajo, en los grupos de nifios del circulo infantil,
en la escuela, dentro de los grupos estudiantiles. Durante su realizacion, el
experimentador, lejos de aparecer ante los sujetos de experimentacién como
un elemento extraiio, puede ejecutar el papel de maestro o educador, orga-
nizando la actividad de los nifios, estudiantes y otros. Este experimento tie-
ne la ventaja de su naturalidad, pero se le critica a veces el hecho de que

3 L.A. Venguer: Temas de psicolosia preescolar, pp. 11-12.

4 S.L. Rubinsteln: Principios de psicoloyia yeneral, p. 56.
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al no usar aparatos mas exactos de medicién, los controles no son tan rigu-
rosos como en el laboratorio.

Hay hechos o fen6menos que se prestan mads para ser investigados por
un tipo de experimento que por otro, en dependencia de la investigacién
concreta de que se trate; muchos problemas del aprendizaje escolar, de la en-
sefianza, pueden ser investigados correctamente por esta via.

Otras situaclones requieren de cuantificaciones y modificaciones exactas,
y deben ser investigadas dentro del laboratorio, como ocurre con el estudio
de los umbrales de sensibilidad, concentracién y dispersién de la atencién
ante estimulos luminosos; el estudio de 1a alteracién de los procesos psiqui-
cos producto de la privacién sensorial, del tiempo de reaccion ante estimu-
laciones especiales y otros.

El experimento natural puede ser un paso de Iniclo en el proceso de in-
vestigacion, porque ayuda a determinar el comportamiento de las variables
del hecho o fen6meno, su importancia, para pasar luego a un control mas
estricto de los registros de las variables en el laboratorio.

Existen muchas formas de conducta que pueden estudiarse experimen-
talmente en condiciones naturales, como por ejemplo, las relaciones que se
establecen entre los nifios en una actividad de juego o de estudio.

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

Con mucha frecuencia, los experimentos con los nifios se realizan di-
rectamente dentro de los grupos de los circulos infantiles, y el experi-
mentador asume el papel de educador, al organizar las actividades de
los nifios. De este modo, no se dan cuenta de que los juegos o tareas
que se les asignan, estan encaminados al estudio de ellos. Supongamos
que a los nifios que participan en un juego didéctico se les entregan nu-
merosas tarjetas, en las cuales estdn representados animales, méaquinas,
muebles y juguetes, y se les propone distribuir las tarjetas de forma tal
que queden agrupadas por semejanzas —es decir, muebles con muebles,
animales con animales, etc. Los nifios de preescolar juegan animada-
mente, y solo el experimentador sabe que, como resultado de esto, po-
dra determinar de qué modo los nifios generalizan los objetos y cuéles
son los indices en los cuales centran su atenclén...’

Como otro ejemplo para ilustrar el experimento natural puede servir el
siguiente trabajo: el investigador se propuso estudiar la relacién existente
entre el componente verbal y visual de la actividad intelectual de escolares
de diferentes grados y edades. La tarea que pidi6 el experimentador que
realizaran sus sujetos, en este caso escolares, consistia en que ellos, dentro
de la actividad pedagégica habitual, debfan sugerir un titulo para un texto
y redactar un pie para una ilustracion de este.

En la escuela es habitual que se le pida a los nifios que resuman el con-
tenido de un texto, que hagan un relato de lo que ven en determinadas fi-

s Venguer: 0b. cit., p. 11.
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guras, o que de acuerdo con el contenido de un texto, hagan un dibujo. Por
medio de este trabajo, el experimentador pudo determinar si en forma sin-
tética y clara los sujetos relataban el texto, cudles son las imdgenes con las
cuales el nifio se representa la situacion de algo descrito en un texto, y cémo
influye la reproduccion de las imagenes en la comprensién posterior del tex-
to. El experimentador, al realizar su trabajo con diferentes edades, pudo de-
finir la variacion en las relaciones entre los factores verbales y concretos de
la actividad intelectual; se pudo constatar que a mayor edad la actividad in-
telectual es mas generalizada y abstracta.

Hemos dicho que algunos fenémenos son objeto de experimento, no en
el ambiente hatituaj, sino que se estudian en situacion de laboratorio, donde
se utilizan una serie de aparatos especialmente disefiados. Se sefiala que este
ayuda a un control y manipulaciéon mds exacta de las diferentes variables,
lo cual es una ventaja. Pero el sujeto sometido a la experimentacion de la-
boratorio puede distorsionar sus respuestas habituales al colocarlo en una si-
tuacion artificial, lo cual constituye una desventaja de este método. El
experimento de laboratorio ha sido con mas frecuencia usado en investiga-
ciones psicoldgicas, ya que las investigaciones pedagégicas por sus peculia-
ridades, se desarrollan en su ambiente natural, en el propio proceso docente-
educativo.

En los experimentos psicologicos de laboratorio, se emplean diferentes
aparatos que van desde los mas sencillos a los mas complejos, basados en
la electronica. El uso de medios técnicos € instrumentos mas exactos para
realizar las mediclones de variables, permite al experimentador partir de da-
tos mas objetivos emitidos por los sujetos de experimentacion, asf, pueden
estudiarse reacclones fisloldgicas que se dan con los procesos psiquicos, € In-
cluso investigar la conducta de los animales. Por medio de los instrumentos
y aparatos especiales, se registran exactamente la intensidad, duracién, In-
tervalos de latencia, intervalos de presentacién de estimulos, realizandose
reglstros de electroencefalografias, focos de la tension muscular, electrocar-
diologia y otros. _ _ R

No todos los experlmentos que tlenen un carater de laboratorio se
realizan en €|, pues a veces pueden montarse situaciones experimentales
fuera del laberatorio. Pero l6gicamente, los sujetos no realizan una actividad
habitual, cotidiana, y saben que estdn siendo tomados para alguna investi-
gaclon, aunque no sepan cudl es su objetivo preciso. Como ejemplo del pri-
mer caso de experimento de laboratorio, explicaremos un experimento de
Asch sobre la influencia del grupo, y del segundo, un trabajo de I.P. Paviov
con animales, sobre reflejos condicionados.

El experimento al que vamos a referirnos brevemente, se relaclona con
algunas de las influenclas que el grupo puede ejercer en sus miembros. Para
estudiar esto, se concibié un experimento realizado por Asch, un psicélogo
norteamericano, que al plantear el problema a investigar, se trazé como ob-
jetlvo principal determinar si los juiclos que emiten los sujetos miembros de
un grupo, pueden haber estado influldos por los julcios y discriminaciones
de otros miembros del grupo. En el experimento los sujetos debian deter-
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minar la longitud que tenian diversas lineas, al ser percibidas por ellos. En
cada uno de los diferentes ensayos, se le mostraba al sujeto una linea tomada
como norma y otras tres lineas mas. El sujeto debia decir cual de esas tres
lineas era igual a la longitud de la linea tomada como norma. Previamente,
el experimentador se puso de acuerdo con algunos sujetos miembros del
grupo experimental, para que emitieran julclos perceptuales erroneos en al-
gunos de los ensayos en donde ellos debian discriminar la longitud de las
lineas. El experimentador cre6 un grupo de control, en este los sujetos no
estaban sometidos a la presion de los juiclos emitidos por otros miembros
del grupo.

Se constaté que en el grupo control, cuyos miembros no tenian la presién
grupal medlanfe los sujetos confabulados, los juicios de los sujetos estaban
mas libres de errores, mientras que en el grupo experimental, una cantidad
significativa de sujetos cometian errores después de escuchar los julclos de
los sujetos confabulados. El experimentador lleg6 a la conclusion de que los
julclos falseados de los sujetos confabulados influian en los juiclos de los no
confabulados. Solamente un 25 % de estos emitian julclos discriminados sin
cometer errores. En este experimento la presién grupal de los sujetos con-
fabulados se consider6 como la varlable Independiente y los juiclos de los
otros sujetos de experimentacién como la varlable dependiente. La situacién
antes descrita puede considerarse como una situacién de laboratorio, pues
percibir longitudes de lineas segiin una norma es una actividad que se salia
de las actividades hablituales del grupo, qulere esto decir que no debemos di-
ferenclar excluslvamente el experimento de laboratorio del natural por el uso
de medlos técnicos especiales.

Como ejemplo de un trabajo experimental de laboratorlo, tenemos las In-
vestigaclones realizadas por Pavlov sobre los reflejos condiclonados.

L.P. Pavlov logr6 crear experimentos que le permitieron descubrir las le-
yes de los procesos de la actividad nerviosa superior (ANS) y su repercusiéon

en el aprendizaje animal. Una descripcién de estos trabajos, fue hecha por
A.R. Luria:

Para tener la posibilidad de medir exactamente la secrecton de sallva en
el anlmal —como es sabldo, Pavlov experimentaba en los perros- se hace
una operaclén especlal, en virtud de la cual el conducto excretor que
reune la sallva de las glandulas sallvares se extrae, fljaindola en la piel
del cuello. Graclas a esto la sallva se segrega al exterlor y se puede me-
dir exactamente. Una condiclon Indispensable para que el experimento
sea exacto es que se elimine la Influencla de todos los estimulos extra-
fios. Con este objeto el animal se aloja convenientemente en una cdma-
ra aislada con paredes a prueba de ruldos.

Para efectuar los experimentos, el perro se pone en un marco especlal
y delante de &l se pone una mampara detras de la cual hay un juego de
estimuladores -luces, timbre y otros aparatos acusticos—; algunas veces
se aplican a la plel del animal, pequefos “‘rascadores” que estimulan en
el momento necesarlo una parte determinada de la plel. Cuando se ela-
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boran los reflejos condicionados, la presentacion de uno de los estimu-
los se acompana de la administracion de alimento; para esto se tiene
una vasija especial, corrientemente con pan rallado o carne en polvo,
que se hace aparecer al alcance del animal en el momento necesario.
Aparatos registradores permiten fijar exactamente los momentos en que
actua el estimulo, cuando comienza la secreciéon de saliva, y medir la
cantidad de esta.®

ASPECTOS A CONSIDERAR
EN LA REALIZACION DE UN EXPERIMENTO

Profundizaremos en la estructura del disefio experimental. Esta estruc-
tura comprendera aquellos pasos o fases mas genrales que se deben tener en
cuenta cuando utilizamos este método y el control de las variables, que tam-
blén es fundamental.

El experimento como cualquier método empirico, requiere poseer de an-
temano un sistema de categorias referentes al hecho o fenémeno que se es-
tudia. Antes de iniciarlo se requiere una investigacién tedrica que permita
establecer un modelo con la estructura del hecho o fenémeno, sus peculia-
ridades y una idea acerca de las variables que en €l intervienen. Es en la fase
propiamente experimental en la que se vinculan el principio de la teoria y
la practica, lo que le permitira ajustar este modelo a la realidad.

FASES EN LA REALIZACION DEL EXPERIMENTO

Hemos seitalado la gran importancia del método experimental para las
investigaciones educacionales, y ahora analizaremos los diferentes aspectos
que caracterizan la estructura del experimento:

1. Tener presente cual es el objetivo que se persigue con una determinada
situacién experimental.

2. Precisar el hecho o fendmeno que sera objeto del experimento, en el mo-
delo tedrico, en cuya esencia se encuentra la hip6tesis de trabajo.

3. Determinar las posibles varlables que pertenecen al hecho o fenémeno,
asi como sus controles.

4. Analizar en qué nivel de desarrollo se encuentra este hecho o fenémeno.
Aspecto fundamental en los experimentos formativos, ya que si se forma,
digamos, una cualidad de la conducta moral en un grupo de nifios, hay
que constatar en qué nivel esta se encuentra al inicio del trabajo.

5. Determinar los medios con que se cuenta para realizar el experimento, de
acuerdo con el tipo seleccionado.

6. Manipular alguna de las variables, de manera que cuando se haga la va-
riaciéon se puedan evaluar los resultados en la variable dependiente.

6 A.A. Smirnov y otros: Psicoloyia, p. 49.
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7. Controlar la misma situacién experimental de forma tal que la variacion
que se produzca, sea resultado de la varlable que se ha manipulado y no
de otras variables ajenas.

8. Evaluar los resultados y la magnitud de la varlacién en el hecho o fené-
meno estudiado.

En la estructura del experimento esbozada, puede quedar alguna duda
sobre las fases para organizar 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-
tigacién y con los objetivos, nos planteamos el hecho o fen6meno a estudiar
‘por medio del experimento. Este hecho o fenémeno lo sometemos a medi-
cién o valoracidn para saber cémo se presenta inicialmente.

Segunda fase. Se refiere ala determinacion de las magnitudes, caracteristicas
y elementos que de una manera u otra suponemos intervienen en el hecho.
En este paso nos representaremos las variables que se tendrin presentes en
la situacién experimental, diferenciando las independientes, dependientes y
posibles variables ajenas.

Tercera fase. Dellmitamos las condiciones en que se desarrollar4 el experi-
mento, seleccionamos los métodos auxiliares asi como los instrumentos que
serviran para determinar las varlaciones en el hecho o fenémeno, como re-
sultado de la accldén de las variables independientes.

En este momento hay que tratar de eliminar la accién de los factores cola-
terales o variables ajenas, para saber exactamente que la fuente de variacion
en el hecho se debe a los cambios y situaciones dirigidas por el experimen-
tador y no a otras varlables.

Cuarta fase. Consiste en la recoleccién y clasificacion de los datos obtenidos
para su comparacién con los datos iniciales.

Estudiaremos ahora, partiendo de la estructura general del experimento,

cuéles deben ser los pasos més importantes para realizar un experimento for-
mativo.

Primero. Como ya hemos mencionado, el primer paso seria para realizar la
fase o experimento de constatacién, con el objetivo de analizar, evaluar y es-
tudiar las caracteristicas o nivel de desarrollo inicial de la cualidad.

En esta fase conocemos las condiciones iniciales en que se encuentra nues-
tro objeto de investigacion.

Sepundo. Seleccionar el método o los métodos que sirven para variar el es-
tado inicial del objeto, para modificar el nivel de desarrollo de la cualidad.
Se determina el como y el qué, o sea las influencias que debemos ejercer
para formar una cualidad, un concepto, una habilidad y demas.

Tercero. Analizar y controlar la situacién en la cual pondremos en practica
nuestro método de formacion, garantizando, como se plantea en las exigen-
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cias generales del método experimental, que el camblo 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 vias para la evaluacién, en el transcurso del experimen-
to, de las varlaciones que sufre la cualidad, como consecuencia de la accién
de nuestra ensefianza.

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

Sexto. Comparacién 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 método formativo.

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

Experimento de constatacién (1)
Experimento formativo (2)
Experimento de control (3)

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

(2) Desarrollar un nuevo nivel de la cualidad o proceso psiquico. Se aplica
el método de formacion.

(3) Se aplican las mismas técnicas y métodos que en el aspecto 1, pero con
el objetivo de conocer los progresos alcanzados como producto del mé-
todo de formacién.

Ya hemos estudiado como en un mismo trabajo experimental pueden es-
tar presentes distintas particularidades de los tipos de experimento.
Esto ocurre también cuando realizamos un experimento formativo; es _
—evidenteque e] expertmento dé constatacion nos sirve para conocer las par-
ticularidades de nuestro objeto de investigacion, en el medio natural en que
se desenvuelven las actividades de los sujetos de experimentacion; después
de realizada la etapa formativa proplamente dicha, hay que comprobar la
eficlencia de nuestros métodos de formacién, por medio del experimento de
control; este ultimo puede tomar el caricter de experimento verificador, si
nos posibilita rechazar o afirmar una hipétesis o una concepcién tedrica
dada.

CONTROL DE LAS VARIABLES

En el método experimental, el experimentador provoca el hecho o el fe-
némeno que quiere estudiar —-o sus variaciones. En este sentido se puede
considerar como el opuesto de la observacion, que tlene como tendencla ge-
neral esperar a que se produzca el fen6meno de acuerdo con su probabilidad
de ocurrencia.
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El experimento implica el control estricto de variabies, mientras que en
la observacion no hay control riguroso de las variables, por lo que es muy
dificil determinar la relacién causa-efecto del fen6meno.

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

Recibe el nombre de variable independiente, 1a causa que provoca una va-
rlacién en el fendmeno o hecho, es decir, es el factor que trataré el inves-
tigador de variar cuando realiza un experimento. La variable dependiente es
el resultado de la acci6én de la variable independiente, es decir, es aquel fac-
tor o caracteristica del hecho o fenémeno que varia conjuntamente con la
variable independiente. Por ejemplo, en el desarrollo de una asignatura, se
introduce un nuevo método de ensefianza, esta variacion constituye la va-
riable independiente. Los resultados que se obtengan con la aplicacién del
método —que puede ser, digamos, el uso del cine-debate u otro, los consi-
deramos como la variable dependiente, que en este caso seria la efectividad
del aprendizaje de los estudiantes.

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

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

Las variables ajenas son aquellas que pueden incidir en el resultado, con-
taminando la accion del factor o varlable que hemos tomado y manipulado
como variable independiente. Es decir, son factores que, en principlo, pue-
den pasar inadvertidos y pueden permear el resultado. De esto se deriva la
importancia de ejercer controles estrictos durante el proceso del experimen-
to. Refiriéndonos al ejemplo anterlor, podemos decir que pueden actuar
como variables ajenas, las capacidades de los estudiantes para el aprendizaje,
la habilidad del profesor para dirigir el proceso de ensefianza; y en el uso de
determinados medios técnicos, la motivacion de los estudiantes hacla la
asignatura que se explica, con el método que se quiere probar y otros fac-
tores; para ejercer un mayor control sobre las varlables existen diferentes
medios, que explicaremos mdas adelante.

En cualquier experimento, el investigador deber4a valorar o medir (cuan-
tificar) el hecho o fen6meno 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 iniclar la
investigacién. Por ejemplo, sl vamos a probar la eficacia de determinados
métodos educativos para convertir un grupo en un verdadero colectivo, de-
bemos conocer sl esta comunidad social es realmente un grupo o un colec-
tivo, como es su estructura, cudles son sus particularidades y las caracteris-
ticas de las relaciones interpersonales. Para llegar a conocer esto, podemos
auxliliarnos de otros métodos, como por ejemplo, los soclométricos que se
explican en este texto. El investigador tratara de obtener mediante el control
y la manipulacion de la variable independiente, una varlacion en la variable
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dependlente, es decir, un resultado que se producira segin €l espera, al ir po-
niendo en prictica el método o los métodos que considera mas eficientes
para dirigir la transformacion del grupo en un verdadero colectivo. El inves-
tigador deber4 ir constatando si existen diferencias entre el estado inicial en
que se encontraba el grupo y las nuevas particularidades que este va toman-
do, como tendencia hacla la formacién del colectivo. Este investigador es-
tard, en este caso, verificando la accién de la variable independiente (el mé-
todo) para finalmente, conocer sus efectos o resultados; en este ejemplo el
resuitado esperado es la formacién del colectivo como comunidad soclal.

El control de varlabies en el experimento, inciuye la direccion de este y
la manipulacion de variables por el investigador. Recordemos que el método
experimental persigue estudiar un hecho o fen6meno 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 mantenimiento de esas condiciones, para saber si especifl-
camente ellas. han tenido un determinado efecto sobre lo que estamos estu-
diando. El control no es mais que el conocimiento, mantenimiento y direc-
ci6n de determinados factores que componen la situacién experimental, para
hacer que aparezcan cambios en el hecho que se estudia, asf, esos cambios
seréin explicados como consecuencia de esos factores objetos del control y
nunca por otros factores no tenidos en cuenta.

Decimos que en el experimento, las observaclones que hacemos, han de
estar controladas especialmente, esto no quiere decir que lo que se estudia
por medio de la observacion como método no sea 1til o que los resultados
obtenidos con ella siempre sean fortuitos, no podemos decir que la obser-
vacién sea un método inferior. El uso de uno u otro método depende de los
objetivos y las condiclones concretas que se plantean en la investigacién.
Las diferencias entre el método de observacién y experimentacién radican
en que cuando un investigador se dedica a estudiar un hecho determinado,
sl usa la observacién como método empirico, €l no provocaré variaciones en
ese hecho o fenémeno —precisamente una de las desventajas de la observa-
— ~ciénes que a veces hay que esperar largo tiempo para que se produzca lo que
queremos observar—; en el experimento, el investigador, al controlar la va-
riable independiente, provocara variaciones; todo esto es clerto y definitorio
en 1o que a cada uno de estos métodos se refiere. Ahora bien, entre la ob-
servacién y la experimentacion no hay diferencias tajantes, pues cuando
usamos el experimento debemos observar los cambios que se producen en
las variables dependientes.

En un gran nimero de investigaciones psicologicas y también en otras
de cardcter eminentemente pedagogico, el trabajo se dirige en lo fundamen-
tal, a establecer alguna relacién entre determinadas variables (correlaciones).
A veces surgen diflcultades, pues los factores o variables que deseamos es-
tudiar y controlar, no pueden ser cuantificados por tratarse de fenémenos
subjetivos que se maniflestan en la conducta o en problemas educatlvos y
de la ensefianza. Por eso cuando hablamos en este capitulo de la necesldad
de conocer el estado inicial del objeto del experimento, no quiere esto decir
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que nos referimos solamente a su medicién sino a su evaiuacién, mediante
la valoracién que establece el experimentador sobre €él. Podemos determinar
con métodos auxiliares —cuestionarios, entrevistas, escalas valorativas, por
ejemplo- el nivel de desarrollo de las caracteristicas del objeto, que puede
ser una cualidad psiquica, una habilidad, una actitud, etc. Queremos expre-
sar con esto que hay hechos que son mas suceptibles de ser medidos y re-
presentadas sus variaciones numéricamente que otros. Por ejemplo, cuando
realizamos un experimento para estudiar la sensacion y analizamos concre-
tamente los umbrales de sensibilidad, lo podemos cuantificar de alguna ma-
nera, pero cuando efectuamos un experimento sobre la modificacion de
actitudes, entonces el investigador valorara 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 cuantificacién o mediciéon de una variable cualquiera, nos
auxillamos de diferentes procedimientos estadisticos, tanto descriptivos
como inferenciales. Las variables ajenas de alguna manera pueden contami-
nar el resultado final del experimento, haclendo que podamos dar explica-
ciones diferentes sobre ese resultado, sin saber exactamente el porqué se dio
un camblo o a que se debié 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 cuestion es importante, sobre todo en investigaciones psicolégicas
y pedagégicas, 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 enseflanza, 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 méis 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 investigacién experimental, se usan procedimientos para evitar que
el orden de presentacion de determinados estimulos, ya sea creclente, 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-
tacion de los estimulos; estas combinaciones las podemos representar de la
forma siguiente:

ABC
ACB
BAC
CAB
CBA
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Esta combinacion en el orden de presentacién de los estimulos, que re-
cibe el nombre de contrabalanceo, puede realizarse presentandolos al azar,
apareciendo cada uno con la misma probabilidad de ocurrencia.

En los experimentos suelen utilizarse los llamados grupos experimentales
y de control. El grupo experimental es aquel en el que administramos valores
a la variable independiente —en caso de que sea una— para determinar su
efecto. En el grupo control, la situacion es la misma que en el grupo expe-
rimental, con la excepcién de que en el grupo experimental le asignamos
diferentes valores a la variable que estamos manipulando —variable indepen-
diente. Estas circunstancias ponen de manifiesto el principlo de la homoge-
neidad entre el grupo control y el experimental, es decir, que ambos grupos
tienen las mismas caracteristicas y unicamente se diferencian por la accion
en uno de ellos, sobre la variabie independiente. Por ejemplo, si queremos
investigar la efectividad de un método de ensefianza sobre la base del uso
de determinados medios audiovisuales, y utilizaremos un grupo control y un
grupo experimental, se deben controlar, entre otras, las sigulentes 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 caracteristicas profesionales y personales parecidas;

los grupos deben pertenecer al mismo tipo de curso;
el horario de aplicacién de los medlos debe ser el mismo;

los locales de trabajo deben tener caracteristicas similares y buenas con-
diciones ambientales;

igual forma de organizacién de la ensedanza, por conferencia, clases
practicas o seminarios.

La variable que rompe la homogeneidad es precisamente la variable in-
dependiente, ya que el experimento debe permitir separar el fenémeno del
contexto general. De esta forma dirigida, €on un objetivo definido, podemos ~
estudlar los resultados de una determinada influencia pedagogica.

Como que es dificil, 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 condiciones distintas, el método de ensefianza que queremos probar, y se
verifican los resultados.

A continuaclén expondremos tres procedimientos en los que se ponen de
maniflesto las diferentes formas, ya explicadas, de controlar las variables en
un experimento:

Caso tinico. El factor experimental ~variable independiente- se aplica al mis-
mo sujeto o grupo, insertdndose en una situaciéon dada. Previamente se ha
establecido el nivel de entrada en relacién con el problema objeto de estudio.
Los cambios producidos por esta intervencion son evaluados de modo que
permitan la comparacion con el estado inicial.
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Se usa este procedimiento en la escuela, cuando se quiere probar la eficlencia
de un procedimiento didactico; por ejemplo, para demostrar de modo expe-
rimental la ventaja de la atenci6én Individual a las dificultades ortograficas
de los alumnos. Se organiza la situacion partlendo de la deteccién de las di-
ficultades de cada sujeto y después de un periodo de trabajo remedial, se
efectua la evaluacién de los resultados en el mismo grupo y su comparacién
con el estado inicial.

Este procedimiento es conveniente cuando la investigacién se propone de-
terminar el camblo directamente producido por un factor, y pueden contro-
larse las variables ajenas. En las investigaciones psicolégicas se usa para la
determinacién de problemas como la medicién de los umbrales de sensibi-
lidad con sujetos de experimentacion.

Caso multiple. Se basa en la comparacién de dos o mas grupos paralelos o
equivalentes. Se organizan varlos casos o grupos y se establece la equivalen-
cia, partiendo del control de las variables ajenas en el nivel de entrada. Se
emplean procedimientos estadisticos y otros métodos auxiliares de investi-
gacion para determinar 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 variable objeto de estudio
experimental; mientras que con el otro grupo,.el de control, se sigue el pro-
cedimiento habitual. Al final de la etapa experimental, se proceder4 a la eva-
luacién de ambos grupos, con los mismos instrumentos, y se comparan los
resultados. La diferencla entre ambos resultados refleja 1a eficacia del factor
-método o condiclones- objeto de la experimentacion. Se usan procedimien-
tos estadisticos para determinar el grado de significacion de 1a diferencia en-
contrada en la comparacién de los resultados del grupo control y experimen-
tal.

Este procedimiento tiene innumerables usos en la investigacién psicologica
y pedagégica. El inconveniente principal proviene de la dificultad de obtener
una estricta equivalencia en los grupos que se comparan. También resulta
igualmente dificil mantener el control de todas las variables para ambos gru-
pos, durante el desarrollo de todo el trabajo experimental, garantizando un
tratamiento idéntico respecto a todas las variables con la sola excepcién del
factor experimental, especialmente cuando se prolonga la investigacién en
tiempo.

Resulta muy ventajoso este procedimiento cuando el experimentadot se pro-
pone determinar la cantidad y calidad de los camblos que se producen de-
bido a uno o varios factores experimentales.

Como ejemplo, la situacion experimental basada en la influencia que puede
ejercer el grupo en sus miembros.

Caso ciclico. Se basa en la rotacién de los factores experimentales, por lo que
combina las ventajas de los dos procedimientos anteriores y evita sus incon-
venientes.

Parte de la organizacién 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 investigacion es la determi-
nacién cuantitativa y cualitativa del cambio producido por uno o varios fac-
tores y por la naturaleza del proceso de experimentacién; se hace dificil la
determinacion de verdaderos grupos equivalentes y la permanencia en el con-
trol de todas las variables que intervienen durante el desarrollo o aplicacion
del trabajo experimental.

Representacion esquemaética de estos tres procedimientos mas comun-

mente usados:

Caso unico: Situacion inicial

Accion del factor experimental Comparacion
Cambio producido

Caso muiltiple: Grupo experiental — Equivalentes =— Grupo de control

Situacion inicial Situacion inicial

Accién del factor Accion del factor

experimental no. 1 experimental no. 2

Cambio producido 1 Cambio produci-
do 2

N Comparacion -

Casn ciclico: Grupo A — Equlvalentes -«——— Grupo B

do 2
Acclon del factor Acclon del factor
experlmemal no. 2 experlmental no. 1
Camblo producido 2 Camblo produci-
do 1

ComparaclOn

Situacion inicial Situacién inicial

Accion del factor Accion del factor

experimental no. 1 experimental no. 2
- Caﬁbflofpr?)dﬁclaofl T Cambio producl-

RESUMEN

En el método experimental, el investigador mismo provoca el hecho o

fenomeno que se desea estudiar.
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Cualquier experimento requiere del control mas riguroso posible, de las
diferentes variables independientes, dependientes y ajenas.

En los experimentos se usan distintos procedimientos para controlar las
variables ajenas, como son el contrabalanceo y el uso de grupos de control
y experimentales.

No existe una diferenciacién tajante entre los tipos de experimento; en
un mismo trabajo experimental encontramos caracteristicas y funciones de
los distintos tipos de experimento.

En la investigacion educacional, el experimento contribuye a determinar
y resolver muchos problemas reiacionados con ia elevaciéon de la calidad de
la ensefianza y el alcance de los objetivos de la educacion en cada una de
las etapas del desarrollo psiquico del hombre.

Tareas para el estudio independiente:

1. Describir los pasos que generalmente se realizan al aplicar el método expe-
rimental.

2. Dada una situacion experimental concreta, analizar las v riables indepen-
dientes y dependientes.

3. Partiendo de su ejemplificacion anterior, fundamentar las diferencias entre
los tipos de variables.

4. Explicar los tipos de experimento que mds se ajustan a la situacion de in-
vestipacion propuesta.
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CAPITULO 3

LA ENCUESTA COMO METODO EMPIRICO
DE INVESTIGACION

En este capitulo se estudiard el método de encuesta que es un método
auxiliar 0 complementario en la mayoria de las investigaciones pedagégicas
y psicolégicas, aunque de gran valor cuando se quiere indagar acerca de las
opiniones soclales, ya que puede ayudar a recoger gran cantidad de informa-
cién, en un tiempo relativamente breve dedicado a este trabajo.

Las encuestas se utilizan para investigar hechos o fenémenos de caracter
masivo. Algunos autores sefialan que la encuesta se emplea para el estudio
de actitudes hacia diferentes problemas. Ha sido ampliamente usada para re-
coger informacion acerca de los estados de opinion de la poblacién hacia de-
terminados medios de difusién masiva: cine, radio, televisién y prensa, asi
como sobre un determinado aspecto relacionado con problemas sociales,
econémicos y educacionales.

En nuestro pais, se ha empleado en la investigacion de la opini6n en re-
lacién con programas educativos que llegan a las grandes masas de nuestra
poblacién orientados por el Ministerio de Educacion, asi se han realizado es-
tudios mediante encuestas, de la audiencia de programas educativos como
“Nuestros hijos” y otros. En este tipo de investigacion se ha determinado
la audiencia de programas radiales y televisados. Con la ayuda del método
de encuesta, se han podido relacionar las preferencias expuestas, con las ca-
racteristicas personales de quienes poseen las preferencias. Claro esta la re-
coleccion, tabulacion y clasificacion de los datos obtenidos, han servido
como punto de partida para aplicar otros métodos que permiten estudios
mas profundos, En el analisis de las preferencias hacia los programas,
“Nuestros hijos”, “6{Qué piensa usted profesor” y ‘“Nuestros hijos comen-
ta”, fueron consultadas una gran cantidad de familias de ciudad de La Ha-
bana (941). Como podran observar, se aprovecharon las posibilidades del
método de encuesta para recoger informacion a una gran poblacién. Con
ayuda de este método se obtuvieron datos que contribuyeron a superar las
deficiencias de estos programas, se conoci6 su efectividad, y se pudieron de-
terminar indices de importancia. Presentamos algunos de los datos aporta-
dos por esta Investigacion.!

Con la ayuda del método de encuesta, se pudo ademaés determinar el por-
centaje de padres, madres, abuelos, hijos que més sisteméticamente ofan o
veian los programas, incluso se pudo conocer que muchos nifios y jéovenes
lo hacian, constituyendo esto una preocupacién debido a que no estan di-
rigidos a ellos, sino, fundamentalmente a los padres.

! Tomados de Psicolopia y Educacion, no. 18, enero-junio de 1975,

38



Porcentaje de hogares que ven o escuchan la programaci6én

Primera exploracion Segunda exploracion

Ven el programa de television
“Nuestros hijos™ y

“Nuestros Hijos Comenta” 91 % 97 %
Escuchan el programa radial
“4Qué piensa usted profesor?” 27 % 22 %

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

Motivo Primera exploracion Segunda exploracién
Radio TV Radio TV
1. No estdn en casa a
esa hora 10 19 13 16
2. Realizan otra activi-
dad en la casa 34 36 19 29
3. Ven television a esa
hora 28 0 33 0
4. No les Interesa 8 12 9 14

En la Investigacion a la que nos hemos referido, la encuesta ocupaba un
lugar central dentro de los métodos utllizados; en otras ocaslones, puede ser
un elemento mas dentro de otros métodos empiricos de Investigacién. Por
ejemplo, en una Investigacion sobre la influencla que ejerce la combinacion
estudio trabajo en la formacion de actitudes positivas hacia estos aspectos,
el método de encuesta se combiné con las guias de observacion, escalas de
actitud y entrevistas individuales y grupales. Por medlo de la encuesta se
pudo determinar que exlistia una diferencia significativa entre el estudio In-
dividual de los alumnos de los tres tipos de escuela con los que se trabajo:
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
tlempo dedicado al estudio individual, formas de organizacién del estudio
Individual y métodos de estudio.

El método de encuesta usado en el estudio de grupos, puede también
combinarse con otros métodos. En el Instituto Superior Pedagégico ‘“‘Enri-
que José Varona”, se reallizé una Investigacion acerca de La estructura so-
ciopsicoldgica del grupo o colectivo escolar, cuyos objetivos eran:

1. Conocer las caracteristicas y estructura de los grupos estudlantiles.
2. Determinar sl los grupos eran verdaderos colectivos.
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3. Constatar la existencla de tendencias morales colectivistas o individua-
listas.

4. Conocer sl la tendencla al individualismo se correlacionaba con la nece-
sidad de satisfacer la aspiraclon de destacarse.

En este trabajo, la encuesta ayudd a alcanzar los dos primeros objetivos
y se combiné con la aplicacién, entre otros métodos, de:

la observaclon externa,
el método soclométrico,
el test de apercepcion temitica (TAT).

La encuesta brind6 Informacién sobre distintas varlables:

tipos de relaciones entre los miembros del grupo,
cooperatividad —espontdnea 0 no—,

grado de Iniclativa para mejorar las relaclones,
soclabilidad.

Al combinarse la encuesta con el método soclométrico se pudieron co-
rrelaclonar los resultados de esta con otras varlables:

cohesion grupal,

atracclones entre los miembros,

repulsiones (rechazos) entre los mlembros del grupo,
estructura grupal (general).

El método de encuesta es aplicado en las investigaciones sobre el desa-
rrollo psiquico de los nifios, adolescentes y jévenes. En las relacionados con
la psicologia del nifio, se emplea teniendo en cuenta las limitaciones im-
puestas por la edad. Por lo general puede ser aplicado desde 1a etapa prees-
colar. Logicamente, cuando el nifio es pequefio, no se le somete a un cues-
tionarlo como tal, sino que el nifio Indica al investigador cémo realizaria una
determinada actividad, sefiala determinados objetos o alguna representacion
de estos. Se le pueden hacer preguntas senclllas como por ejemplo, sobre lo
que ve en una lamina: su contenido, distancia entre distintos objetos que la
componen, su tamafo, nimero de objetos presentes en ella; se le pide que
los nombre; se le suele preguntar (quiénes lo elaboraron?, ipara qué se uti-
lizan?, etcétera.

El método de encuesta puede contribuir a ofrecer una rica informacién
que sirve para esclarecer las relaclones y opiniones de los padres sobre la
educacién de sus hijos. En la Republica Democratica Alemana se ha usado
este método en investigaclones sobre las opinlones de los padres en relacién
con la educacién de los adolescentes y jovenes; en estos casos, se utilizaron
encuestas en las que no slempre aparecian niuchas preguntas, sino, a partir
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de una, se podian sefalar distintas categorias o posibles respuestas, como el
ejemplo que presentamos a continuacion:?

A qué edad usted permitiria a su hijo decidir sobre:
Afios de edad
10 11-12  13-16 17-18 18 Total

qué ropa se va a comprar 10 39 20 69
qué libros leer 14 i7 37 68
qué peliculas ver 10 13 4] 64
tener juiclo propio sobre las
cuestiones politicas 17 41 6 64
tomar parte en conservacio-
nes de adultos 19 42 10 71
dirigir por si solo un grupo
de pioneros 13 53 8 74
ir de excursion sin responsa-
ble adulto 2 49 23 74
salir solo de noche 7 5s 12 74
tener amores 28 44 4 76
Invitar a casa a una 0 un
enamorado 20 37 18 75

En las investigaclones pedagoglicas son aplicadas encuestas que sirven
para recoger informaclén acerca de:

seleccion profesional —preferencias por la carrera de maestro y otras afi-

nes—,

el uso de la literatura docente,

la relacién maestro-alumno,

la efectividad de métodos de ensefianza y educacién,

hébitos de estudio, de disciplina y otros,

la educacién moral, politico-ideoldgica, sexual, etc.,

el uso de medios técnicos de ensefianza y otros.

Con los ejemplos anterlores hemos querido brindar una idea de la amplia
utilizacién que puede tener el método de encuesta. A continuacién pasa-
remos a definir el método y a descubrir sus particularidades esenciales, los
tipos de encuesta que existen, como organizar y construir las preguntas en

los cuestionarios, y finalmente, haremos hincapié, a modo de resumen, en
las limitaciones del método.

2 Tomado de W. Friedrich y A. Kossakowskl: Psicologia de la edad juvenil, p. 136.
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DEFINICION Y CARACTERIZACION
DEL METODO

El método de encuesta surgié en Inglaterra con los trabajos de Galton,
en 1880, y fue muy usado con posterioridad, fundamentalmente en Ameérica
(en especial en Estados Unidos de Norteamérica).

Al principio fue rechazado por algunos psicélogos e investigadores debi-
do a que servia, segun ellos, méas bien para describir hechos muy generales
sin lograr penetrar en la esencia de los fenémenos. Posterlormente adquiere
difusion en el estudio de opiniones, actitudes, tendencia de grandes nicleos
de poblacién. Asi, se difunde en la sociologia y hoy, ademas de usarse en
otras ramas de las ciencias, ha adquirido importancia como método auxiliar
en las Investigaciones educaclonales, tanto de caricter pedagogico como psi-
colégico.

El método de encuesta es un método de recogida de datos por medio de pre-
yuntas, cuyas respuestas se obtienen en forma escrita u oral, es decir, es un me-
todo que estudia determinados hechos o fenémenos por medio de lo que los su-
Jetos expresan sobre ellos.

V. N. Kulikov, en sus conferencias, agrupa a la entrevista y la encuesta
dentro de los métodos de Interrogacion, y sefala que ellos sirven para el es-
tudio de diversos fendmenos como son las necesidades, intereses, actitudes
ante fenomenos soclales, politicos, hacia el trabajo, etc. Este mismo autor
especifica los rasgos comunes y distintivos existentes entre la encuesta y la
entrevista, como métodos de interrogacion.

Sefiala los siguilentes aspectos comunes:

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

se pueden usar en la etapa inicial de la investigacion, en estudios pilo-

tos, o cuando ya estan elaboradas las hipotesis dengrq del modelo te6-

_ _ rico-de la-dnvestigacién;- - - - —

tienen requisitos comunes tales como:

a) requieren elaborar cuestionarios en los que las preguntas deben ser
claras y precisas, que no admitan gran diversidad de respuestas, lo
cual les daria un caricter ambiguo, pues a preguntas inexactas, mal
redactadas, habra respuestas imprecisas y mal respondidas;

b) las preguntas deben permitir a los sujetos sentirse parte de lo que se
investiga, estar relacionados con su marco de referencias e intereses,
correspondiendo a sus experiencias y conocimientos m4as cercanos;

¢) debe crearse el adecuado rapport entre el investigador y el investi-
gado, darle a la tarea la suficiente importancia y significacion, lo cual
se recalcara en la consigna.
(El rapport no solamente es necesario en la entrevista, sino ademas
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para cualquier variante de la encuesta, ya que un clima afectivo po-
sitivo contribuirad favorablemente a la investigacion.)

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 elaboracién requiere un tra-
bajo cuidadoso y, a su vez, esfuerzo y tlempo para prepararlo adecuadamen-
te, y que sirva para despertar el interés de los sujetos que lo responderan.
Despertar el interés y que los sujetos 1o respondan con serledad y sinceridad
tiene gran importancia, méxime cuando lo que se pregunta no tiene una sig-
nificacion 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 ahi la necesidad de crear suficiente motivacién.

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
habil y experimentado puede manejar las preguntas y la informacién como
si fuera una simple conversacién social, lo cual no ocurre con el cuestionario
impreso.

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

ENCUESTA ABIERTA

Las encuestas abiertas o no restringidas, propician respuestas que pode-
mos calificar como mi4s esponténeas y libres, con la redaccion mas personal
por los sujetos investigados. Por ejemplo, se les puede preguntar: Diga los
motivos por los que selecciond la carrera de Licenciado en Educacién. En este
caso no se facilitan respuestas previas; en general se considera que en las en-
cuestas ablertas las respuestas suelen ser mas profundas, permiten que los
sujetos puedan argumentarlas, pero presentan la desventaja de que, dada la
posible amplitud de estas se dificulte su tabulaciéon. En este ejemplo, puede
sefialar motivos dispares; debido a esto hay autores que recomiendan com-
binar preguntas abiertas y cerradas en un mismo cuestionario.

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

Las encuestas cerradas incitan a responder en forma breve, en forma es-
pecifica, quizas en algunos casos con monosilabos como Si o No, o sefia-
lando una proposicién o item para responder a determinada pregunta.

Por ejemplo:

¢Por qué seleccioné para su tesis el tema en que estd trabajando? Ordene
los motivos jerdrquicamente.
Orden
a) Se relaciona con la asig-
natura que ha trabajado
en la practica docente -

b) Los profesores que tuto-
rean estos temas son
muy capaces y Coopera-
tivos

¢) El tema es interesante

d) He venido trabajando
en esta area durante los
ultimos afios de la ca-
rrera

e) Otras (especificarlas)

Aun cuando se trate de una encuesta cerrada es conveniente incluir la
categoria Otras, pues hay respuestas no previstas, incluso es posible que pu-
dlera faltar la categoria mas importante y el sujeto objeto de la encuesta la
puede sefialar. Este tipo de encuesta tiene la-ventaja de que es facil de llenar,
requiere poco tiempo para ser respondida, mantiene al sujeto en el tema, es
bastante facil de clasificar y analizar, sin embargo, puede tener la desventaja
de no ser rica en informacion, de abarcar aspectos limitados.

Esta misma pregunta en una encuesta ablerta se formularia asi: {Por qué
selecciono para su tesis el tema en que estd trabgjando? Explique brevemente
las razones. (En'este caso no se enumeran las alternativas a jerarquizar.)

REQUISITOS PARA LA ELABORACION
Y EL USO DE CUESTIONARIOS

Un cuestionario blen elaborado —y en su elaboracién incluimos la con-
slgna- puede resultar muy util a nuestra investigacion.

La consigna es el conjunto de instrucciones y orientaciones que se brin-
dan a los encuestados en relacién con el objetivo y la importancia de las pre-
guntas que ellos deberan responder; esta debe ser breve, clara y precisa, de
manera que en pocas palabras los sujetos de Investigacion conozcan la sig-
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nificacién que tendran sus respuestas, por lo general de caracier anénimo,
lo cual evita la falta de sinceridad.

Antes de plantearse la elaboracion del cuestionario, debe partirse —como
a la hora de aplicar cualquler método empirico-~ de una concepclon previa,
didfana y exacta, del disefio general de la Investigacion. Este disefio com-
prende los objetivos, tareas e hipotesis y, por supuesto, el lugar que ocupa
la encuesta como método, para qué nos servird y qué esperamos de ella.

El investigador Inexperto, al preparar su cuestionarlo, se enfrentara a al-
gunas dificultades, que conocerlas de antemano, le posibilitaran evitarlas o
resolverlas. Una tendencia bastante comun es tratar de abarcar un tema de
investigacién demasiado amplio; puede suceder, de igual modo, que exista
la tendencla hacia una cantidad muy grande de preguntas. Para abarcar de
forma adecuada el tema o cuestion a Investigar, en el cuestionario deben
constatarse constantemente los objetivos con las preguntas.

No solo es necesario tener presente el area o areas a que deben referirse
las preguntas, lo cual, indudablemente, le conferira validez al cuestionario,
sino también, las preguntas han de tener una consistencia légica interna, es
declr, en el cuestionario habra toda una serie de preguntas relacionadas con
un aspecto o varlos aspectos del tema.

Al igual que cuando utilizamos cualquler otro método empirico de inves-
tigacion, es necesarlo, en funcion del trabajo clentifico, delimitar correcta-
mente el namero de las preguntas del cuestionario, de los objetivos precisos
que se persiguen con cada una de ellas, para de esta forma circunscribir las
cuestiones a la amplitud que realmente deben abarcar. Hay que limitar la ex-
tensién del cuestionario sobre la base de un criterio de validez de contenido
de lo que se pretende investigar, y adema4s, se tendra presente el tiempo que
necesitan los sujetos para responderlo.

A través de los distintos capitulos del texto, hemos explicado lo dificil
que muchas veces resulta seleccionar los aspectos concretos que se inves-
tigaradn a partir de un determinado problema; la inseguridad, inexperiencia
y a veces la falta de informaci6én preliminar acerca de lo que se va a Inves-
tigar, traen como consecuencia que esta primera etapa devenga algo escabro-
sa; igualmente esto ocurre cuando tenemos que elaborar o modificar algan
Instrumento, como en este caso la encuesta. La delimitacién correcta del
contenido y del niumero de las preguntas presenta las mismas dificultades
que se plantean en la selecclon del tema de investigacion, de sus objetivos,
hip6tesis, 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 cuestionario:

revisar toda la literatura y las investigaciones realizadas previamente so-
bre lo que deseamos investigar;

efectuar entrevistas a los autores de los trabajos ya realizados;

realizar estudios pllotos que sirven para perfilar operacionalmente las
preguntas,
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El tiempo que se invertira para responder un cuestionario es fundamen-
tal, ya que tiene relacién con la motivacion de los sujetos, muchas veces en
un iniclo esta motivacién existe, pero se puede perder en funcién del can-
sancio si el cuestionario es demasiado extenso. No hay un criterio uniforme
con respecto a la extensién adecuada del cuestionario, ni creemos que exis-
tira de forma exacta, pues este asunto dependera adem4s de los objetivos y
de la problematica de la investigacién, de las caracteristicas de la muestra
y de otras variables. Hay autores que seflalan (por ejemplo, W.J. Goode y
P.K. Hatt) que cuando el cuestionario ha de ser respondido directamente por
el sujeto investigado, este no debera tomar més de treinta minutos para con-
testar todas las preguntas; otros sefialan un periodo de tiempo atin més cor-
to; en sentido general, y de acuerdo con nuestra experiencla, podemos hacer
notar que mucho méas de veinte minutos serd un tiempo grande, que puede
llevar a los sujetos a una baja motivacion, saturacién o cansanclo, todo lo
cual hace que las respuestas sean poco validas, Incluso Incoherentes y ab-
surdas, producto de una reaccion psicolégica negativa de los sujetos a la ta-
rea. Por otra parte, conocemos que los hechos o fenomenos educacionales
tlenen gran complejidad y que no podran ser abarcados por un cuestionario
breve, aunque se trate del problema mads senclllo y con objetivos muy con-
cretos y especificos; por ello hemos recomendado utilizar un enfoque sisté-
mico al aplicar los métodos de Investigacion, lo cual permitird complemen-
tar un método con otro y, ademds, incluir varios tipos de instrumentos den-
‘tro de un mismo método. Es recomendable la consulta a investigadores de
experlencia para elaborar cualquier tipo de cuestionario, es decir, utilizar el
criterlo de jueces, cuestién que ya explicamos cuando analizamos el proble-
ma de la validez y confiabilidad de las escalas de observacidn.

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 Investigacion. La elaboracién de preguntas sin este paso
previo, por lo general lleva a errores; y hasta la primera formulacién de pre-
guntas serd un ensayo para variantes posterlores. Recomendamos que se ela-

— — ‘boren més preguntas de las que se utilizar4n, lo que permitira efectuar una
depuracion de las preguntas Iniciales en un momento dado del trabajo.

Como parte de estudios pilotos, pueden elaborarse cuestionarios sencillos
de entrevistas, para que estas sirvan para delimitar la lista total y el rango
que abarcardn todas y cada una de las preguntas del cuestionario definitivo.
Esas entrevistas generales se someten a un anélisis profundo de su conte-
nido y esto nos ayuda a plantear en el cuestionario, los puntos verdadera-
mente productivos. Cuando se hace un estudio piloto Iniclal para perfeccio-
nar nuestro cuestionario con vistas a una investigaciéon posterior, este
estudio tendrd una muestra definida que provenga de la misma poblacién
0 unlverso y con caracteristicas similares a las que usaremos en el estudio
mas general. El estudio piloto inicial servird para conocer la proporcién de
respuestas de “‘no lo sé,” el nimero de sujetos Investigados que muestran
poco interés o se niegan a responder a algunas preguntas o a todo el cues-
tionario y la facilidad para encontrar y disponer de la muestra de sujetos en
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tlempo y espacio. Podemos, en los pasos iniclales o en el estudio piloto, en-
contar errores que son los mas tipicos de un cuestionario; estos pueden ser:

falta de especificidad y concrecién en las preguntas;

no hay orden l6gico ni agrupacién por temas o areas en las preguntas;
preguntas que tratan de abarcar por si solas demasiados datos;
preguntas dificiles de comprender por los sujetos de la muestra;

respuestas estereotipadas —sl o no, o sencillamente acordes con las cos-
tumbres y no acordes con opinlones personales—;

comentarios sin significado alguno acompanando a las respuestas ~tam-
bién las respuestas evasivas.

Por lo general, los especialistas coinciden en sefialar que el investigador
sin experiencia comienza por un problema demasiado amplio que tiene que
reducir paulatinamente; a veces, el punto exacto en que debe hacer esta re-
duccioén es dificll de encontrar, hasta que su lista de preguntas brinde res-
puestas al problema objeto de su investigacion. Por otro lado, suele ocurrir
que las preguntas que parecen muy claras y precisas, resultan para otros va-
gas y hasta con significados distintos; de esto se derlva que deben ser so-
metidas a los mismos criterios de validez y fiabilidad necesarios en la ela-
boracién y aplicacién de cualquier instrumento de investigacion.

Las consultas con personal de experiencia y los estudios pilotos haran
que:

las preguntas se enfoquen con mayor claridad y exactitud y se mejore su
redaccion,;

aumente el nimero de preguntas verdaderamente interesantes;

disminuyan aquellas que no tienen relacion directa con el tema de inves-
tigacién o con aspectos del tema,

se eliminen las superfluas y se reduzca el 4rea que se pretende investigar;

se establezca una mejor relacion 16gica dentro del cuestionario entre cada
una de las preguntas.

El cuestionario debe ir de las preguntas mas sencillas a las mas comple-
jas, de las menos significativas emocionalmente para los sujetos a las més
significativas; tlenen que ser susceptibles de agrupar las diferentes cuestio-
nes por areas —familiar, soclal, de trabajo, etc. —pues esto facilita su ulterior
tabulacion, o sea, las preguntas que se refieren a un mismo tema se agru-
paran siguiendo un orden ldgico. Las cuestiones centrales del cuestionario
no deben Ir al inicio, tal como ocurre en las entrevistas sobre las cuales se
dice que su parte mas productiva es la central. Las preguntas iniciales, co-
rrientemente, son de caracter introductorio y despiertan el interés por con-
testar el resto del cuestionario; por supuesto, las mas significativas y com-
plejas tampoco deben Ir al final, pues se corre el riesgo de que surja el can-
sancio o una falta de motivacion alrededor de los veinte minutos de Iniciado
el cuestionario. Al final, todo cuestionario debera propiclar por medio de

47



una pregunta abierta o en observaciones que los sujetos expresen cualquier
idea, deseo u opinién que estimen pertinentes, y se les agradecer4 la ayuda
que han prestado a nuestra investigacién. No hay duda de que son muchos
aspectos a tener en cuenta, pero son necesarios.

VENTAJAS Y LIMITACIONES DEL METODO
DE ENCUESTA

Cuando ya ha sido elaborado el conjunto de preguntas que seran utili-
zadas para aplicar este método, y cuando el Investigador tiene certezade que
el Instrumento o cuestionario donde ha plasmado esas preguntas es véilido
y conflable, entonces puede obtener una gran cantidad de informacién con
una muestra bastante amplla, puede auxiliarse de personas que actiien como
investigadoras y hasta enviar los cuestionarios por correo; asi, en un tiempo
relativamente breve, logra los datos que él 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 método sin mayores contratlem-
pos —después de haber seleccionado convenientemente las muestras.

S.L. Rubinstein plantea:

...Los datos que se obtlenen por medlo de la encuesta, no se basan, en
su mayor parte, en observaciones sistematicas de estas personas, y no
permiten ninguna comprobacién ni anélisis diferenciado...

El campo de aplicacion del método de encuesta estd principalmente en
los fendmenos masivos de caricter mas o menos externo...>

El juicio que establece S.L. Rubinstein acerca del método, sus ventajas
y limitaclones, creemos que es bastante acertado, y se aviene con nuestros
criterios, Independientemente de que reconozcamos las ventajas del méto-
do,_la gran cantidad de Informaci6n-y la varliedad que se obtlene em una ~
muestra bastante amplia.

RESUMEN

En este capftulo hemos ofrecido las particularidades esenciales del mé-
todo de encuesta, que definimos como un método de recogida de datos por
medlo de preguntas, cuyas respuestas se obtienen de forma escrita y oral, es
decir, es un método que estudia determinados hechos o fenémenos por me-
dio de lo que los sujetos expresan sobre ellos.
El esquema de las preguntas se recoge en un cuestionario 1o mas valido
y flable posible. Las preguntas se suelen clasificar en ablertas 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 investigacién

asi lo permiten.

3 Rubinstein: 0b. cit., p. 58.
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En la mayoria de las investigaciones, el método de encuesta es auxiliar
y se combina con otros métodos empiricos: El método de encuesta tiene as-
pectos comunes a otros métodos de interrogacién, como es el caso de la en-
trevista, 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 funcién del desenvolvimiento de esta. La entrevista adem4s, estd mas H-
mitada a un nimero reducido de sujetos investigados.

Tareas para el estudio independiente
1. De acuerdo con un problema escoyiido, exponer si se puede o no utilizar la
encuesta como método empirico de investigacion. Arsumentar la respuesta.

2. Seralar un problema de investizacion y a partir de los objetivos e hipotesis,
elaborar un cuestionario.

3. (Por qué se recomienda combinar las preguntas abiertas con las cerradas?
Explicar la respuesta.
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CAPITULO 4

LA ENTREVISTA COMO METODO EMPIRICO
DE INVESTIGACION

Podemos definir la entrevista como una conversacion de cardcter planificado
entre el entrevistador y el (o los) entrevistado (s).

En toda entrevista existe un propésito definido en relacién con el entre-
vistado. Este prop6sito, por lo general, es el de obtener informacién confla-
ble sobre ciertos hechos y opiniones, pero la entrevista puede tener también
como objetivo facilitar informacién e influir sobre determinados aspectos de
la conducta del entrevistado.

V. N. Kulikov, en su libro Introduccion a la sicologia social marxista, cla-
sifica la entrevista y la encuesta entre los métodos de Interrogacion. Este
autor precisa:

La entrevista posee sus aspectos fuertes y débiles en comparacién con
la encuesta. Con la encuesta se puede abarcar de una vez a un circulo
muy grande de personas; en la entrevista esto no se puede hacer.(...)
Pero si bien la entrevista no permite abarcar un gran nimero de sujetos,
por otra parte ofrece posibilidades de penetrar mas hondamente, de es-
clarecer las causas mas profundas de los fenémenos. Ademds, la entre-
vista es un método muy flexible, mas operativo que la encuesta, y en
manos del un entrevistador eficaz enclerra grandes posibilidades inves-
tigativas.

_ _ Debemos hacer-énfasis-en—que no-soloson fas patabras Jas que influyen

en el desenvolvimiento de una entrevista, sino que en ella se establece un
proceso de comunicacién 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 conversacién, pero
no todas son capaces de entrevistar de manera eficaz. Para ello se necesita
entrenamiento previo y conocimientos teéricos basicos.

TIPOS DE ENTREVISTA

Las entrevistas pueden adoptar distintas modalidades.

! V.N. Kullkov: Introduccién a la sicoloyia social marxista, p. 102.
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Clasificacion de las entrevistas

Por la estructura Entrevista directiva
Entrevista no directiva

Por el numero de entrevistados Entrevista individual
Entrevista grupal

Por el objetivo Entrevista informativa
Entrevista de orientacién

ENTREVISTA DIRECTIVA

Las entrevistas directivas se realizan sigulendo tres técnicas fundamen-
tales: la técnica del cuestionario, la gulada y la centrada.*

La entrevista que se rigze por un cuestionario requiere de antemano que se
preparen las preguntas, que generalmente son aprendidas de memoria por el
entrevistador y que se formulan como si estuviéramos inventindolas en el
momento. Al utilizar esta técnica, deberdn hacerse las mismas preguntas a
todas las personas entrevistadas, de manera que con posterioridad podamos
establecer comparaciones. Esta técnica presenta determinada rigidez, ya que
el entrevistador tiene poca oportunidad para la espontaneidad al estar pre-
viamente estructuradas, en cuanto al contenido y la forma, las preguntas
que habran de hacerse. Resulta qtil para recoger hechos, pero poco conve-
nilente si se persiguen otros objetivos mas profundos.

La entrevista guiada es preparada también de acuerdo con un plan en el
que se establecen los puntos sobre los que habrd de desarrollarse la entre-
vista. Se diferencia de la entrevista regida por cuestionarios en que el orden
de las preguntas no estd rigidamente establecido, sino que depende de las
expresiones del entrevistado, de manera que las cuestiones previstas se for-
mulan en relacién con el curso de las expresiones del entrevistado. En esta
técnica 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 impresiones de los entrevistados en relacién con determinadas si-

tuaciones. Ejemplo: impresiones de los alumnos en relacién con sus profe-
sores.

La entrevista centrada es aquella en que el investigador tiene como ob-
jetivo conocer las opiniones de diferentes personas con respecto a situacio-
nes comunes a todas. La entrevista, por tanto, estd centrada sobre un obje-
tivo preciso. Ahora bien, a pesar de que el objeto de la entrevista est4 de-
finido con claridad, las preguntas formuladas al sujeto son libres.

ENTREVISTA NO DIRECTIVA

Denominamos entrevista no directiva la que tiene como objetivo explo-
rar aspectos profundos de las actitudes y sentimientos del entrevistado.
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A diferencia de la entrevista directiva, en la que el que funge como en-
trevistador estructura el intercamblo, en este tipo se trata de que el propio
entrevistado sea el encargado de estructurar la entrevista.

En esta variante de entrevista, el sujeto entrevistado debera proceder por
si mismo a la exploracién de sus actitudes, sentimientos, etc. En la entre-
vista no directiva, la actitud bésica que el entrevistador debera adoptar es
comprensiva, haciendo un esfuerzo por representarse los sentimientos y ac-
titudes del entrevistado.

Las intervenciones del entrevistador en la técnica no directiva deberan
estar dirigidas a:

verificar o comprobar que lo que él ha Interpretado de las expresiones del
entrevistado corresponden a sus verdaderos sentimientos y actitudes;

facilitar al entrevistado estas actividades de autoexploracion (objetivo).
o«

ENTREVISTA INDIVIDUAL

La entrevista individual es el tipo mas comun de entrevista. En ella, el
sujeto de la entrevista es uno solo. Se utiliza esta técnica cuando nuestro in-
terés reside en conocer hechos, sentimientos y actitudes del entrevistado, de
manera que indagamos privada y confidencialmente con él, esos datos.

ENTREVISTA GRUPAL

En la entrevista grupal, el Investigador no est4 frente a individuos ais-
lados, sino frente a un grupo. La finalidad de esta técnica es la de investigar
cuestiones de interés en relacién con el grupo.

Para conducir una entrevista de este tipo, se propone al grupo un obje-
tivo que esta en estrecha relacion 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 aceptacion del objetivo béasico de la investigacion,
podemos hacer que los sujetos colaboren con el entrevistador para alcanzar

_ _ _ _los-objetivos propuestos,” -~~~ -~~~ 7~

Una dificultad que se presenta en la entrevista grupal depende de que o
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 opinién y la actitud del
que se erige como lider. En este caso, sin embargo, se revelan aspectos re-
lativos a la estructura del grupo en cuestién.

En la entrevista grupal, el investigador debe:

estimular la participacién de la mayoria de los miembros del grupo,
dirigir las intervenciones hacia los objetivos previamente establecidos,
tratar de no influir en las ideas y opiniones del grupo.

ENTREVISTA INFORMATIVA

En la investigacién, la entrevista informativa es el tipo mas comun de
entrevista y tlene como objetivo recoger datos o informacidn que el sujeto
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(o los sujetos) brinde sobre hechos, situaciones, acontecimientos, sentimien-
tos, opiniones, actitudes, etcétera.

ENTREVISTA DE ORIENTACION

En este tipo de entrevista, el investigador, sobre la base de datos reco-
gldos y conocimiento previo de los entrevistados, no tiene como objetivo re-
coger informacién de estos, sino orientarlos, ofreciéndoles las informaciones
necesarias para modificar sus actitudes, analizar situaciones desde otros
puntos de vista, y demés.

LA GUIA DE LA ENTREVISTA
PARA LA INVESTIGACION

Antes de realizar una entrevista, debe elaborarse una guia que permita
abordar los objetivos principales de la investigacion.

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

1. En primer lugar, el investigador debe tener muy presentes el tema, los
objetivos y las hipotesis que se plantea la investigacion.
Sobre la base del tema, los objetivos y las hip6tesis —y en funcién de la
experiencia del investigador, la revision de la literatura especializada y las
opiniones de colegas u otras personas relaclonadas de alguna manera con
el tema- se elabora una lista preliminar de puntos, destacando aquellos
aspectos mas importantes que resultard imprescindible abordar en la en-
trevista.
El investigador, por lo tanto, debe tener definido qué es lo que pretende
con la utilizacion de este método. Si los objetivos no estin bien determi-
nados, la entrevista puede convertirse en una conversacion inutil y en
una pérdida de tiempo. Los objetivos 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 premeditadamente sus respues-
tas. Esto no implica que no se explique al entrevistado-el porqué de la en-
trevista. Ya que resulta necesario dar una explicacién, real o no, en fun-
cion de las caracteristicas de la investigacion dada.

2. Una vez confeccionada esta lista preliminar de aspectos, se pasa a elabo-
rar la primera versién de las preguntas. (Esta primera formulacion puede
resultar ain muy imperfecta y burda.) Ya desde esta primera version, de-
ben tomarse en consideracion las caracteristicas de los sujetos que serin
entrevistados. En este sentido el vocabulario a emplear ha de adaptarse
al nivel de comprension del sujeto investigado —no se utilizars por ejem-
plo, el mismo vocabulario con un nifio que con un adulto; con un pro-
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fesional que con un obrero no calificado. Incluso contribuyen al desen-
volvimiento de la entrevista algunas otras caracteristicas de los sujetos
inherentes a sus particularidades individuales, a las caracteristicas de per-
sonalidad de cada cual. Asf, por ejemplo, debe preverse desde el momen-
to de la elaboracion de las preguntas ~y tenerse presente posteriormente,
en la realizacién de la entrevista— que no va a desarrollarse del mismo
modo el método con un entrevistado extrovertido que con uno introver-
tido, 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 entrevistado. Esto hace recomendable evitar
todas las preguntas que emplezan con qué, pues estas pretenden Indagar
de manera demasiado directa asuntos complejos, tales como motivacio-
nes, causas objetivas o subjetivas, que en realidad pueden resultar poco
claros para el que tiene que responder.

Las preguntas no deben Influir en la respuesta nl deben sugerirla o insi-
nuarla. Ejemplo: supongamos que nos Interesa conocer las causas de una
conducta desviada en un escolar y para ello entrevistamos a la madre y
le preguntamos, ifueron las malas compailfas las que obligaron a su hijo
a tomar un camino incorrecto? Ante esta pregunta, lo mas problable es
que la madre responda afirmativamente, aunque esa no sea la causa prin-
cipal del comportamiento inadecuado de su hijo.

Es conveniente evitar preguntas que puedan ser respondidas con mono-
sflabos o de forma lac6nica. Las preguntas deberdn estar encaminadas a
estimular la participacién del entrevistado; han de ser cortas y abarcar un
solo aspecto. Cuando, por el contrario, la pregunta es demasiado larga, el
entrevistado tiende a contestar solo una parte de esta. De modo que una
pregunta larga, que incluye mas de un aspecto a contestar, debe ser di-
vidida en varias preguntas cortas.

Hay que cuidar de que la manera de formular la pregunta no ofenda al
entrevistado. Por ejemplo, si tenemos dudas en relacién con el nivet de
escolaridad de un sujeto, serfa incorrecto preguntarle: ies usted analfa-
beto?, més bien le dirlamos, ihasta qué grado de ensefanza lleg6 usted?,
ile gusta leer el periodico? '

El grado de significacién, es decir, la importancia de lo que se pretende
abordar con este método, contribuye también de manera notable en la
marcha de la entrevista. Resulta mas facif organizar una entrevista cuyo
objetivo es conocer la literatura preferida por los jévenes que poner de
manifiesto las verdaderas causas de alguna conducta incorrecta manteni-
da por el entrevistado, en particular st dicha conducta tiene causas que
son socialmente reprobables.

Cuanto méis problemética es un 4rea a Investigar, tanto menos debe pre-
guntarse de forma directa, ya que la utilizacién de preguntas directas pue-
de provocar una resistencla Innecesaria por parte del entrevistado. Se su-
gicre en este sentido, hacer vartas preguntas que sin abordar franca y di-
rectamente el problema, nos lleven a conocerle de manera indirec-
ta.
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Ejemplo: un nifio de doce afios estd en primer grado; al preguntar a la
madre sobre este asunto no debera decirse: ¢es un retrasado mental?, sino
se haran preguntas tales como, ¢cuando comenzo6 a Ir a la escuela?, ¢ha
tenido que repetir algun grado?, ¢lo ha visto el médico?, iqué dice la
maestra?

En la elaboracién de las preguntas deberan estudiarse minuciosamente
las palabras a utilizar por el entrevistador, de modo que tengan un solo
sentido, sean concisas y categoricas. Cuando alguna pregunta tiene doble
sentido, o resulta poco comprensible para el entrevistado, la respuesta
que provoca es a su vez inexacta, poco evidente.

. Una vez elaborada la primera version de preguntas, el investigador debera
someter su lista a la evaluacién de personas que posean alguna experien-
cia en la utilizacién del método y en el tema de la investigacion.
Como consecuencia de esta evaluacion, por regla general ocurren cam-
bios en relacion con la lista original de preguntas. Algunos de estos cam-
blos pueden ser los sigulentes: se aumenta el nimero de posibles pregun-
tas; crece la cantidad de puntos de interés dentro de la lista; disminuye
el namero de aspectos a tratar en la entrevista; se rectifican las ambi-
gliedades, se mejora la redaccion; s~ est~hlece una relacion mas logica en-
tre las distintas preguntas de la lista.

. Se aplica la entrevista —luego de efectuados los cambios pertinentes pro-
ducto del tercer paso— de forma exploratoria, o a manera de pilotaje, a su-
jetos con caracteristicas similares a la muestra que se pretende estudiar
en la investigacion. Un factor que debe valorarse en esta aplicacion prac-
tica es el tlempo de duracidn de la entrevista. La duracion de una entre-
vista o la frecuencia con que debera entrevistarse a un mismo sujeto, de-
penderd de los objetivos de la investigacion. Algunos entrevistadores,
fundamentalmente de paises capitalistas, aseguran que pueden llegar a
clasificar a los individuos de acuerdo con sus rasgos basicos de persona-
lidad, en entrevistas sumamente breves —de pocos minutos. Estos entre-
vistadores se sustentan para hacer esta clasificacién en la apariencia fisica
de los sujetos, la cual se pretende hacer corresponder con las cualidades
basicas de personalidad. Debemos criticar esta manera categérica de re-
lacionar la apariencia fisica con las caracteristicas fundamentales de la
personalidad, aunque es innegable que la observacion de la apariencia
—tanto de rasgos fisicos como de formas de vestir, arreglarse y demas—
puede darnos alguna informacion sobre el sujeto en cuestion, pero esta
informacién nunca puede ser determinante.

Tampoco resulta recomendable que las entrevistas sean excesivamente
largas. Se ha comprobado que después de media hora de entrevista em-
plezan a manifestarse sintomas de cansancio en los entrevistados, por 1o
que es conveniente cuando sean muchos los aspectos a tratar, concertar
mas de una entrevista en lugar de pretender abordarlo todo en una sola
sesion.
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5. Tenlendo en cuenta estos pasos anterlores, puede procederse a la aplica-
cién del método a 1a muestra de sujetos de la Investigacion.

ASPECTOS A TENER EN CUENTA
PARA LA REALIZACION
DE UNA ENTREVISTA

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

Las actitudes que adopta el entrevistador en ¢l curso de la entrevista
constituyen otro de los aspectos a considerar. Por esta razéon es conveniente
adoptar en este proceso de comunicacién una actitud de sinceridad, confian-
za y cooperacion. La entrevista se debe desarrollar del modo mas natural po-
sible, estimulando al sujeto a colaborar de manera eficaz y a evitar actitudes
defensivas.

Algunas cualidades de personalidad y actitudes son deseables en un en-
trevistador. A continuacién destacamos las méis importantes:

diccién clara y precisa, hablar pausado;

buen humor, actitud cordial y afectuosa;

tranquilidad, calma, aplomo, control emocional;

humanismo: amor, Interés sincero por la personalidad del entrevistado;
capacidad de Inspirar confianza y simpatia;

ser natural, sencillo, cooperativo, no tratar de predominar o imponerse;
evaluar los hechos objetivamente, sin prejuicios;

no mostrar sorpresa, emocién ni contrariedad ante los hechos revelados;

_ _ _ _evitar sermonear, criticar ocensurar, aspirar fufidamentalmente a com-
prender;

adoptar una actitud justa y serena;
no intercumpir al ¢ntrevistado innecesariamente;

cuando no quede méas remedio que Indagar hechos intimos, deber4 ha-
cerse con mucho tacto —cuando esté ya consolldada la confianza y segu-
ridad del entrevistado.

Existen diferentes puntos de vista en relacion con la utilidad de la gra-
bacién de las entrevistas. Algunos autores consideran méas conveniente la
grabacion que la toma de notas durante la entrevista, ya que permite al en-
trevistador seguir el curso de la comunicacion sin distraerse en anotaclones,
y presenta la ventaja de que el entrevistado no se inhibe al ver a su inter-
locutor escribir sobre lo que se conversa. Se seflala también, como ventaja,
la exactitud en la reproduccion del contenido cuando se utiliza la grabacion.
Otros opinan que la introduccién de aparatos de grabacién pueda inhibir
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también al entrevistado. Consideramos, en este sentido, que resulta de mu-
cha utilidad la grabacion de las entrevistas cuando esto es posible, aunque
el entrevistador deberd ademds hacer las anotaciones pertinentes acerca de
los movimientos expresivos de su interlocutor, a fin de llegar a una inter-
pretacion mas exacta de la informacion. Es conveniente explicar a los en-
trevistados la utilidad de la grabacién y de las anotaciones. Se ha compro-
bado en la practica que por regla general estos elementos accesorios —la gra-
bacién y las anotaciones- pueden afectar el curso del inicio de la entrevista,
pero llega un momento en que el sujeto se olvida de la existencia de estos
si el entrevistador logra inspirarle confianza y le explica la reserva que se
tendra posteriormente, al estudiar la informacién —caracter confidencial de
la entrevista.

Otro aspecto debatido en relacion con el método de la entrevista es la uti-
lidad de tomar notas en el momento de la entrevista o con posterioridad a
esta. Los partidarios de tomar las notas en el curso de la entrevista defienden
esta posicion basandose en la falibilidad de la memoria del entrevistador y
en las alteraciones que pueden ocurrir en el contenido como producto de la
imaginacién del que entrevista. Por su parte, los defensores de las anotacio-
nes con posterioridad a la entrevista, plantean que tomar notas en el trans-
curso de esta, puede inhibir las respuestas del entrevistado. Consideramos
en este sentido que es preferible hacerlo en el momento de la entrevista,
pero con moderacién, hacer breves anotaciones que ayuden al investigador
a elaborar en detalle el informe de la entrevista, tanto si posee o no el re-
curso de la grabacion. El informe de la entrevista debe elaborarse en cuanto
esta haya finalizado sin esperar a que el tiempo transcurrido influya nega-
tivamente sobre la memoria.

En el proceso de realizacién de una entrevista pueden presentarse algu-
nos problemas: en primer lugar, hay que tener en cuenta que toda entrevista
constituye una corriente de acclones reciprocas entre las personas que inter-
vienen en ella. En esta corriente, de forma continua, est4an influyendo las
palabras y acciones de los interlocutores. Puede ocurrir que el entrevistado
no se muestre dispuesto a revelar la informacién que posee. También es po-
sible que suceda que el entrevistado desfigure de manera intencionada o no,
los datos, o puede que los hechos de mayor relevancia no vengan a la me-
moria del entrevistado. El entrevistador, por su parte, es factible que tenga
determinados prejuicios o tendencias, provocando esto una interpretacion
tergiversada de los datos que el entrevistado le comunica. El lenguaje del
entrevistador puede estar muy distante del vocabulario del individuo entre-
vistado. Puede ocurrir también ~aunque no debe- que el investigador pierda
la calma ante determinadas opiniones del entrevistado. El entrevistador
debe tener todas estas situaciones previstas y evitar los aspectos negativos,
para el logro exitoso de la actividad.

Una vez comenzada una entrevista ha de evitarse cualquier interrupcion
de esta por agentes externos. La intervenciOn inoportuna de personas ajenas
a la conversacion puede ser fuente de tension, y disminuir el caracter intimo
que debe primar en ella.
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FASES DE LA ENTREVISTA
La entrevista tiene fases fundamentales:

Inicio o apertura,
parte central,
conclusion.

El objetivo de la parte inicial de la entrevista es establecer una relacion
adecuada (rapport) con el entrevistado. Esta relacion debe basarse en la com-
penetracion, la simpatia, la conflanza. El entrevistador ha de ofrecer segu-
ridad al entrevistado, manteniendo una actitud de tranquilidad y calma, cor-
dlalidad y cortesia. La palabra ““rapport™ tiene todos esos significados: com-
penetraclon, simpatia, cordlalidad, armonia, conflanza. El rapport no es solo
necesarlo 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 conflanza, 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. Iniclar
la conversacién hablando, por ejemplo, de aquellas cosas que le gustan, de
sus intereses, aflclones; dedicar unos minutos a hacer una Introduccién
agradable y amable, basta por lo general, para que el sujeto gane conflanza
y seguridad en el entrevistador. Este ultimo deber4 estar atento a los gestos,
actitudes y palabras del sujeto que servirdn de indice para determinar cuan-
do esta psicologicamente preparado y receptivo para una conversacion més
profunda y directa.

El cuerpo o fase central de la entrevista es la fase productiva de esta. Co-
mienza cuando ya s¢ 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 Inteligen-
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 expresion y la comunicacion.
Los periodos de silencio provocan, por lo general, determinado grado de
tension que conduce posteriormente al entrevistado a la expresion o al
desahogo. Por otra parte, los periodos de silencio son de utilidad para el
entrevistador, al permitirle una reflexién en relacion con el curso de la
entrevista, y lo ayudan a Ir preparando el resumen de esta.
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3. Aceptar las actitudes y sentimlentos del entrevistado.
Cuando el sujeto encuentra dificil expresar sus conflictos, dudas y pro-
blemas, se le debe ayudar mediante una actitud de aceptacién. A esta ac-
titud contribuyen expreslones tales como: “‘por supuesto”, ‘‘ya ved”, “te

L}

comprendo”, ‘“‘es l6gico y natural que sea asi’’ y otras.

4. Observar con atenclon.
Para ser un buen entrevistador es necesario tamblén ser un observador
atento. El entrevistador debe prestar gran atencién a los sigulentes aspec-
tos o elementos durante el curso de la entrevista:

omislén de datos,
contradicclones,
asoclaclones de ideas en el curso de la entrevista,

camblos bruscos de asuntos o t6plcos —lo que Indica aspectos que preo-
cupan u obsesionan al sujeto—, lenguaje no verbal —movimientos, gestos,
entonaclén de la voz. (Muchas veces la capacidad para descubrir los pro-
blemas centrales depende, en gran medida, de la habllidad para Interpre-
tar el lenguaje no verbal, la conducta expresiva del entrevistado, ya que
estos movimientos expresivos tlenen la importancia de estar relaclonados
con tenslones emocionales, conflictos, inhibiciones, etc. Por lo tanto, en

la entrevista hay que apelar tanto a la Interpretacion del lenguaje verbal
como del no verbal de la conducta expresiva.)

La parte final o clerre de la entrevista tiene varios propésitos:
1. Preguntar sl hay algo que aiadir a lo ya expuesto.
2. Resumir la entrevista.
3. Preparar el curso de la acclén sigulente.
4

. Promover y estimular sentimlentos de satisfacclén o agrado en el entre-
vistado, hacer que considere la entrevista como una experiencla utll y sa-
tisfactoria.

La forma de cerrar la entrevista dependeri de las caracteristicas de esta.
En entrevistas breves, en las que solo se hacen al sujeto unas pocas pregun-
tas, una despedida sencilla, tal como: “Muchas graclas por la molestia que
se ha tomado”, acompaifada de una sonrisa amable, serd posiblemente un
final adecuado. Ahora bien, cuando la entrevista es mis profunda, cuando
trata aspectos delicados e Intimos y tiene una duracién mayor, el entrevis-
tador deber4 elegir con mayor culdado el momento y la forma que utilizars
para la despedida. Algunos gestos por parte del entrevistador, como puede
ser comenzar a recoger los papeles, colocarlos dentro de una carpeta, ain sin
haber concluldo la conversacién, permiten definir la situacién de despedida
y disponer el amblente para un apretén de manos final, dando las gracias al
entrevistado por su cooperacién y despldiéndose de forma amable. En algu-
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nos casos puede ser itil un cambio de conversacion, terminando con una ex-

presion de agradecimiento por la atencion y el tiempo que se nos ha dedi-
cado.

VALORACION DE LA ENTREVISTA
EN LA PRACTICA PEDAGOGICA
Y COMO METODO DE INVESTIGACION

Todo profesor debe saber como relacionarse con sus alumnos, conocer
sus opiniones, dificultades escolares y personales, saber orientarlos en fun-
cién del conocimiento que sobre cada uno posee y sobre la base de sus ideas
acerca del grupo; debe en definitiva, no solo ensefiarlos sino educarlos tanto
individual como colectivamente.

La entrevista sirve, por tanto, como método de conocimiento y orienta-
cién de los alumnos, aunque, al mismo tiempo, pueden situérsele determi-
nadas limitaciones.

La limitacién fundamental del método de entrevista consiste en que se
basa en los puntos de vista de los sujetos acerca de determinados hechos.
Estos puntos de vista son, naturalmente, subjetivos y pueden estar més o
menos cercanos a la realidad. Por esto la entrevista, como método de inves-
tigacion cientifica, es utilizada, por regla general, como complementario,
pues nos permite enriquecer los resultados obtenidos a través de otros mé-
todos fundamentales, como son la observacién y el experimento.

Analicemos lo anterior mediante un ejemplo. Supongamos que un pro-
fesor tiene interés en Investigar las causas del aislamiento al que son some-
tidos determinados alumnos, en los grupos por €l atendidos. Puede que haya
aplicado en varias ocasiones el método sociométrico, efectuando algunos ex-
perimentos y observaciones que le han permitido llegar a la conclusion de
que algunas_caracteristicas negativas de personalidad senlas-causas funda= —
mentales del aislamiento al que son sometidos los sujetos por el grupo. Al-
gunas de estas cualidades negativas pueden ser, por ejemplo, el egoismo y
el individualismo. Pero, ¢qué sucede si el maestro entrevista a estos sujetos?
Por lo general ocurrird que ellos no reconocen de modo alguno tener estas
cualidades negativas y mucho menos que son aislados por su grupo. Claro
estd que, por razones éticas, el maestro no descubrira descarnadamente ante
estos sujetos el statu quo de aislados ni les dird que son egoistas o indivi-
dualistas, sino que por medios sutiles tratard de hacer variar sus actitudes
hacia los demé4s. Ahora bien, lo importante es que en casos como estos, el
método de la entrevista, como procedimiento para recoger informaciéon, no
resultara valido. Como quiera que formulemos la pregunta, el sujeto no re-
conocera estas caracteristicas negativas de su personalidad; sin embargo, por
medio de entrevistas dirigidas, podemos inferir algunas de las causas que
pueden haber desarrollado en el sujeto esta serie de rasgos inadecuados, de
modo que la informacién obtenida en la entrevista complementara los datos
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recogidos mediante otros métodos, al darnos a conocer las opiniones, inter-
pretaciones y actitudes del sujeto entrevistado.

Otra limitacion de la entrevista es el tiempo que ocupa. Este es otro mo-
tivo por el cual se utlliza poco en la investigacion. Se evidencia principal-
mente cuando estudiamos muestras demaslado amplias de sujetos. Por
ejemplo, si estuviéramos Interesados en hacer una investigacién acerca de
las bajas que han ocurrido en los Gltimos cuatro ailos, en todas las especia-
lidades del Instituto Superior Pedagégico “Enrique José Varona™, conside-
rariamos el método de la entrevista como una buena opcién, pero en la prac-
tica ser4 dificil aplicar esta variante —por razones no solo de tiempo, sino de-
personal y por motivos econémicos. Por otra parte, es muy probable que no
se garantice la presencia de todas las bajas en el momento seitalado.

De modo que se sitiian varias limitaciones a las entrevistas como método
de investigaci6n: la subjetividad —que es al mismo tiempo una limitante y
una ventaja, pues en la mayor parte de las ocasiones, en las investigaciones
psicolégicas, es el elemento subjetivo lo que se pretende estudiar—; la exten-
sién en el tiempo, la necesidad de un gran numero de entrevistadores y,
como consecuencia de estos dos ultimos factores, las razones econémi-
cas.

No obstante estas limitaciones, debe considerarse este método comple-
mentario en las investigaciones pedagdgicas y psicoldgicas, sobre todo cuan-
do se investigan muestras pequefias de sujetos. También es muy util 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 faci-
lidad a muestras m4s amplias de sujetos.

Por otra parte, como método de conocimiento y tratamiento individual
de los educandos es indispensable el manejo de la entrevista para la practica
pedagdgica.

RESUMEN

Podemos definir la entrevista como una conversacion de caricter plani-
ficado entre el entrevistador y el (o los) entrevistado (s).

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

Antes de realizar una entrevista es conveniente plantearse los objetivos
y elaborar una guia de preguntas.

Los pasos que deben seguirse en la aplicacion del método de entrevista
_ en una investigacién son:

Lista preliminar de aspectos en funcién de los objetivos e hip6tesis.
Primera version de preguntas.

Evaluacién de las preguntas por especialistas.

Aplicacién de la entrevista a grupos piloto.

Aplicacién de la entrevista a la muestra de la investigacion.

© oA WD
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La realizacion de una entrevista implica tener en cuenta una serle de as-
pectos con vistas a la aplicaclén mas efectiva del método.

Toda entrevista tiene tres fases fundamentales: inicio, parte central, con-
clusion. Cada una de estas fases presenta caracteristicas particulares.

El método de entrevista es muy ttil en la practica pedagé6gica y debe uti-
lizarse como método complementario en la investigacién, teniendo en cuen-
ta sus limitaciones.

Tareas para el estudio independiente

1. Dada una situacion, determinar los objetivos fundamentales y elaborar una
gufa de entrevista.

2. Sobre la base de la guia elaborada, aplicar el método, teniendo en cuenta
las recomendaciones del capitulo.
3. Elaborar un informe que incluya:

a) objetivos de la entrevista realizada,

b) puia de entrevista elaborada al efecto,

¢) metodologia utilizada para la elaboracion de la puia,

d) factores que se tuvieron en cuenta para la aplicacion del método,
e) logros y dificultades en la realizacion de la entrevista.
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CAPITULO 5

LA SOCIOMETRiA COMO METODO
EMPIRICO DE INVESTIGACION

“El individuo [dijo Marx, refiriéndose al hombre] es en esencia un ser
social. Por ello toda manifestaciéon de su vida (...), es 1a manifestaciéon y re-
afirmacion de la vida social.”’

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

En los grupos siempre se encuentra la tendencia a establecer determina-
da organizacién o estructura interna, que consiste en que espontaneamente
surgen entre los miembros relaciones de simpatia y antipatia, comunicacién
activa o aislamiento de algunos; determinados sujetos se erigen en dirigen-
tes, jefes o lideres; pueden surgir subgrupos, y demas.

Tanto para la pedagogia como para la psicologia resulta importante el co-
nocimiento de las relaciones interpersonales y sus caracteristicas.

La sociometria es un método que tiene como objetivo el estudio, medi-
cion y modelacion de las relaciones interpersonales en grupos pequefios.

Este método sociométrico surge en Estados Unidos en los afios 30 del
presente siglo. Su creador, el psiquiatra D. Moreno, discipulo de S. Freud y
representante de la filosofia burguesa, da una interpretacién idealista a la co-
municacion entre las personas en los grupos pequefios.

Los investigadores del campo socialista, partiendo de la filosofia marxis-
ta-leninista, realizan una negacion dialéctica de la sociometria, sometiendo
a series criticas los aspectos negativos de la teoria de Moreno y prestando
al mismo tiempo atencién a sus aportes y descubrimientos.

‘““Actualmente a sociometria se utiliza ampliamente para revelar las sim-
patias o las antipatias 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 inclinaciones.”?

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

! Citado por A. V. Petrovski: Psicoloyia yeneral, p. 147, Editorial Pueblo y Educacion, Cludad de
La Habana, 1978.

2 Petrovski: Psicoloyia yeneral, p. 128, Editorial Progreso, Mosca, 1976.
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La socilometria puede considerarse como un método util para el estudio
de las relaclones afectivas entre los miembros de grupos simples, pero resul-
ta Insuficlente para el estudio de otras caracteristicas distintivas de grupos
de un nivel de desarrollo més elevado, en particular para el colectivo, por
lo que muchos investigadores del campo soclalista se encuentran enfrasca-
dos en la labor de crear nuevos métodos que permitan evaluar el grado de
desarrollo de los colectlvos como formas superlores de agrupacién humana.

El método soclométrico se basa en que cada miembro del grupo selec-
clone, de manera privada, a algunas personas con las que le agradaria par-
ticipar en determinado tipo de actlvidad y a otras con las que no le gustaria
participar en dicha actividad.

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

El psicogrupo es el que se forma sobre la base de las afinidades afectivas
entre los miembros. Este grupo se maniflesta cuando el tipo de actividad
que se sugiere a los sujetos es informal; por ejemplo: écuéles son los com-
pafieros de tu grupo con quienes desearias ir de paseo? o blen, 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: ¢cuiles son los com-
pafieros de tu grupo con qulenes desearfas estudiar? y otras similares; un
equipo de trabajo o de deporte, constituye un sociogrupo.

Pudiéramos 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 criterlo del
rendimiento funclonal- obliga un tanto a los sujetos a designar compaiieros
diferentes para cada tipo de actividad. Por tanto, puede suponerse que se
den respuestas diferentes, no porque en la practica se elijan a distintas per-
sonas para una u otra actlvidad, sino porque se detecta una presién implicita
en la orientacién que se ofrece a los sujetos.

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

OTRAS FORMAS DERIVADAS DEL METODO

Como complemento del método soclométrico fue ideado el lamado mé-
todo de percepcion sociométrica, que tiene por objeto valorar la posicién so-
clal que cree poseer cada sujeto en un grupo. Este método pudliera utilizarse,
por 1o menos en forma prellminar, para estudiar la autovaloracién en el sen-
tido de que el sujeto al sobrevalorarse puede estimar que es altamente acep-
tado en el grupo, mientras que sl se subvalora puede ocurrir lo contrarlo; es
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decir, el método puede constituir un indice en la objetividad de la autova-
loracién al compararla con la valoracion 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 eleglido y quiénes 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 dificultad de que requiere demasiado tlempo.

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 nimero para
Indicar el orden de preferencia.

El método de las escalas de apreciacion o estimacion consiste en la formu-
lacion de una pregunta —~como por ejemplo, ¢a quién desearia usted tener
como compafiero 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 sitian adverblos tales como: 1)
siempre, 2) a menudo, 3) a veces, 4) rara vez, 5) nunca. De esta forma las
elecciones mas Intensas se inscribirdn en la columna de la lzquierda -1)
slempre~, las menos Intensas en la columna de la derecha —-5) nunca- y las
demés quedaran distribuldas en las columnas Intermedias de acuerdo con
las inclinaciones del sujeto sometido al test.

La referentometria es una variante del método soclométrico que permite
poner en evidencia un circulo de personas significativas para el indlviduo
por su valoracién de las cualidades de la personalidad, los modos de com-
portamiento, las opinlones y orlentaclones y demas, es decir, su grupo de re-
ferencla, que no se descubre empleando el test soclométrico comun. La
esencla del método referentométrico se reduce brevemente a lo sigulente:
después de que todo el grupo cumple la tarea propuesta por el experimen-
tador sobre la apreclacion mutua —por ejemplo, sobre quién es verdadero
compariiero o alumno capaz—, las evaluaclones se colocan en sobres separados
con el apellido del evaluador, después se le propone a la persona sometida
a prueba conocer las opinlones de los compafieros que la evaluaron en el ex-
perlmento, pero de las treinta o cuarenta personas que participaron en el ex-
perimento, la persona sometida a prueba busca conocer como la valoraron
las personas que para ella tlenen mayor significacién —conforme a las cua-
lidades o cualldad que estima- y ella misma, Involuntarlamente descubre
cudl es el circulo de referencia de sus relaclones.

REQUISITOS PARA LA APLICACION
DEL METODO

Sefialamos a continuaclon, los requlisitos necesarlos para la aplicacion del
meétodo:

1. Los limites del grupo deben ser Indicados a los sujetos.
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2.

3.

4.

5.
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Se les debe pedir que cada seleccion o rechazo se haga con respecto a una
actividad especifica.

Dicha actividad debe tener sentido para los sujetos. Se les dira que sus
selecciones y rechazos desempefiarin un papel decisivo al determinar con
quiénes han de asoclarse para la actlvidad de que se trate.

Las selecclones y rechazos de cada sujeto se haran en privado, de modo
que los demas miembros del grupo no puedan identificar sus respuestas.

Las preguntas que se utllicen seran adaptadas al nivel de comprensién de
los miembros del grupo.

Con adultos y nifios mayores se utilizara, preferentemente, el cuestio-
narlo en forma escrita, mientras que con nifios menores sera mas apro-
plada la forma oral.

Muchos investigadores fijan el nimero méaximo de selecciones en dos,
tres o cinco; por lo general, se limita a tres.

Esta practica de fljar un ntimero determinado de selecclones y rechazos
resulta tll cuando el grupo es numeroso, ya que de lo contrarlo, los so-
clogramas se hacen casl llegibles por 1a enorme cantidad de lineas que se
entrecruzan. Sin embargo, puede plantearse como objecién a la fljacion
de un nimero determinado de aceptaciones y rechazos, el hecho de que
cuando se utiliza dicho procedimiento se restringe artificialmente el cam-
po sociométrico de los sujetos expansivos —que tlenen amplias relaciones
dentro de su grupo- de modo que al fijar arbitrarilamente un numero
maximo de selecciones, en general, puede traer la desventaja de suminis-
trar menor cantidad de Informacion acerca del statu quo soclométrico de
cada miembro. En nuestra opinion, no debe limitarse al-sujeto a la hora
de hacer sus selecciones, pero en la consigna debe Indicarsele que las or-
dene jerarquicamente, cuando el niimero de selecclones sea muy elevado,
se desecharan las ultimas preferencias.

. Puede prescindirse de pedir a los sujetos que indlquen las personas que

rechazan, debido a la tenslén emoclonal 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 hacla los
individuos que han sido escogidos muy poco, o0 que no han sido escogi-
dos en absoluto (aislados). Tamblén puede pedirse a los sujetos que ma-
niflesten sus rechazos, pero no hacer de ello una obligacién; de este
modo, los sujetos tlenen 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 resistencla ante las preguntas. El hecho
de no preguntar acerca de los rechazos equivale a privarse de informacio-
nes psicosociales importantes, tanto para el diagnostico individual —dife-
renciacion entre los aislados por rechazo y los aislados por Indiferencia—,
como para estudlar las tensiones existentes en el seno de los grupos.



7. Actualmente se considera muy importante determinar el nucleo que mo-
tiva la eleccion, es decir, revelar de algtin modo los motivos que tiene la
persona para realizar sus selecclones y rechazos.

8. El sujeto deber4 hacer sus selecciones considerando alguna actividad de-
finida ~por ejemplo: écon cudles compafieros preferirias jugar en el re-
creo?, tqué compaileros desearias que formaran parte de tu equipo de es-
tudio?, icon quiénes preferirias ir a una excursion, o al cine, etc.? —pero
también se le pueden formular preguntas mas amplias tales como: (cué-
les son tus tres mejores amigos en este grupo?, icudles son los tres com-
paiieros de tu grupo que ti 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 significacién importante.

9. Para aplicar el método a nifios pequefios o sujetos en general, con difl-
cultades en el habla y en la escritura, se emplea la seleccion en la accion,
mediante la cual se considera actualmente que puede revelarse, en estos
casos, el ‘estado de las relaciones. Ejemplo: los nifios en el circulo infantil
son invitados uno a uno al vestidor; a cada uno se le dan tres objetos —ju-
guetes, laminas, y otro—, se le pregunta cuél es el que le gusta m4s, cudl
le gusta en segundo lugar, y cudl le gusta menos. Después se le propone
al nifio repartirlos en secreto entre cada uno de los nifios del grupo a quie-
nes desearia regalarlos, colocandolos en la taquilla correspondiente a cada
uno de ellos. La distribucién de estos regalos sirve de base para la con-
feccion del sociograma, asi puede ponerse en evidencla cudles son los ni-
flos que gozan de mayor popularidad dentro del grupo —los que han re-
cibido mayor cantidad de regalos—, cuiles son los menos populares y cua-
les no gozan de las simpatias de sus compafieros.

PASOS A SEGUIR PARA LA UTILIZACION
DEL METODO

A continuacién ejemplificaremos c6mo puede aplicarse practicamente el
método sociométrico a un grupo determinado. En este ejemplo hipotético no
se piden los rechazos sino solo las aceptaciones.

1. Supongamos que un profesor tiene un grupo de doce alumnos y desea co-
nocer la estructura de este. Para ello escogeré la pregunta que ha de di-
rigir al grupo en funcion del objetivo que se propone. Podr4, por ejemplo,
dar a cada sujeto un papel, y orientarles que respondan en él la siguiente
pregunta: —icudles son los tres compaileros del grupo con quienes te gus-
taria formar un equipo de estudio?

El profesor aclarard que deben dar el nimero 1 al que prefleran en primer
lugar y asi sucesivamente.

Haré énfasis en la necesidad de que las respuestas de cada alumno sean
desconocidas para los dem4s y en que se mantendra reserva sobre lo res-

67



pondido por cada uno. Se orientard ademas, que las selecciones deberan
abarcar solo a los miembros del grupo, por tanto, no deberan escogerse
sujetos fuera de este. Debe explicarse también que en funcién de las res-
puestas seran reorganizados los equipos de estudio del aula, o se dar4 una
nueva disposicién a los asientos.

Se puede o no decir a los alumnos que escriban su nombre en el papel.
Es recomendable, si existen buenas relaciones entre el profesor y los
alumnos, que se firmen los papeles; no obstante, si se decide que la in-
formaci6n sea anénima, deben codificarse de antemano las hojas para po-
der identificar las respuestas que corresponden a cada alumno.

. Las respuestas de los doce alumnos seran colocadas en un cuadro de cua-

tro columnas en el que la primera correspondera al alumno que hace la
seleccion, mientras que las otras tres se dedicarin a colocar los nombres
de las personas seleccionadas. Es importante tener presente que en los
grupos reales, por lo general, hay nombres que se repiten —varios alumnos
que se llaman Isabel, o Carlos, etc. También ocurre con frecuencia que
algunos de los sujetos son conocidos por apodos, por algunos de sus com-
pafieros. En relacién con esto, el prafesor debera hacer énfasis en que en
el papel se escriban con letra clara los nombres y apellidos de los sujetos
seleccionados. En el ejemplo que referi-10s no se dan repeticiones de
nombres dentro del grupo, por esa razén, en el cuadro, colocaremos so-
lamente el nombre de los sujetos que seleccionan y de los seleccionados.
Al lado de cada nombre sera colocado el nimero que a cada alumno le
corresponde en el registro de asistencia.

Alumnos seleccionados

Alumno que selec- Primera seleccion Segunda seleccion Tercera seleccion

ciona
1. Roberto Elisa (6) Josefina (9) Angel (4)
2. Lena Miguetl (11) Aurora (5) Roberto (1)
3. Luis Aurora (5) Lena (2) Roberto (1)
4. Angel Elisa (6) Roberto (1) Josefina (9)
S. Aurora Ibrahim (7) Elisa (6) Roberto (1)
6. Elisa Miguel (11) Lena (2) Josefina (9)
7. Ibrahim Aurora (5) Miguel (11) Josefina (9)
8. Mario Carmen (10) Amanda (12) Aurora (5)
9. Josefina Elisa (6) Roberto (1) Aurora (5)
10. Carmen Amanda (12) Mario (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 posicion de
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cada miembro de este, es conveniente confeccionar una segunda tabla en
la que los sujetos se identificaran por sus nimeros y el orden de seleccion
por medio de letras. Esta tabla serd de doble entrada.



1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Total de

emlsio-
nes
1 c a b 3
2 c b a 3
3 c b a 3
4 b a c J
S c b a 3
6 b c a 3
7 a c b 3
8 c a b 3
9 b c a 3
10 c b a 3
11 b c a 3
12 c b a 3
Total de
recep-

ciones S 3 0 1 8§ 4 1 2 S 2 3 2 36

En esta segunda tabla se representan con la letra ““a’ las primeras selec-
clones, con la letra “b” las segundas selecciones y con la letra “‘c” las ter-
ceras selecciones. Asi, por ejemplo, el alumno no. 1 (Roberto) escogi6 en
primer lugar (a) a Elisa (la no. 6), en segundo lugar (b) a Josefina (la no.
9) y en tercer lugar (c) a Angel (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 informacion importante: unos alumnos son selecclonados
mayor niumero de - eces que otros; por ejemplo, ya en esta segunda tabla
podemos observar como la alumna no. S (Aurora) ha recibido el mayor
numero de selecclones, mientras que el alumno no. 3 (Luis) no ha sido
selecclonado.

4. Ya con este cuadro puede procederse a la confeccion del sociograma. El
sociograma es la representacion grafica de un grupo, en el que se expresan
las relaclones existentes entre sus miembros con arreglo a un determina-
do criterio, en este caso respecto a la pregunta que les fue formulada ini-
clalmente por el profesor. En el sociograma los sujetos son representados
mediante determinados sfmbolos —circulos, tridngulos u otros- y por sus
respectivos numeros —es comun también identificar a los sujetos por la
primera silaba de su nombre.

Cuando, como en este caso, el grupo es mixto, se acostumbra a represen-
tar con simbolos diferentes a los individuos de cada sexo -por ejemplo,
a los sujetos masculinos con triangulos y a los femeninos con circvlos.
Las relaclones entre los miembros del grupo se representan mediante
lineas terminadas en flechas que parten del sujeto que hace la seleccién
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y terminan en el sujeto escogido o seleccionado. Se recomienda que en
este grifico las flechas que indican cada seleccién 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 simbolos, seguir determinado orden. Para ello se pue-
den situar los simbolos, segun la cantidad de selecciones, en diferentes
zonas de cuatro circulos concéntricos, ubicar hacla el centro los simbolos
de los sujetos que recibieron un nimero mayor de selecclones y hacia los
extremos, en orden decreciente, los simbolos de los sujetos que obtuvie-
ron menor cantidad de selecciones, de tal manera que queden en el ul-
timo circulo concéntrico los simbolos de los sujetos que no fueron selec-
cionados por nadie. En el interior de las dos zonas intermedias se colocan
los simbolos de los sujetos cuyo numero de selecclones corresponden a
mads de la mitad del niimero miximo, y en el exterior, los que han ob-
tenido menos de la mitad del nimero méximo de selecciones recibidas.
En la realizacién del soclograma deberd tenerse presente no repetir
simbolos, es decir, el nimero de simbolos debe corresponderse con el na-
mero de sujetos.

Por otra parte, con vistas a dar claridad al soclograma para-su posterior
Interpretacion y en funcién de la estética, se tendrad en cuenta que las fle-
chas no atraviesen los simbolos, y que no sean quebradas ni curvas.

. Una vez confecclonado el sociograma se pasa a su interpretacion, detec-

tando las selecciones mutuas o parejas, los aislados, las cadenas, las islas,
los polarizadores de primer grado —-estrellas o lideres.

Selecciones mutuas o parejas: individuos que se selecclonan mutuamente,
por lo que también 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
asi suceslvamente.

Islas: son parejas u otros grupos mis amplios, separados de los grupos
mayores, no escogidos por ninguna otra persona fuera de su pequeiio
circulo. Se trata de circuitos cerrados en forma de parejas —dos miem-
bros—, tridngulos —tres miembros—, o rectingulos —cuatro miembros.

Polarizadores de primer grado, estrellas o lideres: son los individuos que
reciben el mayor nimero de selecciones.

En el caso hipotético que estamos estudiando, veremos ejemplos de cada
una de las caracterizaclones anterlores:

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



Leyenda:

sujetos -
femeninos

—— v e wne

sujetos
masculinos

ssscevo e ool
Sociograma.

Aislado
Ejemplo: (3) ——— (Luls)

primera seleccion

segunda seleccion

tercera seleccion
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Ejemplo: (5)
6.

Cadena

Ejemplo —en primera seleccion—: (2-11-9) ——— (Lena-Miguel-Jose-
fina)

Isla

Ejemplo: (8-10-12) —————— (Mario-Carmen-Amanda)

Polarizadores de primer grado, estrellas o lideres

(Aurora); (1) (Roberto); 9)

Sobre la base de la interpretacién del soclograma, el profesor debera pro-
fundizar en las caracteristicas de los lideres, alslados, islas o subgrupos, a
fin de determinar los motivos que ha tenido el grupo para estructurarse
de tal forma. El conocimlento de estos motivos, permitira establecer di-
ferentes estrategias con vistas a poder actuar sobre los problemas o difi-
cultades que se detecten.

(Josefina)

VALORACION DEL METODO

El método sociométrico desde su origen alcanzé gran popularidad y

aceptacion debido a las ventajas que reporta su aplicacién. Algunas de las
razones por las cuales ha alcanzado gran popularidad el método sociométri-
co, son las sigulentes:

se aplica con mucha facilidad y rapidez;

permite representar las interacclones de los individuos dentro de un sis-
tema soclal en miniatura;

es sumamente econémico;

desplerta el interés y la motivacion de los sujetos, y atrae su cooperacién,
ya que se les explica que los resultados serviran para modificar el am-
biente soclal segiin sus deseos.

Especificamente en la esfera educacional, sobre la base del conocimiento

de la red de relaclones interpersonales dentro de un grupo, el maestro podra
dominar la dinimica de este, 10 que le permitird manejarlo del modo mas
efectivo y facll.

El método soclométrico aparece vinculado a la escuela desde sus orige-

nes. A partir de entonces, se ha tomado conclencia acerca de la utilidad de
este método para:
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la formacion de grupos de trabajo en la escuela;

la sensibllizacién del maestro en relacion con la existencla de dificulta-
des Interpersonales en los grupos que atiende;

ofrecer un grado de precision mayor a los maestros para juzgar la inte-
raccion de sus alumnos en el grupo —se ha demostrado que la objetlvidad
de los maestros al valorar la integracion de sus alumnos al grupo es muy



variable, ademas, a veces tlenden a sobreestimar la posicién de los nifios
que les agradan y a subestimar la de los que les desagradan-;

establecer estrategias para modificar la dindimica de un grupo, al ser de-
tectadas dificultades en este, asi, por ejemplo, se ha logrado disolver gru-
pos con conductas Inadecuadas dentro de un aula, separando a los miem-
bros del grupo desviado y asignandoles asientos dentro del aula de acuer-
do con algunas de las preferencias que los sujetos habian manifestado
hacla fuera de su grupo desviado.

Uno de los mas importantes resultados de la aplicacién del método so-
clométrico es la detecclon de los alumnos rechazados o aislados por sus
compafieros, ya que esto permite Investigar las causas de este rechazo y bus-
car los medlos para Integrar a estos individuos al grupo, pues el alslamiento
puede traer graves consecuenclas psicologicas para los sujetos y para el gru-
po en general.’

Se han realizado estudios combinando la utilizaci6én de técnicas soclomé-
tricas, tests de personalidad y la llamada terapia de posicion, de manera que
los alumnos con diflcultades en la Integracién y en su ajuste personal, se co-
locan en posiclones especiales que les permiten desarrollar relaclones posi-
tivas con el resto de los alumnos de la clase.

Como limitaclones de este método, debemos hacer énfasls en que carac-
teriza el estado de las relaciones interpersonales en el grupo en un tliempo,
en una sltuacion determinada y en funcién de las preguntas soclométricas.
En este sentido, los resultados obtenidos con su aplicacién no deben ser con-
siderados como definitivos e Invarlables, ya que las posiciones de los sujetos
son susceptibles de modificacion por diversos factores.

Por otra parte, como ya se explico al inicio, el método permite valorar
aspectos relativos a la esfera afectiva de las relaclones entre los miembros
del grupo, pero no es suficiente para valorar parimetros importantes que per-
mitan el grado de desarrollo del grupo hacla el nivel de colectivo.

RESUMEN

El método soclométrico tiene como objetivo conocer la estructura de un
grupo dado, basindose en las atracciones y repulsiones que cada miembro
manifiesta hacla los demas.

Considerando los resultados obtenidos de la aplicacion sistemaética y ri-
gurosa del método, el maestro puede establecer estrateglas para modificar la
dindmica de grupo, al ser detectadas dificultades en este.

Uno de los mas Importantes resultados de 1a aplicacién del método so-
clométrico es la deteccién de alumnos alslados y rechazados por sus com-
pafieros, pues esto permite investigar las causas de este rechazo y buscar me-
dios para Integrar estos individuos al grupo.

El método sociométrico presenta una serie de ventajas que hacen reco-
mendable su conocimiento y utilizacién por parte del maestro, aunque este
debe tener presente siempre las ilimitaclones que le son caracteristicas.
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Tareas para el estudio independiente

1.
2.

T4

Aplicar el método —en cualquiera de sus variantes— a un grupo escolar
Analizar la estructura sociopsicolégica del grupo seffalando:

a) lideres,

b) aislados,

¢ islas,

d) cadenas.

Hacer una caracterizacion psicoldgico-pedayéyica de los lideres y aislados.
Para ello pueden utilizarse algunos de los métodos estudiados en otros capi-
tulos de este libro, por ejemplo, la observacion y la entrevista.



CAPITULO 6

LAS PRUEBAS PSICOLOGICAS
Y PEDAGOGICAS COMO METODOS

EMPIiRICOS DE INVESTIGACION

En el presente capitulo se estudiardn dos métodos que han sido objeto
de mucha atencién por parte de psic6logos y pedagogos: las pruebas psico-
16gicas y pedagdgicas.

Cada uno de estos métodos tiene sus proplas técnicas, que histéricamen-
te han sido tan utilizadas como controvertidas.

En el libro Metodologia de la investizacion social aparece una diferencia-
ci6n entre lo que se debe entender por método clentifico y técnica. En él se
plantea:

...el método cientifico es la forma de abordar la realidad, de estudiar los
fenomenos de la naturaleza, la socledad y el pensamiento, con el pro-
posito de descubrir la esencia de los mismos y sus relaciones.

La técnica constituye una operacion especial para recolectar, procesar o
analizdr los datos, que se realiza bajo una orientacién definida...!

En sentido general una prueba es una tarea o conjunto de tareas que se
plantean a los sujetos, a fin de conocer sus caracteristicas individuales en re-
laciéon con funclones psiquicas determinadas, 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 proximos a graduarse debian
defender pablicamente sus tesis.

Las pruebas escritas hicieron su aparicién con propdsitos educacionales
en el siglo xVL

En la esfera de la psicologia comienza a desarrollarse el interés por el es-
tudio de las diferencias individuales, a finales del siglo xix. En esta época
el bidlogo inglés Galton, cuyas investigaciones estaban encaminadas al es-
tudio de la herencia humana, cre6 un laboratorio antropométrico en el que
los sujetos podian pasar por pruebas de agudeza visual y auditiva, tlempo de
reaccion y otras. Galton pensaba que las pruebas de discriminacion sensorial
servian para estudiar las diferenclas individuales respecto al intelecto.

El psic6logo norteamericano Cattell compartia la opinién de Galton res-
pecto al hecho de que resultaba factible obtener una medida de las funciones
intelectuales, mediante pruebas de discriminaci6n sensorial y tiempo de
reaccién.

! Grupo de Metodologia de Investigacion Soctal, Departamento de Comunismo Cientifico: Me-
todoloyila de ia investigacion social, p. 11.
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Como hemos podido apreciar, las primeras pruebas psicologicas se diri-
gleron al estudio de la esfera intelectual. Posteriormente fueron creadas
pruebas destinadas al estudio de la esfera no intelectual de la personalidad.

LAS PRUEBAS PSICOLOGICAS

Existe una gran variedad de pruebas psicol6gicas. Algunos autores res-
tringen la definicién de prueba segiin los objetlvos que se proponen con cada
una. Unos plantean que son instrumentos de medicién, teniendo en cuenta
solo el objetivo de cuantificar, o sea, representar numéricamente alguna ca-
racteristica psicolégica. En realldad no slempre las pruebas psicolégicas
cuantifican las caracteristicas que estudlan; asimismo, el grado de estructu-
raci6n de las pruebas varia de una a otra. Hay pruebas que detallan con exac-
titud las Instrucciones y las formas de calificacion o interpretacion, mientras
que existen otras que son poco estructuradas y su Interpretacion depende de
la experiencia y los conocimientos del investigador.

Algunas pruebas tratan de estudiar la personalidad de la forma més ge-
neral posible, otras miden aspectos muy especificos.

Dada la gran variedad, la diferente estructuracion, las formas de califl-
caclon e Interpretacion, resulta algo dificil exponer una definicién de prueba
psicolégica lo suficientemente clara y que abarque todas las variantes ante-
rlores.

En el Diccionario de psicologia, de Warren, se plantea como prueba:

Examen rutinario de individuos que pertenecen a un mismo grupo, con ob-
Jeto de determinar la posicion relativa de un individuo en el grupo respecto
a uno o mds rasgos mentales, capacidades motoras, etc., o para comparar
un grupo con otro respecto a estas caracteristicas. La prueba se conoce
también en psicologia con el nombre inglés de test.*

_ — — — Por su parte, Anastasi en su lbro Tests psicologicos, defIne estos como

“... una medida objetiva y tipificada de una muestra de conducta’..?

Cuando se va a construir un test o prueba psicolégica, se requlere, para
su interpretaclén, de determinadas normas, que se obtienen a partir de
muestras que representan las caracteristicas tipicas de una poblacion dada.
Este proceso, conocido por tipificacion, se reflere no solo a los indices para
comparar a un individuo con la poblacion a la cual pertenece, sino también
a los controles en el procedimiento de aplicacion de la prueba, para que la
situacién de aplicacién sea homogénea para todos los sujetos.

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

2 Diccionario de psicoloyia, p. 280.
3 Anastasi: Tests psicoloyicos, p. 19.
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si6n o diferencias en la interpretacién de la prueba, entonces se dice que el
elemento subjetivo esta penetrando en los resultados.

Tiene importancia seiialar que cuando un test psicologico se construye
atendiendo a las normas de una poblacién dada, cuando se vaya a estudiar
una poblaci6n distinta —por ejemplo, de otra cultura—, es necesarlo hacerle
adaptaciones, volver a normalizar el test o buscar nuevas categorias para la
interpretacién.

CLASIFICACION DE LOS TESTS

Los llamados tests de personalidad excluyen, por lo general, la evalua-
‘cl6n de los aspectos cognoscitivos e intelectuales. Los tests psicolégicos se
clasifican, por lo tanto, en: tests de inteligencia o de capacidad y, por otro
lado, los que evalian los aspectos afectivos y motivacionales de la persona-
lidad. Sin embargo, no debemos confundirnos y, a partir de la clasificacion
que generalmente se hace de los tests psicol6gicos, pensar que las capacida-
des de los individuos no forman parte de su personalidad.

En la literatura psicol6gica occidental hay una gran variedad de tests con
diferentes niveles de conflabilidad y validez. La clasificacién de los tests
varia segun el criterlo de los distintos autores, por ejemplo, Anastast* pro-
pone la siguiente clasificacion:

Tests de Inteligencia general: escalas Stanford-Binet,
tests colectivos,
tests ejecutivos (no verbales),
tests infantiles y preescolares.
Tests de aptitudes: bateria de aptitudes maultiples,
tests de aptitudes especlales ~musicales,
motoras, literarias, y otras-, tests de rendimiento.
Tests de personalidad: inventarios autodescriptivos,
tests de intereses,
escalas de actitudes,
técnicas proyectivas: asociativas,
de elaboracion,
de completar,
métodos expresivos, y otras.

Otros: sociometria,
tareas perceptivas.

Observamos otra forma de clasificar los tests, por ejemplo, como lo hace
Cronbach.® El propone la sigulente clasificacion:

Tests de aptitudes: escalas de Binet-Stanford,

4 Anastasi: 0b. cit.

s L.I. Cronbach: Fundamentos de la exploracion psicoléyica.
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escalas de Wechsler,

tests de desarrollo infantil,

tests colectivos de habilidad general,

tests de seleccion y calificaciéon profesional.

Tests de rendimiento tipico: cuestionarios de intereses

autoinformes -ejemplo: test de Minnesota
(M.M.P]), y otros.

En el presente capitulo, partiremos de una clasificacion funcional de los
tests tenlendo en cuenta lo que pretenden estudiar. Asi, podemos diferenciar
dos importantes tipos de tests psicolégicos:

tests que estudian 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, capacidades o
aptitudes. Algunos autores incluyen en este grupo los tests de rendimiento,
aprovechamiento, habilidades o destrezas, adquiridas por los sujetos en el
proceso de aprendizaje, pero estos tipos los estudiaremos dentro de las
pruebas pedagogicas. Para esta diferenciacién nos apoyamos en la concep-
cién del aprendizaje como un resultado directo de la ensefianza, mientras
que las capacidades son un resultado indirecto.

En esta categoria estin todas las pruebas que, de alguna manera, estu-
dian el éxito que obtienen los sujetos ante determinadas tareas preconcebi-
das, de acuerdo con sus funciones cognoscitivas. Podemos incluir, por ejem-
plo, el primer test de inteligencia construido en Francia por Binet, en cola-
boracién con Simon, en el aflo 1905. Este test es conocido con el nombre
de escala Binet-Simon.

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

Este test tuvo con posterioridad varias revisiones. En la revision realiza-
da en el afio 1916, se utiliza por primera vez el coeficiente intelectural (CI),
que no es mas que la relacién existente entre la edad mental —determinada
mediante la prueba— y la edad cronoldgica o real del sujeto. Esta relacién se
expresa en tanto por clento.

Cl = —EM—-IOO%
EC

En 1937, Terman y Merrlll, en Estados Unidos, hicleron una nueva re-
visién que se conoce como prueba de Terman-Merrill.
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El test Terman-Merrill contiene diferentes problemas para ser soluciona-
dos por sujetos de diferentes edades. Por ejemplo, a los nifios de dos afios
y medio se les pide que Identifiquen objetos por el uso que estos tienen,
1dentificar partes del cuerpo representadas en una mufieca, nombrar objetos
—iqué es esto?—, cumplir érdenes sencillas —dame el perro—, y asf los proble-
mas se van complicando para los distintos niveies, hasta llegar al nivel su-
perior del adulto, que tiene ejerciclos de vocabulario, andlisis de proverbios,
solucion de problemas y otros.

Otro test, creado en Estados Unidos, que ha sido muy empleado dentro
de la categoria de tests de Inteligencia, es el ideado por Wechsler en el afio
1939, Este test, al igual que la escala Binet-Simon, tuvo posterlormente di-
ferentes adaptaclones, como la escala de inteligencia Wechsler para adultos
(WAIS) yla escala de Inteligencia Wechsler para sujetos de cinco a quince
afios (WISC).

El Wechsler incluye problemas de tipo verbal y de ejecucién, calculan-
dose un CI verbal y otro de ejecucién. En este test hay doce subtests. La
escala verbal incluye subtests de informacién, comprension, problemas arit-
méticos, decir a partir de qué son semejantes determinadas cosas, memoria
para reproducir digitos, cdlculo numérico y preguntas sobre el significado de
una lista de palabras de creclente dificultad. La escala de ejecucion contlene
un subtest de claves -que consiste en emparejar niumeros con determinados
simbolos, 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 dificultad-, el ordenamiento de di-
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.*

"\\‘\‘\)IV/ Lf" oy
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Elemento demostrativo tomado del test de ordenacién de imdyenes, 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: 0b. cit., p. 297. (N. de la E.)
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guaje, etc.—, se crearon los llamados rests libres de la influencia cultural —free
culture tests. Sin embargo, esta separacién de las capacidades respecto a la
cultura resulta artificlal, puesto que las capacidades, precisamente, se origi-
nan y desarrollan debido a la apropiacién que hace el sujeto de la cultura.
Por eso las capacidades no pueden verse separadas de la cultura, ya que las
capacidades tienen una determinacién histérico-social.

Como ejemplo de este tipo de test no verbal, libre de la influencia cul-
tural, estd el conocido con el nombre de test de matrices progresivas. Este test
fue creado por Penrose y Raven, en Inglaterra, en el afo 1938,

El test de matrices progresivas, que puede ser aplicado tanto individual
como colectivamente, estudia la capacidad de los sujetos para percibir rela-
clones. 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 personaildad que ha tenido
un uso bastante frecuente en nuestro medio: inventario multifdsico de perso-
nalidad de Minnesota (M.M.P.I). Esta prueba fue creada en Estados Unidos
por Hathaway y Mc Kinley, en 1940, para utilizarla en el diagnéstico psi-
quiatrico y otras investigaciones de rasgos de personalidad. Se compone de
una serie de items —o proposiciones— que el sujeto debe contestar en una

— — —hoja aparte; preparada alefecto, en forma de verdadero-falso. Estd compues-
ta por diferentes claves que tlenen el objetivo de ubicar a los sujetos de
acuerdo con clertos rasgos y entidades nosol6gicas. Las escalas originales

son:
Hs - hipocondriasis
D - depresién
H: - histeria
Pd - desviacién psicopatica
Mf -~ masculinidad-feminidad
Pa - paranoia
Pt - psicastenia
Se - esquizofrenia
Ma - hipomania

® Tomado de Prueba de Raven, Series A,B,C,D y E, Revision 1956. (N. de la £.)
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Para la calificacion de la prueba se utiliza una puntuacién estandar y se
considera que las escalas que sobrepasan las puntuaciones de 70 son clini-
camente significativas, siendo 50 la puntuaci6n promedio para los sujetos
normales.

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

Podemos incluir en esta categoria de tests a las llamadas pruebas proyec-
tivas, cuyos resuitados no son expresados numéricamente por ningin tipo de
escala. La interpretacion de estas pruebas depende mucho de la experiencia
del investigador.

Un ejemplo de prueba proyectiva es el rest de apercepcion temadtica.
(TAT). Fue creada en Estados Unidos, en el afio 1935, por Murray y Mor-
gan. Mas tarde, se le han efectuado numerosas modificaciones. El objetivo
de la prueba es evaluar aspectos de la personalidad, como son: las necesi-
dades, los impulsos, los estados de 4nimo y las presiones amblentales.

Una de las laminas usadas en el test de apercepcion tematica.
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Los autores de esta prueba conciben ¢l medio como un factor que aplasta
o presiona al individuo, lo que es tipico 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 individuo solitario. Las laminas del TAT han
sido extraidas de revistas y de pinturas procedentes de fuentes artisticas. Se
aplica el test presentandole al sujeto cada una de las 1aminas que lo com-
ponen. Sobre la base de cada lamina, el sujeto deberad hacer una historta.
Para interpretar el test se tienen en cuenta el contenido y los aspectos for-
males, es decir, lo que relata el sujeto y c6mo lo relata, todo esto se apoya
en una lista de necesidades como son la necesidad de realizacién, de adqui-
sicién, de dominancia, de independencia y otras.

Aunque se dice que el TAT es aplicable a nifios hasta de cuatro aflos,
se han preparado también otras formas para sujetos jévenes, entre ellas se
encuentran el test de cuadro relato para adolescentes y el test de apercepcion
para nifios (CAT). El CAT emplea léminas de animales en lugar de personas,
partiendo de la suposiciéon de que los nifios pequeiios se identifican mejor
con los animales que con los seres humanos. Los animales de los dibujos es-
tan presentados en situaciones tipicamente humanas —como en las historie-
tas infantiles. Los cuadros estdn destinados a evocar fantasfas relativas a
problemas tales como la alimentacion, la rivalidad entre hermanos, las re-
laciones padre-hijo, la agresion, la educacién en cuanto al aseo y otras ex-
periencias de la niflez.

Reproducimos una de las laminas del TAT.*

VALORACION DE LOS TESTS O PRUEBAS
PSICOLOGICAS

1a aplicacioén de cualquier método se basa en una concepcion flloséfica
e ideoldgica del investigador que los elabora o emplea.

Como es sabido, existe en la actualidad una confrontacién en el plano
ideoldgico 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 penetraciéon de ideas pseudocientificas
que se contrapongan con nuestra concepcién marxista-leninista.

En la psicologfa occidental, basada en distintas teorfas opuestas a nues-
tras propias concepciones fllosé6ficas e ideologicas, se han elaborado métodos
empiricos de investigacién como por ejemplo, los tests, que han sido utili-
zados ampliamente, llegdndose a absolutizar las conclusiones extraidas a
partir de su uso, en ocasiones indiscriminado.

Cada corriente psicologica en occidente, ha desarrollado métodos
empiricos de investigacion especificos, por lo general excluyentes.

*Tomada de Anastasi: Ob. cit., p. 557. (N. de la £.)
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Ya se estudi6 en el capitulo dedicado al método de observacion, que el
introspeccionismo empleaba como método universal, la autoobservacion.
Por otra parte, otras escuelas como ¢l conductismo, rechazaban la introspec-
cion y consideraban la observacion externa como el método que podia es-
tudiar lo unicamente objetivo y tangible: la conducta.

La corriente psicoanalitica, por su parte, se apoy6 en sus propios métodos
para estudiar el inconsciente, que era el objetivo basico de su investigacion:
la asociacién verbal, el andlisis de los suefios, los actos fallidos, el estudio
de la psicopatologia y demés. Las té&cnicas proyectivas se interpretan con
una nerspectiva psicoanalitica. Asi por ejemplo, el TAT concibe al medio so-
cial que rodea al individuo como una presion que se ejerce sobre la satisfac-
cion de sus necesidades.

Estas no son las unicas escuelas que en la psicologia occidental han te-
nido auge, porque también existen otras, como por ejemplo, la psicologia de
la Gestalt, la teoria del campo, las escuelas sociol6gicas, etc. Cada teoria se
acompaiia de determinados métodos de investigacidon que se absolutizan, se
separan, y se aplican e interpretan de forma independiente, sobre la base de
un sistema de categorias psicol6gicas. Incluso cada autor, en ocasiones, tie-
ne su método y su forma teérica particular de interpretacion.

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

La gran heterogeneidad de teorfas y métodos, su falta de corresponden-
cla, se muestra también en la contradiccién existente entre los que se apoyan
en los tests proyectivos y los que defienden los tests psicométricos, es decir,
entre el enfoque clinico y el psicométrico.

Los partidarios del enfoque psicométrico, en general, plantean que los
tests proyectivos no permiten expresar los resultadoscuantitativamente, que
no se prestan a ninguin tipo de verificacién matematica, que hay falta de ob-
jetividad en la aplicacién e interpretacidn, que la actitud del examinado y
su relacion 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 psic6logos en occidente los han utilizado
como un medio para justificar diferencias sociales y raclales; légicamente,
cuando se han aplicado, por ejemplo, las llamadas pruebas de inteligencia,
las clases oprimidas, las clases discriminadas, responden con deficiencias a
estas pruebas, extrayéndose la conclusién errénea 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 econémicas
y soclales. Como es sabido, la experiencia previa, la educacion y la familia-
rizaci6n de los sujetos con los problemas planteados en 1os tests, ayuda a que.
brinden respuestas satisfactorias.
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Histéricamente, los tests no solo han sido empleados en forma indiscri-
minada en occidente, ya que en la propia Unién Soviética en determinada
¢época fueron considerados como el método més (til para el estudio de la psi-
que. La utilizacion apasionada de los tests en la Union Soviética se relaciond
con el auge de una disciplina especial surgida a finales del siglo Xix y prin-
cipios del xX: la paidologia. Esta disciplina que en realidad constituyé un
conjunto mecanico de concepciones psicologicas, pedagégicas y bloldgicas,
del desarrollo del nifio, empleza a pretender constituirse en el papel de tinica
clencla marxista sobre los nifios, en los afios 20 y principios del 30 del pre-
sente siglo. Mas tarde, se comprendi6 que su orientacion era idealista y me-
canicista.

El auge de la paidologia trajo graves consecuencias para la prictica pe-
dagé6gica en la URSS. Los nifios eran sometidos a los tests para clasificarlos
y diferenciarlos. Se crearon escuelas especiales, enviandose muchos niflos
normales a estas escuelas por un falso diagnéstico de deficiencia intelectual.
Debido al uso indiscriminado e irracional de los tests, a la practica incon-
secuente de los paid6logos soviéticos, el Comité Central del Partido Comu-
nista de la Uni6n Soviética después de realizar diferentes investigaciones y
de analizar los trabajos de I.P. Pavlov y de A.S. Makarenko, determiné en
una Resolucion, el 4 de julio de 1936, la prohibicién de la practica de los
tests en la URSS. Esta Resolucién apareci6 bajo el titulo: “Sobre las distor-
siones paidologicas en el Sistema de Comisariado del Pueblo para la Educa-
cion.” Es decir, el rechazo que existi6 en la Union Soviética hacia los tests
tuvo sus raices histéricas en su uso inadecuado. Este rechazo absoluto per-
duré hasta los afios 60.

Durante todo este perfodo y como consecuencia de la oposicion a las
teorias burguesas, como el psicoanélisis, se dejaron de estudiar aspectos im-
portantes de la personalidad, en especial los relacionados con la esfera afec-
tivo-volitiva, como plantea la psicéloga soviética L.I. Bozhovich.®

Con posterioridad, en la psicologia soviética se produce un cambio de ac-
titud hacla estos problemas, comienzan a estudiarse aspectos motivacionales
de la personalidad y a utilizarse y valorarse con un nuevo enfoque cientifico
algunos tests, tanto de inteligencia como los considerados tests de persona-
lidad. Sin embargo, esta posicién no es atin generalizada y los tests son em-
pleados con una actitud muy atenta y critica, teniendo en cuenta los lados
débiles y fuertes de cada uno, desechando lo negativo e irreconciliable con
la filosofia marxista-leninista, pero analizando lo positivo que puede existir
en ellos. Lenin plante6: *...s6lo se puede crear esta cultura proletaria cono-
clendo con precision la cultura que ha creado la humanidad en todo su de-
sarrollo, y transformandola”...”

8 Bozhovich: La personalidad y su formacion en la edad infaltil, p. 44.

7 Lenin: “Tareas de las juventudes comunistas™, en Obras escogidas, 1.3, p. 480.
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En abril de 1973, la Sociedad de Neurélogos y Psiquiatras de la URSS y
la Comisién de Psicologia Médica de la Academila de Clenclas Médicas de
la URSS, emitieron su criterio en relacién con el uso de los tests. Plantearon
que en la actualidad se elaboran e incorporan a la practica, con ayuda de los
tests, métodos de investigacion de distintos aspectos de la personalidad de
individuos enfermos. También expusieron que los tests han obtenido reco-
nocimiento, porque requieren para su aplicaciéon o interpretacion, relativa-
mente poco tiempo; estan calculados, sobre todo, para la valoracion cuan-
titativa de la personalidad y sus particularidades, y abren posibilidades com-
plementarias para esa valoracion.

Uno de los principales cuidados que se han de tener en la interpretacion
de los tests, se reflere a que estos reflejan el estado de una cualidad psico-
l6gica en un memento dado de su desarrollo, por lo que resulta totalmente
erréneo considerar que dicha cualidad permanecera inmutable o sera defi-
nitiva. Esta es una de las més importantes criticas que se le hacen a los tests
que miden coeficiente intelectual, pues su valor pronostico 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 aplicaciéon con el grado
de éxito que obtiene el sujeto en sus actividades cotidianas.

Entre las principales criticas a las pruebas de capacidades histéricamente
usadas, esté la de que ellas en realidad no revelan las capacidades de los su-
jetos, sino los conocimientos, hébitos y habilidades que el sujeto ha logrado
obtener en su relacion activa con el medio. Vigotski, eminente psicélogo so-
viético, sefial6é que si un nifio no puede resolver un problema que se le plan-
tea, esto no implica, mecénicamente, que carezca de las capacidades nece-
sarlas, sino que puede indicar, por ejemplo, que no tiene los conocimientos,
habilidades o habitos necesarlos para resolverlo. Vigotski propuso que en el
andlisis de las capacidades, el investigador no se limite a un analisis simple
y hecho solo por una vez, de como el nifio resuelve uno u otro problema de
manera independiente, sino que tal analisis se haga dos veces: primero, des-
cubriendo como lo resuelve de modo independiente, y después, como lo
hace con ayuda de un adulto. La divergencia de los resultados entre la so-
lucién independiente y la obtenida con ayuda del adulto, llega a constituir
un elemento de importancia, segin su criterio, en relacién con la evaluacion
de las capacidades del nifio. De modo que si el nifio no puede resolver un
problema factible para otros nifios de su edad, de manera independiente, ni
tampoco con ayuda de los adultos, hay razones para hablar de un nive} in-
suficiente de sus capacidades. El procedimiento descrito fue denominado
por Vigotski: método para determinar la zona de desarroilo pr(‘)xlmo.s

8 Citado por Petrovskl: Psicoloyia yeneral, p. 411.
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LAS PRUEBAS PEDAGOGICAS

Las llamadas pruebas pedagégicas ayudan a conocer la efectividad de la
enseflanza y, por lo tanto, sirven para un mejor control del proceso docente.

Estas pruebas tlenen distintos objetivos segin los intereses especificos
del investigador. Como caracteristica general tratan de evaluar el aprove-
chamiento de los estudiantes en una determinada disciplina. Si se conocen
las habilidades, conocimientos y hébitos especificos para un determinado
perfll, digamos, por ejemplo, los necesarios para una profesién dada, pueden
confecclonarse pruebas que persigan el objetivo de conocer hasta qué punto
esos conocimientos, habitos y habllidades han sido formados en los sujetos
medlante el estudlo de distintos tipos de asignatura.

En la investigacion, las pruebas pedagégicas se utllizan con frecuencia
con el objetivo de diagnosticar el estado de los conocimientos, habitos y ha-
bilidades de los sujetos en un momento determinado.

Por ejemplo, en una Investigacion realizada como tesis para optar por el
grado cientifico de candidata a doctora en clenclas pedagdgicas, realizada
por la profesora Mirta Rosa del Llano, del Instituto Superior Pedagogico
“Enrique José Varona”, se abord6 el tema: ‘“Organizacién de la actividad
cognoscitiva Independiente de los alumnos en la enseflanza de la Blologia
durante el estudio de los temas Célula procariota y Célula eucariota, en la
ensefianza general media.”” En esta investigacion la autora utilizé pruebas
pedagogicas como puntos de partida para la posterior aplicacion de tareas ex-
perimentales, concebidas en su trabajo de investigacion. La aplicacion de las
pruebas le permitieron realizar un dlagnéstico del estado de los conocimien-
tos de los alumnos sobre el tema de investigacion. Al elaborar las preguntas,
se tomo en consideracidn el hecho de que los alumnos debian poseer algu-
nos conocimientos basicos sobre los dos tipos de célula a estudiar. La apli-
caclén de las pruebas pedagégicas al inicio del experimento, le permiti6 in-
ferir que entre los grupos experimentales y de control, no existian diferen-
clas significativas en cuanto al dominio de los elementos del conocimlento
sobre las células procariota y eucariota. Esto garantiz6é que el nivel de los co-
nocimientos no constituyera una varlable que Incidlera en la aplicacién del
experimento pedagégico.

TIPOS DE PRUEBA PEDAGOGICA

Por el tipo de respuesta que provocan las pruebas pedagégicas, estudia-
remos dos tipos:

las pruebas de desarrollo,
las pruebas de respuesta breve.

No obstante esta divisién, las pruebas pueden presentar preguntas carac-
teristicas de los dos tipos anterlores. A estas pruebas las denominaremos
mixtas.
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LAS PRUEBAS DE DESARROLLO

Estas también pueden ser denominadas de ensayo o tradicionales.

En la practica pedagogica, este tipo es altamente valorado, ya que prueba
la capacidad del individuo para seleccionar, relacionar y organizar el mate-
rial, asf como su habllidad para expresar las ideas con claridad y precision.

Las pruebas de desarrollo, especlalmente las de tipo oral, presentan la
ventaja de que permiten conocer al evaluador el grado de profundidad y do-
minio que posee el individuo acerca de las tematicas abordadas, pero tienen
la desventaja de que la subjetividad del evaluador puede Influir en la pun-
tuacion otorgada al sujeto. En este sentido se ha observado que una misma
respuesta recibe calificaclones diferentes cuando son evaluadas por distintos
examinadores. La redaccién de claves antes del acto de la evaluacién mini-
miza esta posible fuente de error.

Otra dificultad presentada por este tipo de prueba est4 relacionada con
el mucho tiempo requerido para responderla y para califlcarla, aunque, com-
parandolo con el otro tipo, pruebas de respuesta breve, tiene la ventaja de
que su redaccién es mucho menos compleja.

En general, las pruebas de desarrollo, aunque son empleadas con mucha
frecuencla en la practica pedagégica, son menos utilizadas en la investiga-
clén, en la que por regla general son preferidas las pruebas de respuesta
breve.

LAS PRUEBAS DE RESPUESTA BREVE

Estas también pueden ser denominadas objetivas.

Este tipo de prueba es mas reclente que las pruebas de desarrollo. Lo es-
cogen muchos evaluadores por la facilidad, la rapidez y la objetividad de la
puntuaciéon. No obstante, en realidad presenta una serie de desventajas; la
primera y mas Importante desventaja que posee este tipo de prueba, estriba
en que no permite al evaluador determinar el grado de profundidad del co-
nocimiento adquirido por el sujeto. Por otra parte, para cumplir verdadera-
mente su cometido requiere de una elaboracién muy culdadosa.

Las pruebas de respuesta breve pueden ser elaboradas con preguntas de
verdadero-falso, completamiento, seleccién multiple, pareamiento y otras.

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

Preguntas de verdadero-falso

Este tipo de pregunta tiene un alcance restringido. Su empleo debe re-
ducirse a proposiciones que sean inequivocamente verdaderas o demostra-
blemente falsas. Son utilizadas de modo fundamental para evaluar aspectos
acerca de significados y definiciones.

Se recomienda al elaborar las proposiciones, evitar palabras que propor-
clonen indicios de probable respuesta. Por ejemplo, las palabras “todo”,
‘“slempre”, “ninguno’” o vocablos semejantes expresan generalizaclones tan
ampllas que tlenen probabllidades de ser falsas. Por el contrarlo, términos
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tales como ‘‘usualmente’ o ‘‘a veces” suelen formar parte de proposiciones
verdaderas. El estudiante experto en hacer pruebas lo sabe, y sl se le da opor-
tunidad hace uso de estos indicadores a fin de ganar puntos por conocimien-
tos que en realidad no posee.

Debe también evitarse la utilizactén de proposiciones negatlvas, en es-
pecial con negacién doble. Por ejemplo, resulta incorrecta la sigulente pro-
posicién: Los nifios no deben dejar de vacunarse contra la poliomielitis.

La longitud de la proposicidén puede ser una sefial de cual es la respuesta
correcta. Hay una tendencia general a que las proposiciones verdaderas sean
de mas extension que las falsas. El redactor de las preguntas debe tener pre-
sente esta tendencla y hacer un esfuerzo por evitarla, asf como controlar el
azar en el analisis de las respuestas.

Preguntas de completamiento

Las preguntas de este tipo se prestan para evaluar dominio de vocabu-
lario, nombre o fechas, identificacion de conceptos y habilidad para resolver
problemas algebraicos o aritméticos.

En este tipo de pregunta debe evitarse las no definidas o ablertas.

No resulta correcta la siguiente forma de pregunta:

El aztlcar es
Lo correcto es decir:

El producto que Cuba vende mas a otros paises es

Es recomendable también no dejar muchos espacios vacios en la propo-
sicién. Deben solo omitirse las palabras claves.

Por ejemplo resulta incorrecta la siguiente proposicion:
Los alimentos como y

En este caso es preferible decir:

son ricos €n yen

Los alimentos como la leche y el higado son ricos en
D.

y vitamina

Los espaclos vacids son mas correctos al final de la proposicién que al
principio. Esto hace que la pregunta se parezca mas a una pregunta corrien-
te. El que responde, ha visto definido el problema antes de enfrentarse con
el espaclo vacio. Lo mejor es decir:

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

Preguntas de seleccion multiple

Las preguntas de selecciébn multiple son las mas flexibles y eficaces. Son
buenas para evaluar conocimientos, vocabulario, comprension, aplicacién de
principios o habilidad para interpretar datos.

Este tipo de pregunta consta de dos partes: 1a guia 0 nicleo, que presenta
el problema, y la lista de posibles respuestas o alternativas. La guia puede
presentarse en forma de proposicién incompleta o en forma de pregunta.
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Ejemplo:
Se dice que un animal es vertebrado cuando:

a) camina arrastrindose por el suelo,
b) tiene las vértebras muy unidas;

¢) posee sangre fria;

d) tlene el cuerpo cublerto 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 evidentemente falsas que nadie las escogerd nunca.

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

Por ejemplo, es menos claro plantear la sigulente proposiciéon asi:

La caida de un cuerpo...

a) es un fendmeno térmico;
b) es un fendmeno sonoro;

¢) es un fendémeno magnético;
d) es un fen6meno mecanico;
e) es un fenomeno eléctrico.

Es més correcto presentarla de la sigulente forma:
La caida de un cuerpo en e} espacio es un fenémeno...

a) térmico,
b) sonoro,

¢} magnético,
d) mecinico,
e) eléctrico.

Debe garantizarse que haya una sola respuesta correcta 0 que sea con
toda claridad la mejor.

Las preguntas con que se pretende medir comprensién o capacidad para
aplicar principlos, deben presentarse en términos que resulten nuevos. Si las
situaciones usadas para medir comprension siguen muy de cerca los ejem-
plos empleados en el texto o en la clase, hay una verdadera posibilidad de
que una respuesta correcta se deba a memorizacién mecénica de lo leido o
escuchado.

Deben evitarse las incongruencias gramaticales en las preguntas. Hay
que cerclorarse de que cada alternativa complete el nucleo de modo grama-
ticalmente correcto.
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Preguntas de pareamiento

Las preguntas de parear son en realidad formas especiales de la selecci6n
multiple. Lo que las distingue de la pregunta corriente de seleccién multiple
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
informaci6n referente a hechos tales como significados de palabras, fechas
histéricas, asociaciones de autores con titulos de libros, titulos con argu-
mento o personajes, nombres asociados con determinados acontecimientos,
asociacién de simbolos de quimica con nombres de cuerpos quimicos, etc.
La pregunta de parear resulta un modo de medir este tipo de aprovecha-
miento con eficacia y economia de espacio. Muchas veces se pueden prepa-
rar preguntas eficaces de parear tomando como base una grifica, 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 demas, con los rétulos de la figura. Este tipo de pre-
gunta es 1til en pruebas que tratan de clencia o tecnologia, por ejemplo,
identificacién de 6rganos en una prueba de anatomfa.

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

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

Las alternativas, de ser posible, deben presentarse en un orden l6gico.
Por ejemplo, si se trata de nombres, por el orden alfabético, si de fechas se
trata, en orden cronolé6gico.

A continuacién se ofrece un ejemplo de pregunta de pareamiento:

1. Craneo radio
etmoides
occipital

2. Hombro clavicula
parietal

3. Brazo cuibito
esfenoides

4. Antebrazo oméplato
himero

REQUISITOS DE ELABORACION

En la preparacién de cualquier tipo de prueba pedagé6gica hay que seguir
una serie de pasos:

1. Determinacién de los objetivos.
2. Precisién del contenido.
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3. Redaccién de las preguntas.
4. Redacclén de las claves.

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

conocimiento de términos especificos,

conocimiento de hechos concretos,

conocimiento para trabajar con datos especificos,

conocimiento de clasificaciones,

interpretacion de nuevos datos, graficos y esquemas,

aplicacién de conocimientos y habilidades a situaciones nuevas, y otras.

Una vez determinados los objetivos a evaluar, se concreta mediante qué
contenidos se alcanzan estos. Tiene que existir una correspondencia l6gica
entre los objetivos y los contenidos.

En cuanto a la redaccién 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 necesarlo determinar si estas seran:

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

La redaccién de las claves es sumamente necesarla como parte del pro-
ceso de elaboracién de las pruebas. Las respuestas esperadas y su forma de
calificacién contribuyen a ofrecer una mayor objetividad y justedad a la eva-
luacién.

VALORACION DE LAS PRUEBAS
PEDAGOGICAS

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

El valor pronéstico de las pruebas pedagégicas, sin embargo, resulta dis-
cutible. No siempre podemos afirmar que un sujeto que ha tenido dificul-
tades en cuanto a su rendimiento en las pruebas pedagogicas, 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
permitia predecir su futura genialidad.
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Las diferentes pruebas pedago6gicas que se han estudiado en este capitulo
presentan, cada una, caracteristicas positivas y desventajas.

Asi, por ejemplo, las pruebas de desarrollo, de tipo oral, tienen la ventaja
de que en ellas el alumno, mejor que en ningin otro tipo de prueba, tiene
mayor oportunidad para argumentar sus respuestas y defender sus puntos de
vista. Ante cualquler imprecision por parte del examinado, el que lo evalia
puede hacer algo por lograr mas claridad en lo que se quiere expresar. Sin
embargo, los alumnos que no tienen facilidad para expresarse oralmente y
en publico, 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 profundizacién y ampliacién del conocimiento, a ex-
presar con sus proplas palabras sus ideas, a organizarlas de modo que sean
bien comprendidas por el examinador, a organizar de manera 16gica sus pen-
samlientos sobre el objeto de estudio, a hacer comparaciones, interpretacién
de causas y consecuencias, a estimular la critica y otros tipos de actividad
mental.

Otra ventaja que presentan las pruebas de desarrollo, consiste en que se
adaptan a la mayoria de las materias de ensefanza.

Por otra parte, este tipo de prueba resulta de mas ficil elaboracion, aun-
que es mas dificil su calificacion.

En las pruebas de desarrollo, en determinada medida, interviene el fac-
tor suerte. Debido a que las pruebas de este tipo giran en torno a unas cuan-
tas preguntas, es un poco cuestion de suerte o de casualidad que se pregunte
al estudiante lo que mas 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 corresponderan preguntas maés claras, obje-
tivas, concisas y ficlles de responder, mientras que a otros pueden presen-
tarseles preguntas que resuitan mas dificiles, 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 escritas se encuentran en desventaja aque-
llos sujetos que presentan diflcultad 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 calificacién, pueden ser analizadas con méas calma y tlempo; por
otra parte, el evaluado puede discutir su evaluacién en caso de no estar de
acuerdo con ella, ya que ha quedado constancia escrita de su respuesta.

Las pruebas de respuesta breve permiten una mayor exploracién del co-
nocimento que las respues?\as de desarrollo. Los evaluados pueden responder
en poco tiempo un gran numero de preguntas. Al abarcar mis ampliamente
los aspectos del programa, en las preguntas de respuestas breves, se reduce
el factor suerte a la minima expresion.
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Este tipo de prueba también tiene la ventaja de que disminuye ‘el grado
de subjetividad del evaluador para otorgar la calificacién.

Presenta como desventaja su dificultad en la elaboraci6n, puesto que
para que se convierta en un instrumento valido y conflable requiere de una
serle de cuidados a la hora de la elaboracién.

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 investigacion esta
determinada por su mayor objetividad y mas amplia exploracién, en menos
tiempo. Siempre y cuando sean cumplidos adecuadamente los requisitos
para su elaboracién, se convertiran en instrumentos vélidos y conflables.

REQUISITOS PARA LA APLICACION
DE LAS PRUEBAS PSICOLOGICAS
Y PEDAGOGICAS

La aplicacién e interpretacién de las pruebas psicolégicas solo se autoriza
a personas que han sido preparadas para ello.
Tanto las pruebas pedagégicas como psicoldgicas requieren:

que se establezca una relacién de conflanza y simpatia entre los sujetos
examinados y el examinador; un clima psicolégico adecuado contribuye
a disminuir la tensién nerviosa que puede provocar en los sujetos la si-
tuacién 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 realizard la prueba sean las 6p-
timas —orden, limpleza, espacio, ventifacién, lluminacién, etc.;

_ que se eviten-las-distracciones-provenientes delexterior, ya que esfas

pueden alterar la normalidad de la situacién de prueba.

RESUMEN

Las pruebas pedagégicas y psicolégicas son métodos que tienen el obje-
tivo de valorar las diferenclas individuales respecto a funciones psiquicas
determinadas o en relacién con los resultados de 1a ensefanza.

Las pruebas psicol6gicas pueden ser clasificadas de acuerdo con diferen-
tes criterios. Nosotros hemos optado por la clasificacién funcional de las
pruebas, teniendo en cuenta lo que pretenden estudiar.

Las pruebas pedag6gicas se han clasificado en funcién de la respuesta
que provocan.

El uso de las pruebas como método de tnvestigacién empirica tiene sus
ventajas y limitaciones.
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Para la utilizacién de las pruebas se deben tener en cuenta una serie de
requisitos béasicos.

Tareas para el estudio independiente
1. Diferenciar los tests o pruebas psicologicas de las pruebas pedagoygicas.

2. Criticar las llamadas pruebas o tests psicologicos libres de la influencia cul-
tural.

3. A partir de una situacion especifica de investizacion, elaborar una prueba
pedagogica teniendo en cuenta todos los requisitos sefialados.
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APENDICE
LECTURAS COMPLEMENTARIAS

CRITERIOS METODOLOGICOS

FUNDAMENTALES QUE ORIENTAN »

LA INVESTIGACION CIENTIFICA
EN PSICOLOGIA*

C. Dr. Diego Gonzdlez Serra

La elaboracién de una meté6dica de la investigacién empirica debe ser

orientada de acuerdo con criterios tedricos mas generales, los cuales cons-

tituyen directrices fundamentales en la investigacion cientifica. Por ello, y

a modo de introduccién a nuestro trabajo, exponemos a continuacién los cri-
terlos metodolégicos que lo han orientado.

POSTULADOS BASICOS DE LA INVESTIGACION
PSICOLOGICA

De acuerdo con nuestra fllosofia y el criterio cardinal de la unidad de la
dialéctica, la l6gica y la teoria del conocimiento del materialismo,' formu-
lamos dos principios basicos de la investigacion psicolégica, que son:

el principlo de la unidad dialéctica de teorfa psicolégica, investigacion
empirica y practica profesional;

el método dialéctico desarrollado en nuestra clencla particular sobre la
base de los hechos de la psicologia empirica y aplicada.

Aungue ambos principlos se encuentran en intima unidad, para su ex-
posicién los analizamos separadamente.

— — -Launidad dialéctica de teoria psicologica, investigacion empirica y prdctica
profesional

Entre la teoria psicologica e investigacion tedrica, practica profesional e
investigacion empirica existen diferencias y a la vez una intima unidad.

Diferencias entre la teoria psicologica —la investigacion teorica—, la prdctica pro-
Jesional y la investizacion empirica

Teoria psicologica 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 teorfa es el producto, el resultado, de la investigacion tec-
rica, o sea, del proceso interno del pensamiento en virtud del cual se ob-

* Tomado de D.). Gonzélez Serra: Prdctica de motivacion, El reyistro de la actividad y método di-
recto e indirecto, pp. 3-31, Facultad de Psicologfa, Universidad de La Habana, Impresora Uni-
versitaria, Cludad de La Habana, 1978.

Véase Lenin: Obras completas, t. XXXVIIL, Editora Politica, La Habana, 1964.
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tiene una imagen generalizada, multilateral, lo mas completa posible, de
aquellos aspectos y leyes que se investigan en los fenomenos psiquicos.

Prdctica profesional es la interaccion externa entre el profesional y su ob-
jeto de trabajo que conduce tanto al conocimiento, como a la transformacion
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
educacién, el trabajo, el tratamiento y la preservacion de las enfermedades,
la practica del deporte, la comunicacion en la vida social y tantas otras. (In-
cluimos dentro del concepto de practica profesional toda aquella labor en la
cual tenga una aplicacion la teorfa psicol6gica y la investigacion clentifica
en que esta se expresa y desarrolla.)

La investigacion empirica —la observacion, el experimento, etc.— se en-
cuentra a veces intima e inextricablemente unida a la investigacion teérica
y en otras ccasiones 0 aspectos constituye una practica profesional.

En el primer caso, hablamos de investigacion empirica fundamental, diri-
gida a esclarecer aspectos teoricos generales o particulares, sin vinculacién
directa con la aplicacién practica. En el segundo caso, nos referimos a la in-
vestigacion empirica aplicada, dirigida directamente a resolver problemas de
la aplicacion utilitaria de la psicologia. Cabe aun hablar de una investigacion
empirica fundamental orientada, como un punto de transicion entre las dos
anteriores y en fntima vinculacién con los aspectos tedricos o técnicos de la
psicologia aplicada.

Sin embargo, la investigacién empirica es diferente de la investigacion
tedrica y de la practica profesional, pues resulta un punto de transicién entre
ambas, que auna caracteristicas de la una y de la otra.

La investigacién empirica consiste en una interaccién entre el psicélogo
y su objeto de estudio mediante la observacién o el experimento, y que, per
tanto, va en busca de hechos -he aqui su caracter practico—, pero con el fin
inmediato de obtener una generalizacién y un conocimiento de estos hechos
—de lo que depende su naturaleza tedrica.

La investigacion empirica puede fusionarse a la practica profesional o
transformarse en €lla, pero no es posible confundirlas o igualarlas, porque la
investigacion empirica va dirigida a obtener hechos de manera tal que des-
cubran sus aspectos generales, sus regularidades, y no slempre estos des-
cubrimientos tienen una aplicacion utilitaria inmediata. A su vez, la praictica
profesional no se reduce a la investigacion empirica, e incluye el empleo de
diversas técnicas y procedimientos que garantizan la solucién de los proble-
mas surgidos en la vida social.

También la investigacion empirica puede ir dirigida a esclarecer aspectos
tedricos generales o particulares. De este modo, la investigacion empirica
fundamental y la investigacion teérica se pueden transformar la una en la
otra, o encontrarse intimamente unidas. Pero existe una diferencia basica
entre ellas. La investigacion empirica va de lo concreto a lo abstracto, del he-
cho anico al descubrimiento de las leyes generales. La investigacion teérica
se apoya en muy diversas investigaciones empiricas y en los hechos gene-
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ralizados que estas han establecido y a partir de estas generalizaciones empi-
ricas establece generalizaciones teéricas, que en su unidad dialéctica, nos
descubren el objeto en su multilateralidad y diversidad concretas. La inves-
tigacién tedrica va de lo abstracto a lo concreto pensado.

La investigacién empirica conduce a lo abstracto. A partir de determina-
dos hechos, que ella se encarga de obtener y reflejar, establece generaliza-
clones empiricas que descubren aspectos y momentos de la realidad. La in-
vestigacion tedrica no parte de determinados hechos establecidos por ella,
sino que se apoya en los resuitados de muy diversas investigaclones empi-
ricas, cada una de las cuales aporta generalizaclones y abstracclones.

La labor de la investigacién teérica, 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-
tradictorio, en sus diversas relaciones y en su camblo o desarrollo, y descu-
brir, sobre la base de los hechos, en qué relacién o momento se aprecia su
naturaleza especifica y predominante, y en qué otra relacién o momento se
evidencia la propiedad opuesta y contiene su opuesto y como cambia, como
se transforma en su opuesto. El objeto debe ser investigado en todas sus re-
laciones, en la unidad dialéctica de las contradicclones internas y externas
y de los diferentes niveles de Integracion de la realidad que los constituye.
Debe ser investigado en su génesls y desarrollo, y en este adquieren una im-
portancia fundamental las leyes de la dialéctica, de 1a unidad y lucha de con-
trarios, del transito de la cantidad en calidad y de la negacién de 1a negacién.
En esta Investigaclén desempefian un importante papel las categorias de la
dialéctica.

Solo en virtud de la aplicacién del método dialéctico, en su expresion psi-
colégica particular, las diversas investigaclones empiricas, que aportan ge-
neralizaciones o abstracciones basadas en determinados hechos, van siendo
Integradas y representadas en conceptos y leyes a un nivel teérico y van des-
cubriendo el objeto investigado en su diversidad contradictoria y concreta.
Por esto decimos que la investigacién tedrica conduce de Ja abstracclion, a
un nivel empirico, a lo concreto pensado, a un nivel teérico.

Determinacion y penetracion reciprocas de teoria psicologica, investigacion
empirica y practica profesional

La teoria psicol6gica debe ser verificada sobre 1a base de los hechos de
la practica profesional y de la investigacion empirica y servir, de manera di-
recta o Indirecta, para resolver los problemas humanos. Sin embargo, solo
la investigacion tedrica en psicologia, sobre la base de los hechos, permite
un conocimiento que nos orlente certeramente en la investigacién empirica
y en la practica profesional.

Debe enfatizarse que la investigacion psicolégica solamente puede desa-
rrollarse de la mejor manera si en ella se da la unidad -penetraci6n, deter-
minacién y transformaci6n reciprocas— de dos lineas de investigacién que
existen paralela y simultineamente: la investigacion tedrica de un lado —que
tlene sus caracteristicas propias y es irreducible a la investigacién empfrica—
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y la Investigaclén empirica y la practica profesional del otro- que tienen sus
caracteristicas proplas y son irreductibles a la investigacion tedrica.

No es posible enfatizar solo uno de estos aspectos, o perder de vista la
diferencia entre ambos y fundirlos en uno. Realmente se trata de dos lineas
diferentes de Investigacion, cada una con caracteristicas propias, pero que a
la vez no puede existir adecuadamente la una sin la otra, y solo rinden una
labor fructifera en su unidad mas estrecha.

Investigacion teérica de un lado e investigacién empirica o practica pro-
fesional del otro, constituyen una unidad de contrarios, ambos importantes,
irreducibles y diferentes, que existen paralelamente y que se contienen, de-
terminan y transforman reciprocamente dando lugar a la espiral del cono-
cimiento clentifico: la Investigacion teérica debe partir de los hechos cons-
tatados y sus conclusiones ser confirmadas en las investigacion empirica, en
la practica, y a su vez los resultados de esta repercuten sobre la investigacion
teérica, pero a un nuevo nivel. Solo en esta penetracién y determinacién
reciprocas de teorfa psicoldgica, psicologia empirica y practica profesional,
puede desarrollarse de la mejor manera nuestro trabajo cientifico.

Sin embargo, esto no quita valor a los aportes de aquellos teéricos o ex-
perimentadores, 0 técnicos, profesionales u hombres de acclon que se han
limitado a un tipo de actividad cognoscitiva o transformadora, ya sea la ela-
boraclon teérica o la investigacién empirica, o la practica. Estos aportes son
vallosos en si mismos y como partes de un todo, lo cual se explica por la
relativa independencla de estas fases del conocimiento cientifico. Pero en-
fatizamos que el desarrollo mas adecuado del conocimiento y de la accién
del clentifico debe conslstir en la unidad dialéctica de estos tres elementos.

El conocimiento cientifico no es forzosamente la resultante del trabajo
de un hombre, sino la resultante del decurso en la ciencla que puede darse
en un hombre y en la labor de muchos individuos. Un hombre puede hacer
un aporte muy valioso en una parte 0 momento del ciclo del conocimiento
clentifico. Puede dedicarse a la teorfa, o a la experimentacién o a la practica
profesional. Sin embargo, serfa un error sl consideramos que el conocimien-
to clentifico m4s pleno y adecuado puede partir solo de la teorfa o solo de
la experimentacién, o sl consideramos que la practica profesional no requlere
de la teoria, ni de la investigacién empirica.

El aporte alslado de ese hombre que, repetimos, puede ser muy valloso,
debe ser conslderado como un momento o aspecto del ciclo del proceso
clentifico y desarrollado ulterlormente. La practica profesional debe basarse
en la Investigacién clentifica; la teoria debe conflrmarse en el experimento
y en la préctica; y la investigacion empirica debe desarrollarse en unidad con
la investigacién teérica.

La investigacion teérica implica una constante interaccién —en el plano
intelectual: en la lectura y en la meditacién— con diversos hechos de la In-
vestigaclon empirica y de la practica profesional. En esta relacién la Inves-
tigacién teérica refleja y contiene los hechos de la practica profesional y de
la investigaciéon empirica. Pero la investigacién tedrica no puede reducirse
a estos hechos que refleja, pues implica la revision y el analisis de la teoria
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precedente y el empleo de la metodologia flloséfica en su expresién cienti-
fica particular. Tiene, por lo tanto, su automovimiento, su relativa indepen-
dencia, su caricter especifico.

A su vez la practica profesional y la investigacién empirica operan en vir-
tud de la teoria psicologica, constituyen la encarnacién practica de la teoria
psicol6gica y sugieren constantemente generalizaciones e hip6tesis tedricas.
La investigacion empirica contiene a la teérica. En primer lugar porque parte
de sus criterios generales e hip6tesis y en segundo, porque la interpretacién
de los hechos obtenidos es una forma de investigacion tedrica. Sin embargo,
la investigacién empirica y la practica profesional poseen un caricter especi-
fico e irreductible, pues tiene objetivos y procedimientos propios, diferentes
de ‘los de la investigacién teérica y repercuten sobre ella, influyéndola 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 psicologia empirica y aplicada

La esencia del método dialéctico la hallamos en el principio 16gico de la
unidad y lucha de contrarios.?

Los contrarios son diferentes ¢ irreductibles entre sf, pero a la vez se pe-
netran y transforman reciprocamente. Esto implica una constante lucha y
determinacién reciproca entre ambos.

Este criterio esenclal de la dialéctica, que a su vez se expresa en un sis-
tema de leyes y categorias, debe ser el principio l6gico fundamental de la
psicologia.

El método dialéctico ha de ser desarrollado en nuestra ciencia de una
manera concreta, sobre la base de los hechos de la psicologfa empirica y apli-
cada. Debe expresarse en las cuestiones y los conceptos de nuestra ciencia
particular, como son: la naturaleza del psiquismo, su determinacién, su gé-
nesis y desarrollo, el objeto de la psicologia, los postulados metodolégicos
de la investigacion empirica en psicologia y demais.

La naturaleza de los fenomenos psiquicos

Debemos considerar tres dimensiones que en su interpenetracién permi-
ten precisar la naturaleza del psiquismo 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 psiquismo humano.

El principio de la unidad dialéctica de psiquismo y actlvidad externa es
un postulado tedrico fundamental de nuestra clencia.’

El psiquismo, lo psiquico, es la forma superior del reflejo de la realidad
cuya esencla radica en su caracter ideal y subjetivo. Es ideal porque cons-

2 Véase Lenin: Ob. cit., pp. 214 y 351.
3 Véase Rubinstein: Ef desarrollo de la psicologia, principios y métodos, pp. 234-342, Editorial Na-

clonal de Cuba, Ediciones del Consejo Nacional de Universidades, La Habana, 1964, Principios
de psicoloyia yeneral, pp. 29-31.
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tituye una copla o reproduccién de la realidad y no la realidad misma que
refleja. Lo psiquico es subjetivo en la medida en que pertenece al sujeto y
no a la realidad que refleja. Pero el hecho de que lo psiquico sea ideal, sub-
jetivo y secundario, un reflejo de la realidad producido por el cerebro, no im-
pide que sea también una realidad estudiada por nuestra ciencia.

Tanto la personalidad, como los procesos y reflejos psiquicos, son distin-
tas formas de manifestarse el psiquismo, y este se encuentra en unidad dia-
léctica con la actividad externa, material.

La actividad es la interaccién material del sujeto con su medio fisico y
social y su propio organismo biologico, la cual es mediada por la persona-
lidad y los procesos psiquicos, y se dirige a satisfacer las necesidades y exi-
gencias sociales que el individuo experimenta como personalmente signifi-
cativas y los requerimientos blolégicos o individuales del ser humano.

La actividad es una interaccion material y externa, cuyo componente es-
pecifico y fundamental es su caracter soclohistérico —la interaccién con la
sociedad y su cultura, que es condicionada por la conciencia social-y que in-
cluye la relacién del sujeto con su organismo biolégico.

Aunque la actividad es practica, material y social, sin embargo, tiene una
estructura y caricter psicolégico, pues es regulada y condicionada por los
procesos y reflejos psiquicos.

La personalidad es el conjunto concatenado de condiciones internas y su-
periores, sociales, del hombre (las propiedades —el caricter, las aptitudes, el
temperamento- y los estados psiquicos), a través de las cuales se refractan
todas las influencias externas para determinar los procesos psiquicos y la ac-
tividad del hombre en interaccién con sus objetos y estimulos, los cuales ex-
presan la personalidad y tienen un caracter personalizado. Pero estas condi-
clones internas y superiores constituyen en ultima instancia un reflejo de lo
externo —el conjunto de las relaciones soclales— y contienen, a un nivel su-
perior y diferente, propiedades y funciones psiquicas inferiores y el reflejo
del funcionamiento organico o biol6gico del hombre y de su biografia unica,
asumiendo, por lo tanto, una forma individual e irrepetible.

Proceso psiquico es aquel cambio o secuencia de cambios internos que
implican la modificacién del estado interior del psiquismo y en ultima ins-
tancia, de las propiedades psiquicas. A su vez, los procesos psiquicos expre-
san las propledades y estados precedentes de la personalidad.

Todo proceso psiquico es al mismo tiempo una actividad en la relacién
en que en ¢l se hace efectiva una determinada actitud del hombre respecto
a los demas individuos y a los problemas que la vida le plantea, o sea, en
la medida en que refleja y expresa la interaccién del sujeto con el mundo
fisico y social que lo rodea. En consecuencia, los fenémenos psiquicos son
a la vez procesos y actividades psiquicas.

En la relacién en que el proceso interno resulta una actividad psiquica,
podemos concebir la actividad del hombre dividida en dos grandes partes:
la actividad externa, material, practica; y la actividad interna, psiquica —los
procesos psiquicos. Toda la actividad —tanto interna como externa— puede
dividirse a su vez en actividad orientadora —o preparatoria de la ejecucion—,
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que puede incluir componentes internos y externos, y la actividad ejecutora
—o dirigida por la actividad orientadora hacia la obtencion del objeto-meta
de la necesidad-, que también puede incluir componentes internos y exter-
nos.

El reflejo psiquico es la formacion psicologica estable que constituye una
respuesta en un plano ideal, subjetivo, cognitivo y afectivo, a las situaciones
estimulativas que actiian sobre el sujeto en virtud de la significacion que
tienen para ¢l mismo.

El reflejo psiquico es producido por el proceso, por la actividad psiquica,
y los implica; a su vez, constituye una expresion de la personalidad.

El caricter activo del reflejo consiste en que constituye una actividad
psiquica, vy se forma y es controlado en el decurso de la interaccion externa,
practica, 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 manera: el psiquismo y la actividad no son idénticos, son dife-
rentes, pero se encuentran én unidad dialéctica, o sea, se penetran, determi-
nan y transforman reciprocamente.

El psiquismo y la actividad son diferentes entre si. El psiquismo es ideal,
subjetivo, secundarlo, pertenece al sujeto, es una funcién de su cerebro. La
actividad externa es material, primaria, sociohistérica. Precisamente por ser
ambos diferentes entre si, es posible que se determinen y se penetren reci-
procamente: la actividad sociohistérica engendra y modifica el psiquismo y
a su vez este repercute sobre la actividad, la regula y por esa via condiciona
la aparicion de sus objetos y estimulos y los transforma. Esta determinacion
reciproca condiciona su penetracién y unidad indisoluble: el psiquismo es
una actividad, en la relacion en que en él se hace efectiva una determinada
actitud del hombre respecto a los demas individuos y a los problemas que
la vida le plantea, o sea, en la medida en que refleja y expresa la interaccion
del sujeto con el mundo fisico y soclal que lo rodea. A su vez la actividad
material, externa, practica, tiene un caricter psicologico, puesto que cons-
tituye una expresion externa de los procesos y propiedades psiquicas y par-
ticipa en su transformacion.

La contradiccion psiquica interna que efectiia la regulacion del compor-
tamiento, se establece entre las propiedades y estados de la personalidad,
por una parte, y el reflejo psiquico del mundo material y social, por otra.
La regulacion de la actividad consiste en una constante penetracion, de-
terminacion y transformacién reciproca entre ambos polos, en virtud de
la cual: 1) los reflejos psiquicos del mundo material y soclal expresan la
personalidad y constituyen un estado de ella que condiciona los sucesi-
vos procesos y reflejos psiquicos; 2) la personalidad es, en Gltima instan-
cia, un reflejo del mundo material y social, y 3) aparece la imagen de
si —el si mismo-, el reflejo psiquico de la propia personalidad que media-
tiza las Iinteracclones entre la personalidad y el reflejo del mundo mate-
rial y soclal y a la vez entra en contradiccién con ambos.

La regulacion de 1a actividad del hombre se produce en virtud de la in-
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material y soclal y el si mismo. No es posible menospreciar ni sobreva-
lorar unllateralmente ninguno de estos factores v a la vez es necesario
destacar que la personalidad, el si mismo y los reflejos psiquicos surgen
y son transformados en la actividad, en la interaccién del hombre con el
mundo material y socjal.*

La compleja actividad psiquica en la cual se penetran, determinan y
transforman estos dos polos, regula la actividad externa del ser humano. Y
esta ultima tlene una estructura psicoldgica —actlvidad, actos, operaclones—
y consiste en una interacclén con Jos objetos materiales, los cuales, aunque
existiendo fuera e independientemente de la conclencia y de la personalidad,
expresan de modo indirecto el psiquismo, en cuanto son objetos del cono-
cimiento, Incentivos y productos de la actividad del sujeto. Las cosas que
existen Independientemente del sujeto se convierten en objetos a medida
que aquel entra en relaclén con ellas y las cosas se incorporan al proceso cog-
noscitlvo y de accién del hombre como cosas para nosotros. Pero los objetos
y fenomenos del mundo exterlor no son solo objetos de conocimiento, sino,
ademas, Impulsores e Instigadores de !la conducta que crean en el hombre
los motivos de la accién. A su vez el sujeto transforma el mundo exterior
y crea nuevos objetos. Sefiala Lenin: ...*“la conciencia del hombre no sélo re-
fleja al mundo, sino que lo crea”.* o sea, el hombre es un ser activo que
transforma la naturaleza y crea objetos culturales. Estos objetos corp6reos
culturales tienen un caracter “psicol6gico”, son expresién de la actividad y
de las necesidades y capacidades humanas. Marx expreso: ‘“‘Tenemos por de-
lante las potencias esenclales del hombre objetlvadas en la forma de objetos
sensorlales, alineados, utiles, en forma de enajenacién, desplegada en forma
de industria material ordinarla...”® Como producto de la actividad del hom-
bre, el objeto resulta una expresién de las propledades y procesos psiquicos
de €l. Solo en estas relaciones las cosas materiales del mundo exterlor ad-
quleren un caracter psicologico y pueden convertirse en objetos de estudio
de la psicologia.

El principio de la unidad de lo natural y lo social en el ser humano destaca
que el psiquismo es soclal, es un reflejo de la realidad objetiva dado a un
nivel soclal histérico, sin embargo, se encuentra en unidad dialéctica con el
caricter 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 social.® Es ia
expresion superior e irreductible de todo el desarrollo previo, fllogenético,
histérico-soclal y ontogenético. En consecuencia, en él apreciamos tres ni-
veles: el blolégico, el psicologico inferior —~que podemos encontrar tanto en

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

4 Lenin: 0b. cit., p. 204.

3 C. Marx: Manuscritos economicos y filoséficos de 1844, p. 115, Editora Politica, La Habana, 1965.

S Ibidem, pp. 166-167.
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el hombre como en el animal- y el psicologico superior o social, especifico
del ser humano. Lo caracteristico y proplio de este tltimo nivel es el trabajo
soclal que crea la cultura material y espirftual, l1a cual a su vez el individuo
asimila en funcién de dicho trabajo. Esta es la verdadera diferencia cuali-
tativa entre el psiquismo animal y el humano. Llamamos nivel psicologico
superior al hecho de que el hombre asimila la conciencia social, la cultura
de la sociedad, y en virtud de esta asimilacién ocupa una responsabilidad y
desempefia una funcién en la vida social, la cual tiene por base la produc-
cién de los bienes.

Estos niveles del ser humano —inferiores y superiores— son diferentes
entre si, cada uno tiene su naturaleza especifica, pero se reflejan y contienen
reciprocamente, siempre a través de la naturaleza de cada uno. En virtud de
esta penetracion y reflejo reciproco, lo superior contiene a lo inferior -la pet-
sonalidad social del hombre existe en virtud del funclonamiento de su ce-
rebro y tiene un carécter individual, est4 penetrada por las tendencias y ras-
gos blolégicos y psicofisiologicos del ser humano, pero su caracter soclal, su-
perior, es su rasgo distintivo y predominante- y lo inferior contiene a 1o su-
perior —la biologia del ser humano tiene un caricter social: el propio orga-
nismo del hombre es modificado 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 relacién en que
es un producto del cerebro, el psiquismo es a la vez una actividad nerviosa
superior. La unidad intima del psiquismo y la actividad nerviosa superior lo
vincula con todo el organismo del hombre. También existen funciones or-
géanicas que expresan e influyen los estados y procesos psiquicos —-véase, por
ejemplo, los trastornos orgénicos intimamente asociados a la emocién. Entre
¢l organismo blol6gico del hombre y sus procesos psiquicos existe una pe-
netracién y una influencia y condicionamiento reciprocos.

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

El principio de la unidad de lo social y lo individual enfatiza que cuando
hablamos de psiquismo nos referimos tanto al psiquismo del ser humano
alslado o psiquismo individual, como a la psicologia social que es propia de
grupos, instituciones y clases sociales. Ambas formas de psiquismo son di-
ferentes, pero a la vez se encuentran en unidad, se penetran y determinan
reciprocamente.

El hombre es un ser unico, dotado de un psiquismo individual, pero a
la vez pertenece a grupos, instituclones y clases sociales, de los cuales asi-
mila su conciencla social. El grupo, la institucién, la clase social, tiene una
psicologia o conclencia social propia, pero estd formada por seres humanos,
cuyas caracteristicas individuales influyen sobre el grupo o colectividad y
condicionan su psicologia social.

Por lo tanto, entre psicologia individual y psicologia social existe diferen-
cia y a la vez intima unidad. La psicologia del individuo es la forma unica
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e irrepetible en que se manifiesta la conciencia sociai y es determinada por
la interaccién del individuo con su medio, del cual asimila la psicologia e
ideologfa soclal en el decurso de su desarrollo ontogenético. La psicologia
soclal es compartida por los miembros de un grupo, Institucién, o clase so-
clal y se expresa a través y en dependencia de los individuos que componen
el grupo y es determinada por la vida del grupo o institucién, por sus inte-
racciones con el medio fisico y social.

La determinacion de los fenomenos psiquicos

De acuerdo con el principio de 1a unidad de psiquismo y actividad, de-
bemos destacar la unidad dialéctica de la determinacion externa y la auto-
determinacién de los fen6menos psiquicos.

La determinacion externa consiste en que la actividad externa e histérico-
soclal del ser humano engendra y determina las propledades, estados, pro-
cesos y reflejos psiquicos.

E!l concepto de autodeterminacion enfatiza el papel que desempefian las
condiciones Internas, procesos y reflejos psiquicos en su propla determina-
clon, pues los procesos psiquicos modifican el estado de la personalidad vy,
en ultima instancia, sus propledades.

Pero estos dos principios deterministas, aunque diferentes e Irreducti-
bles, se contienen, transforman e Influyen reciprocamente. La determina-
clon externa es una forma de autodeterminacion, puesto que el sujeto se in-
fluye y se transforma a sf mismo actuando a través de la interaccion externa,
modificando el medlo, creando la cultura. A su vez, 1a autodeterminacién
contlene la determinacién externa, puesto que las causas externas actian a
través de las condiclones internas de la personalidad social del hombre, las
cuales expresan y resumen todo el desarrollo precedente.

De 1gual modo se puede comprender que ambos aspectos del proceso de
determinacién se transforman e influyen reciprocamente. El uno conduce al
otro, acta a través del otro, es el punto de partida del otro y viceversa. La
actlvidad externa, la Interaccion con el medio, aporta las causas externas que
actuan a través de las condiclones internas de la personalidad. A su vez, es-
tas condiciones Internas permiten el surgimiento de los procesos psiquicos
que van a regular la actividad externa.

Podriamos considerar que cuando hablamos de condiciones internas nos
referimos a la personalidad humana, la cual se encuentra en el nivel supe-
rlor, histérico-social, y que cuando hablamos de causas externas podemos in-
cluir no solo los estimulos soclales y fisicos del medio, sino, ademis, los re-
querimientos e influencias del proplo organismo que actian sobre la perso-
nalidad social del ser humano.

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

Pero, icual es la importancia de cada uno de estos factores, externos e
Internos, sociales y biolégicos?
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Nos planteamos la sigulente hip6tesis: en condiclones normales 0 prome-
dio, y en todo momento concreto, los factores fundamentales que regu-
lan los procesos psiquicos y la actividad son los internos y superiores,
pero en ultima instancia, en su génesis y transformacién, estos factores
internos y superiores surgen y son modificados bajo la influencia de los
determinantes externos, pues constituyen un reflejo del medio sociohis-
térico en dependencia de la posicion del individuo en dicho medio. En
esta forma la interaccién con el medio soclal determina principalmente
la esencia del psiquismo, su contenido y estructura, mientras que los fac-
tores biologicos y psicofisiolégicos determinan fundamentalmente la
existencia del psiquismo. Sin embargo, también el medio social, influyen-
do sobre el ser humano, aporta los bienes y servicios que permiten la
vida organica y, en consecuencia, la existencia del psiquismo y la energia
de la actividad. Igualmente ocurre que los requerimientos organicos e in-
dividuales del ser humano, actuando a través de la interaccion del indi-
viduo con su medio soctal, condicionan cudles contenidos de la concien-
cla social son asimilados por este y cuales no, y de esta forma participan
en la determinacion del contenido y estructura del psiquismo.*
De acuerdo con el principio de la unidad de lo individual y lo social, el
determinismo de los fen6menos psiquicos presenta otros dos aspectos en es-
trecha correlacion:

a) la determinacion del psiquismo del hombre, del ser humano, en la inte-
racclon individuo-medio;

b) la determinacion de la psicologia social en la interaccién de individuos,
grupos, instituciones y colectividades humanas, la cual tiene por base la
vida material de la sociedad.

Los fen6menos psiquicos, en cuanto pertenecen a un individuo, y en sus
aspectos individuales, son determinados por la interaccion individuo-medio,
pero en cuanto a sus aspectos sociales, solo cabe explicarlos por el proceso
sociohistérico, por la interaccién social, en cuya base se encuentra la vida
material de la sociedad.

Debemos considerar que estos dos aspectos del proceso de determinacion
se influyen y penetran reciprocamente. La determinacién sociohistérica pro-
duce la conciencia, la psicologia social, y esta, como parte del medio social,
engendra en la interaccion individuo-medio, el psiquismo del ser humano,
el cual a su vez es un participante activo en la sociedad, contribuyendo asi

al proceso social que en definitiva modifica la conciencia y la psicologia so-
clal.

La ygénesis y desarrollo del psiquismo

Uno de los aspectos esenciales del método dialéctico aplicado a la psi-
cologia consiste en el enfoque genético ¢ histérico de los fen6menos psiqui-
cos.

* Elautor no aporta datos sobre la cita en el libro del que fue tomado este articulo. (V. de Ia£.)
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V. 1. Lenin’ plantea en la dialéctica dos direcciones fundamentales de la
investigacién: todo el conjunto de las multiples 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 dialéctica. No es posible con-
cebir el uno sin el otro, y a su vez constituyen aspectos diferentes. El cambio
y el desarrollo de los fendmenos psiquicos opera en virtud de su interco-
nexién con los factores externos y biolégicos, y esta interconexién ocurre en
dependencia de las condiciones internas del psiquismo, en que se cristaliza
y expresa todo el desarrollo precedente.

En el estudio de la génesis y desarrollo de los fenémenos psiquicos es ne-
cesario considerar la unidad dialéctica de dos formas diferentes e irreducti-
bles del desarrollo:

a) el desarrollo de la especie humana -la filogénesis, la antropogénesis, la
evolucion historica de la humanidad—;

b) el desarrollo del Individuo o desarrollo ontogenético.

Para la compresién de la relacion entre estas dos formas diferentes del
desarrollo psiquico y entre sus diferentes fases, tiene una especial importan-
cla la ley dialética de la negacién de la negacidn.

Para explicar la génesis de los fenémenos psiquicos debemos partir de la
tesis leninista® de que el reflejo es una propiedad universal de la materia. Su
forma mas elemental opera al nivel fisico-quimico. La irritabilidad es la for-
ma de reflejo blolégico, o sea, la respuesta ante estimulos que son capaces
por si mismos de afectar los procesos vitales del ser vivo. La forma psiquica
del reflejo de la realidad surgi6 cuando los organismos fueron capaces de re-
accionar ante influencias que por si mismas no afectaban sus procesos vi-
tales, pero que tenfan una funcién de sefial como indicadores de la satisfac-
cién de las necesidades, una funcién de orientacién en el medio. En el pro-
ceso de complicacién de los organismos, el psiquismo fue desarrollandose de
sus formas inferiores a las superiores. En el largo proceso de formacién del
hombre en virtud del trabajo, del desarrollo de 1a mano y del cerebro, con-
dicionados por la creaciéon de herramientas, el lenguaje y 1a vida social, sur-
gi6 la conclencia humana, 1a forma superior del reflejo. A esto se aflade el
decurso historico de la sociedad. A cada régimen social responde una forma
de personalidad, en este sentido el modo de produccién y su cambio s€ re-
Tleja en la estructura del psiquismo, lo cual determina que podamos hablar
de un tipo de hombre para cada formacién econémico-social y para cada pe-
riodo histérico.

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

L Lenin: Ob cit., p. 213; “Inststiendo sobre los Sindicatos e! momento actual y los errores de
Trotskl y Bujarin”, en Obras escoyidas.

§ Veéase Lenln: Materialismo y empiriocriticismo, p. 74, Editorial Cartago, 1956.
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todo, con la modificacién de las influencias externas, soclales, que sobre €l
se ejercen en ¢l transcurso de su vida y que en parte son consecuencia de
su propla actividad. '

La interaccién del individuo con su medio social se refleja en los proce-
sos psiquicos, y la reiteracién de estos procesos en la vida del sujeto -la acu-
mulacién cuantitativa~- produce su automatizacién y generalizacién, que
conducen al surgimiento de nuevas propledades psiquicas y nuevas etapas
del desarrollo de la personalidad —el salto cualitativo.

También debemos destacar el fené6meno opuesto, es decir, la nueva ca-
lidad psiquica interna repercute sobre la actlvidad del individuo constitu-
yendo un importante factor del desarrollo.

Las etapas Iniciales del desarrollo se repiten posteriorente, pero a un ni-
vel superior y diferente, condiclonadas por la interaccién con el medio. Por
ejemplo, segin Wallon®, en la adolescencla ocurre lo mismo que en la crisis
de los tres afios: las exigencias de la personalidad pasan de nuevo al primer
plano, son las necesidades del yo las que parecen absorber y acaparar las dis-
ponibilidades del sujeto. No obstante, la adolescencla es una etapa diferente
y superior en el desarrollo de la personalidad, es un reflejo del medio socio-
histérico y surge en dependencia de este. Asi podriamos hipotetizar que la
personalidad adulta es la expresién superior e irreductible de todo el desa-
rrollo ontogenético previo y que sus momentos de conflicto y trastorno pa-
recen repetir, a un nivel superior y diferente, las consecuencias de la crisis
de edades anterlores.

En el desarrollo ontogenético es necesario descubrir la diferencia y a la
vez la intima penetracién, la unidad indisoluble de lo innato y lo adquirido,
en la cual lo principalmente adquirido es el componente superior, especifico
y predominante. El desarrollo ontogenético del ser humano repite, en forma
superior y diferente, condiclonada por la interaccién social, todo el desarro-
1o del mundo. La personalidad adulta es un reflejo de la interacciéon externa,
de las relaciones sociales, pero dado slempre a través de sus posibilidades

~ _ _intrinsecas innatas-y de su-autodesarrollo: El hombre €5 esencial y funda-
mentalmente el producto de su vida soclal, pero, ademas, el resultado de
todo el desarrollo del mundo material.

El objeto de la psicologia

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

La psicologia humana estudia los fenomenos psiquicos en su cardcter especi-
fico e irreductible —secundario, ideal, subjetivo y sociohistorico~ como reflejos,
procesos, estados y propiedades psiquicas, en su autodesarrollo y autodetermi-
nacién, regidos por leyes internas, pero, en unidad dialéctica con el mundo ma-
terial y social, o sea, en su penetracion, transformacion y determinacion reci-
procas con la actividad del ser humano —su interaccion con el medio social y su

k4 H. Wallon: “Las etapas de la personalidad en el nifio”, en Los estadios en la psicoloyia del nifio,
Edicton Revolucionaria, La Habana, 1966.
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propio organismo biolégico—, que se refleja constantemente en el psiquismo y lo
engendra, transforma y determina en ultima instancia.

La psicologfa estudia los fendmenos psiquicos tanto en el ser humano,
como en la interaccion social de grupos e instituciones, en la unidad dialéc-
tica de la psicologia del individuo y la psicologia social; tanto en su relacién
con los demas factores bioldgicos y sociales, como en su génesis y desarro-
llo.

Estas investigaciones fundamentales conducen a la psicologia aplicada y
tienen como finalidad dltima la solucién de los problemas soclales, o sea, la
practica profesional.

Hasta aqui hemos expuesto como, a nuestro modo de ver, el método dia-
léctico materialista se expresa en los conceptos y leyes fundamentales de
nuestra ciencia.

En dependencia del objetivo fundamental de este trabajo veremos a con-
tinuacién como estos principios metodolégicos nos orientan respecto al pro-
blema del empleo y desarrollo de las metddicas de la investigacion empirica.

LOS HECHOS DE LA INVESTIGACION EMPiRICA
EN PSICOLOGIA: LA UNIDAD DIALECTICA
DE AUTOOBSERVACION Y OBSERVACION EXTERNA
U OBJETIVA

Los hechos son aspectos o fendmenos de la propia realidad, conocidos
por el hombre como resultado de la observacion o experimentacion y tienen,
por lo tanto, un caricter objetivo e independiente respecto a la apreciacién
subjetiva del investigador. ’

En las ciencias naturales, los hechos solo se obtienen mediante la obser-
vacién externa u objetiva. Pero en las clencias soclales y especialmente en
la psicologfa, los hechos son de dos tipos:

a) aquellos obtenidos mediante la observacion externa u objetiva —registros
fistolégicos y de conducta ante determinados estimulos y situaciones—;

b) aquellos otros productos de la autoobservacién, o sea, los reportes que el
propio sujeto nos ofrece de sus vivencias, de su conciencia:

En la historia de la psicologia se ha interpretado de diferentes maneras
la importancia y la relacién entre ambos tipos de datos o hechos.

El introspeccionismo consideraba dos principios: lo psiquico y lo fisico,
pero los separaba y contraponfa externamente y no descubria su determina-
cion, transformacioén y penetiscion reciprocas. Para el introspeccionismo los
datos bésicos de la investigacion psicoldgica eran los de la introspeccion, y
el objetivo de la psicologfa era el estudio de la conciencia. El introspeccio-
nismo reconocfa la conclencia y lo fisico como dos realidades diferentes,
pero no las estudiaba en su unidad y se ceutraba en el estudio de la concien-
cla a través de la introspeccion.
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En oposicion al Introspecclonismo, el conductismo de Watson reconocia
solo la conducta e ignoraba el estudlo de la conciencia, aceptando tGnica-
mente los datos de la observacion externa. El conductismo pierde de vista
la diferencla entre el psiquismo y la actividad y solo enfatiza su unidad, la
cual descubre en la conducta, desviando unilateralmente la investigacién
psicolégica en esta direccidn.

Asi vemos como en la historia de la psicologia han sido contrapuestos
estos dos datos: la vivencia y la observacion externa u objetiva.

Todas estas polémicas que encontramos en el desarrollo de nuestra cien-
cia expresan diversas posiciones filoséficas como son el dualismo, el posi-
tivismo y otras.

Para nosotros, de acuerdo con el materialismo dialéctico e historico, la
psicologia estudia los fen6menos psiquicos en su caracter especifico ~ideal,
subjetivo, secundario y soclohistérico- y en su unidad dialéctica con el
mundo material y social externo, o sea, en su penetracién, transformacién
de determinacion reciprocas con la actividad soctal del sujeto que se refleja
constantemente en el psiquismo y lo engendra, transforma y determina en
ultima instancia.

De acuerdo con esta orientacion teérica la investigacion psicolégica debe
partir de la integracion dialéctica de los datos aportados por la autoobservacion
—que nos ofrece la vivencia ideal y subjetiva- y de la observacion externa u ob-
Jetiva que nos ofrece la actividad y sus condiciones y estimulos materiales y so-
ciales.

El desarrollo de la investigacién empirica, que opera en intima vincula-
cién con la interpretacidn tedrica de sus resultados, presupone la unidad dla-
léctica de la autoobservacion y la observacion externa'® que constituyen dos
grupos de metédicas diferentes que puedan utllizarse por separado, lo cual
ocurre con mucha frecuencia.

No obstante, aunque ambos grupos de metddicas son diferentes se pe-
netran y contienen reciprocamente. La autoobservacién implica reconocer,

_ — - -en primerugar;-et contenido {déafivo de la palabra, de 1a imagen, pero no

se reduce a esto, sino que supone, ademas, tener en cuenta los proplos datos
de la actividad externa que el sujeto nos reporta y que observamos directa-
mente en él.

El correcto empleo de la autoobservacion requiere correlacionar los datos de
la vivencia con los de la actividad externa y de las situaciones estimulativas que
actiian sobre el syjeto, para describir el real sentido psicologico de la vivencia,
o sea, de lo que el sujeto nos comunica. Del mismo modo, la observacion ex-
terna u objetiva debe partir de datos corpéreos, materiales, de la actividad ex-
terna, pero descubrir su sentido psicoldgico interno, que no es evidente de ma-
nera directa, o sea, requiere la interpretacion del experimentador sobre el sen-
tido psicolégico de las acciones externas.

10 Véase Rublnstein: £/ desarrollo de la psicoloyia, principios y métodos, pp. 223-250.
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Por lo tanto en ambos casos, tanto los datos de la autoobservacion, como
los de la observaci6n externa, constituyen solamente datos fenoménicos ini-
c'ales y partiendo de ellos, la investigacion psicol6gica descubre su auténtico
ovbjeto: la realidad esencial del psiquismo, cuyo conocimiento tedrico permi-
te predecir y transformar las vivencias y la conducta. Lo que el sujeto dice
de si mismo y de los demds objetos y personas es un punto de partida de
la investigacion psicol6gica, la cual, correlacionando estas vivencias con los
datos de la observacion externa, descubre el real sentido psicologico de las
vivencias. De igual manera, 10 que el sujeto hace ante determinados estimu-
los y situaciones no nos ofrece de modo directo la realidad del psiquismo.
Partiendo de estos datos de la conducta ante determinados estimulos y si-
tuaciones es necesario descubrir su real sentido psicolégico.

Ambos tipos de metédicas pueden utilizarse por separado y muy fre-
cuentemente asi se emplean, pero es tarea de la investigacién teérica, de la
interpretacion de los hechos, el establecer la interconexion, la determinacién
reciproca entre los hechos que aporta la autoobservacién y los que aporta la
observacion externa, de modo que en la interpretacién de los resultados de
la observacion externa se encuentran los hechos de la autoobservacion y vi-
ceversa.

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

En la tarea de descubrir el caricter reflejo y regulador de los fenémenos
psiquicos y el sentido psicolégico de la actividad externa, la observacion ex-
terna tiene una importancia fundamental, mientras que la autoobservacion
de las propias vivencias puede engafarnos.

Por el contrario, en la tarea de descubrir las caracteristicas, contenidos
y desarrollo de las imagenes y procesos psiquicos y como pueden repercutir
sobre la actividad externa, el método de la autoobservacion cobra una espe-
cial importancia, mientras que la sola observacién objetiva resulta insufi-
ciente.

De lo expuiesto se desprende que el conocimiento cabal de los fen6menos
psiquicos requiere el empleo integrado de ambos grupos de metodicas. Esta
posicién implica oponerse tanto al introspeccionismo como al conductismo.

El introspeccionismo pretende que las vivencias conscientes constituyan
el dato fundamental de la investigacion psicol6gica. En esta direccion algu-
nos psicélogos afirman que lo que el sujeto nos comunica forma de manera
inmediata y directa la realidad esencial de sus procesos psiquicos y de su
personalidad. Sin embargo, una concepcién correcta del psiquismo, que lo
considere como un reflejo o imagen del mundo objetivo y un regulador del
comportamiento externo, tiene que enfatizar /a importancia fundamental de
la observacion objetiva de los estimulos que actuan sobre el hombre vy las res-
puestas conductuales de este, para descubrir la realidad esencial del psiquis-
mo, que muchas veces no coincide con lo que el sujeto nos dice de si mis-
mo. La conciencia es un reflejo o imagen de la realidad que puede ser ver-
dadero o falso y que, por lo tanto, puede enganarnos. De acuerdo con S.L.
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Rubinstein'!, H. Wallon'? y A.N. Leontlev'? sefialamos que la observaci6n
objetiva es un método fundamental de la investigacion psicol6gica y que los
datos de la vivencia deben ser interpretados en dependencia de los datos de la
actividad del syjeto y de sus condiciones materiales y sociales de existencia.

Sin embargo, esto no puede llevarnos a una posicion conductista que
desprecie los datos de la conclencia. Por lo contrario, debemos aplicar una
l6gica dialéctica al analisis de este problema y descubrir ei caricter muiti-
lateral, contradictorio y concreto de las relaciones entre ambos métodos.

Puede ocurrir que el método de 1a observacién externa nos conduzca a
una apreciacion falsa del psiquismo y no a su esencia psicoldgica real, si in-
terpretamos mal los datos externos de la conducta. Por elio, los datos de las
acclones exterlores del hombre son solo puntos de partida de la investiga-
cioén psicolégica que, por si mismos, no dan de inmediato la naturaleza real
del psiquismo y que mal interpretados nos engafian. También es clerto que
la autoobservacién 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 imagenes que ei 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 investigacion, fenémenos que la psicologia tiene que describir, ex-
plicar, predecir y transformar, pues constituyen una parte importantisima de
la vida humana.

LAS METODICAS DE LA INVESTIGACION E\MPiR!CA
Y LA ELABORACION DE TECNICAS PARA EL DIAGNOSTICO
PSICOLOGICO

Metodica, método y metodologia

Llamamos metddica a cualquier procedimiento de la investigacién em-

— — —piricapara fa obtencion de hechos. =~~~

Los métodos, es decir, los medios de conocimiento, son los procedimien-
tos a través de los cuales se conoce el objeto de una ciencia. Como toda cien-
cia, también la psicologia necesita no solo de un método, sino de todo un
sistema de métodos, es decir, de una metodologia.

La metodologia de toda clencia consiste en ia unidad dialéctica de la in-
vestigaciOn teérica —la cual tiene sus raices en la filosofia—, la investigacion

1 Rubisntein: Principios de psicologia yeneral; El ser y la conciencia, Editorial Naclonal de Cuba,
Editora Universitaria, La Habana, 1965; Smirnov y otros: Psicolosia.

12 Wallon: “C6émo se desarrolla en el nifio la noclén del cuerpo proplo” y “Clencia de la natu-
raleza y ciencla del hombre: la psicologia”, en Enfance, mayo-octubre de 1959 y enero-abril de
1963,

13 A.N. Leontiev: Las necesidades, los motivos y la conciencia, Trabajo presentado al XVIII Con-
greso Internacional de Psicologia Clentifica, Moscu, 1966.
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empirica y la practica. Por ello, la metodologia de una ciencia comprende la
estrecha unidad de métodos, tanto de la investigacién tedrica como de la in-
vestigacidon empirica. La teoria filos6fica y clentifica, ademas de ser un co-
nocimiento, constituye también un método de investigacién que proyecta
sus resultados en la Investigacién empirica y en la clencla aplicada. La in-
vestigacién empirica también tlene sus métodos para la recoleccion de he-
chos a los cuales llamamos met6dicas. La met6dica es un método de la in-
vestigacion empirica para la obtencidon de hechos, pero no todo método es
una metédica. El concepto de método es mucho mas general, pues incluye
la teoria, en cuanto método de conocimiento y los métodos empiricos. La
metodologia clentifica es el sistema de métodos de una clencia en su mo-
vimiento e interconexién dlalécticas.

Las metédicas pueden ser experimentales —experimento de laboratorio,
natural, formativo, etc.—- o de la observacion.

Las metodicas pueden ser de la observaciéon externa u objetiva e ir di-
rigidas a constatar los hechos materiales, externamente observables de la
conducta, las reacciones fisiolégicas, etc., ante determinados estimulos o si-
tuaclones; o pueden ser de autoobservacién de las vivenclas como son, por
-ejemplo, los cuestionarios, las autoblografias, los completamientos de frases,
las elaboraciones de la imaginacion y otros,mediante las cuales el sujeto nos
comunica sus pensamientos, criterlos, opiniones, fantasias, suefios. Algunas
metodicas combinan de diferentes maneras ambos tipos de observacion: la
observacion externa y la autoobservacién, como es el caso de la entrevista
y de los experimentos objetivos donde se toman en cuenta los datos de la
vivencia.

Como explicaremos a continuacién, las metédicas pueden clasificarse
también en fundamentadas y no fundamentadas.

Metodicas fundamentadas y no fundamentadas

Toda metédica permite, segin sea el caso, verificar hip zsis y ofrecer
respuestas a las preguntas planteadas en la investigacion empirica y ademas
formular hip6tesis que pueden ser verificadas en ulteriores experiencias. Es-
tas hipotesis pueden ser fundamentadas o no fundamentadas. Una hip6tesis
no fundamentada es aquella que no se apoya en investigaciones anteriores
ni en leyes descubiertas sobre las relaciones entre los hechos en que se ma-
nifiesta el psiquismo humano. Llamamos hip6tesis fundamentada o predic-
ci6n clentifica a aquella que se apoya en investigaciones anteriores y en leyes
descublertas sobre las relaciones entre los hechos en que se manifiesta el psi-
quismo humano.

De ahi que es necesarlo diferenciar las metddicas no fundamentadas de
las metédicas fundamentadas.

Metdodica no fundamentada es aquella que se emplea para verificar una hi-
potesis previa u obtener determinados hechos, pero que en ese momento no per-
mite plantear hipotesis fundamentadas o predicciones cientificas. Sin embargo,
la Investigacién sistemética empleando la met6dica no fundamentada y la
Interpretacion tedrica de sus resultados, la puede convertir en una metédica
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fundamentada o técnica para el diagnéstico psicoloyico, la cual permite plan-
tear, a partir de los resultados de su aplicacion concreta, hipétesis sélidamente
establecidas o predicciones cientificas sobre la naturaleza interna de los procesos
psiquicos y los estados y propiedades de la personalidad.

La conversion de una metodica no fundamentada en fundamentada -la
fundamentacién de una metodica o la elaboracién de una técnica para el
diagnostico psicologico— implica todo un complejo proceso de investiacion
empirica que se basa en la teoria que le sirve de inspiraciéon y fundamento,
la cual proviene de investigaciones tedricas previamente realizadas y requie-
re tanto la ejecucion de una serie de experiencias empleando dicha met6di-
ca, como la interpretacion tedrica de los hechos obtenidos.

Sefiala S.L. Rubinstein:

Un método eficlente, apropiado para descubrir la naturaleza de un de-
terminado circulo de fen6menos, aparece siempre en la clencla como
fruto del estudio. Los reflejos condicionados, por ejemplo, al principio
fueron objeto de una investigacion muy profunda. Luego se convirtie-
ron en un método de investigacion por medio del cual empez6 a estu-
diarse la actividad de la corteza cerebral, la dindmica de los procesos
corticales. E! resultado de la investigacion que pone de manifiesto alpuna
dependencia esencial en el campo de los fenomenos investigados, se con-
w'erttl?4 rlr;a's tarde en un mérodo, en un instrumento de investigacion ulte-
rior.

Expresa igualmente:

...Cada método, para poder servir como medio adecuado de conoci-
miento clentifico, debe ser desde un principio resultado de la investi-
gacion. El método no es ninguna forma que desde fuera puede ser lle-
vado al material, no es ningin procedimiento externo, sino técnico. El
método presupone el previo conocimiento de las dependencias reales:
en la fisica, las fisicas; y en la psicologia, las pslcolt’)_glcas.16

Las met6dicas fundamentadas o técnicas para el dlagn6stico psicoldgico
son instrumentos precisos de la ciencia, pues permiten hacer predicciones
adecuadas y resolver problemas practicos de enorme importancia. En psico-
logia las metodicas fundamentadas permiten hacer predicclones acertadas
sobre la naturaleza de los procesos, propiedades y estados psiquicos —la mo-
tivacion, las capacidades, el carcter, los procesos cognitivos, afectivos y de-
mas.

En la psicologia desarrollada en los paises capitalistas se utilizan tests,
pruebas, instrumentos psicoldgicos, los cuales ofrecen interpretaciones, me-

4 Rubinstein: E! pensamiento y los caminos de su investiyacion, Ediclones Pueblos Unidos, Mon-
tevideo, Uruguay, 1959.

5 g subrayado es nuestro.

16 Rubinsteln: Principios de psicoloyia yeneral, p. 63.
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diciones y predicciones sobre las caracteristicas de la personalidad de los su-
jetos investigados.

Por parte de los psic6logos marxistas se han formulado numerosas y
acertadas criticas a los tests de inteligencia, de personalidad, etc. Nosotros
queremos destacar solo las siguientes, que nos parecen fundamentales. La
elaboracién de estos tests peca en ocasiones de un empirismo exagerado que
no tiene en cuenta la importancia de una teoria adecuada en el anilisis de
los hechos, ni de la investigacién tedrica del fenémeno que se estudia; o/y
de una interpretacién especulativa que valora los hechos de acuerdo con de-
terminadas teorias e hip6tesis que son erréneas y que no comprueban emp{-
ricamente de manera adecuada. A veces se comete uno u otro error y muy
a menudo ambos, en la elaboracién de los tests de inteligencia, de persona-
lidad, etcétera.

Otro hecho a criticar es el proceso de validacién —concurrente, predicti-
va, estadistica y otros. El proceso de construccién de un instrumento o me-
tédica del diagn6stico psicolégico no puede reducirse a una o dos experien-
cias que solamente aportan una justificacion empirica a ideas preconcebidas
y poco demostradas. La fundamentacion de una metédica no es solo empi-
rica ni tampoco puede ser reducida a una o dos experiencias,sino que cons-
tituye un complejo proceso de investigacién cientffica que requiere la uni-
dad Intima y adecuada de la investigacién teérica y de la investigacién emp{-
rrica, en una serie de experiencias cuya interpretacion teérica descubra la
esencia del fenémeno investigado, a través de su expresién fenoménica en
los hechos aportados por la metédica.

Veamos someramente el caso de los llamados tests de inteligencia. Las
constataciones empiricas del rendimiento intelectual ante una determinada
tarea son sometidas a un analisis cuantitativo que permite precisar la ejecu-
cién tipica para cada edad. Estas mediciones empiricas, que solo precisan y
constatan un fenémeno, sin descubrir la esencla del proceso intelectual, van
acompaiiadas de la teoria errénea y no verificada en los hechos, del caracter
innato de la inteligencia. Y sobre esta base empfrica y tedrica se hacen pro-
nosticos sobre el desarrollo intelectual de determinados sujetos. Los tests de
inteligencia, elaborados dentro del marco de la psicologfa no marxista, cons-
tituyen un ejemplo de co6mo lo empirico y lo teérico se pueden influir reci-
procamente como dos cosas externas entre sf, sin una unidad real. Las cons-
tataciones empiricas se quedan en el fenémeno externo y no descubren la
esencia del proceso, o sea, las leyes psicol6gicas que rigen el proceso inte-
lectual. Asimismo, la teoria sobre el caracter innato de la inteligencia no se
confirma en los hechos, sino que se le impone a estos en el disefio de las
técnicas que se consideran adecuadas y en la interpretacién 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-
fia la prueba partiendo de determinadas concepciones tedricas que no se po-
nen a prueba en los hechos, sino que se imponen a los hechos. De esta for-
ma, la interpretacién de los hechos aportados por los tests proyectivos pierde
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su caracter realmente empirico y objetivo, El test proyectivo brinda sola-
mente el material concreto para orlentar la especulacién zcerca del sujeto
que se investiga. Las respuestas del sujeto son interpretadas de acuerdo con
las concepclones tedricas psicoanaliticas sobre los mecanismos de defensa.
Es decir, se descubre la esencla del fené6meno no a partir de correlaciones
empiricas evidenciadas en los mismos hechos, sino a partir de la interpre-
tacion tedrica de los hechos que no ha sido previamente confirmada en ellos.

No obstante, las criticas formuladas a los tests y pruebas elaboradas en
los paises capitalistas, no pueden implicar un rechazo absoluto a estas, sino
por el contrario, se hace necesaria su asimilacién critica, su reelaboracion y
superacién al nivel de nuestras concepciones metodoldgicas. Asf concibid
Lenin'’ 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 vallosos, datos y técnicas Interesantes que deben
ser asimilados criticamente. Esta es la negacion dialéctica 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 empirico y lo teorico en la elaboracion de una
metodica para el diagnaéstico psicologico

Inicialmente hemos seftalado que la unidad dialéctica de la investigacién
teorica con la empirica y la practica profesional es un criterio cardinal de la
Investigacion clentifica en psicologia. Esto se aplica de manera muy impor-
tante en la elaboracion de una metdodica fundamentada.

La elaboracion de una metédica fundamentada es indudablemente una
tarea de la Investigacién empirica, pero el proceso del conocimiento cienti-
flco requiere la penetracion, transformacion y determinacion reciprocas de
la investigacion empirica y la teérica.

La Investigacion tedrica, basada en criterlos metodolégicos generales, en
el desarrollo previo de la teoria psicolégica y en los muy diversos y nume-
rosos hechos experimentales y de la observacion, nos ofrece sus conclusio-
~ nes sobre la actividad, el proceso, propiedad o estado psiquico que queremos
investigar mediante una metédica fundamentada.

Nuestro punto de partiaa vadica en las conclusiones de la investigacion
tedrica. Ella nos proporclona las orlentaciones fundamentales para desarro-
llar la investigacion empirica que conduce a la elaboracion de la metddica
fundamentada.

Pero el proceso de investigacién cientifica implica una constante
penetracién y determinacion reciprocas de la investigacion tedrica, sus re-
sultados y la investigacion empirica. En esta unidad dialéctica se superan
tanto el emplirismo exagerado - que no tiene en cuenta la importancia de una.
teoria adecuada en el analisis de los hechos, ni la importancia de la inter-
pretacion tedrica del fenémeno que se estudia empiricamente-, como la in-
terpretacion especulativa —que investiga y valora los hechos de acuerdo con

17 . .
Lenin: “Tareas de las juventudes comunistas” y “‘La cultura proletarla’, en Obras escoyidas.
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determinadas teorias e hipétesis que no se comprueban de modo empirico
de manera adecuada. Esta interpretacién especulativa no pone a prueba la
teoria psicolégica en los hechos aportados por la metédica, sino que, por el
contrario, interpreta estos hechos de manera especulativa, de acuerdo con la
teoria previamente elaborada.

Tanto el empirismo exagerado como la interpretacién especulativa son
desviaciones del proceso de la investigacion cientifica. En el primero se des-
precia la teoria, en el otro se someten los hechos a la teoria, se pierde de vista
el criterlo de la préctica que consiste en que la teorfa debe ser confirmada,
rechazada o modificada sobre la base de los hechos.

En la elaboracién de una metédica fundamentada debemos partir de los
resultados de la investigacién teérica, pero estos deben ser confirmados, re-
chazados o modificados sobre la base de los hechos aportados por la met6-
dica. La interpretacion de los hechos debe partir de los hechos mismos, ser-
les fiel, generalizarlos adecuadamente. No se trata de imponer la teoria a los
hechos, sino de verificar y expresar la teoria en los hechos, de buscar la ar-
monia, la concatenacién adecuada entre la teoria y los hechos. Si esta ar-
monia no existe deben buscarse nuevos hechos o en ultima instancia mo-
dificar la teoria para que se derive de los hechos y se acomode a ellos.

El objetivo es descubrir la naturaleza esencial de la realidad investigada
a través de su expresion fenomémica en los hechos aportados por la met6-
dica.

Plantea S. L. Rubinstein:

...Los métodos fundamentales de una ciencia no son, con respecto a su
contenido, simples operaciones externas, no son procedimientos forma-
les que se le agreguen desde fuera. Como sea que sirven para el descu-
brimiento de las leyes, ellos mismos parten de las leyes fundamentales
del objeto de la ciencia correspondlente.“i

Por ejemplo, una metddica para investigar la capacidad del pensamiento
abstracto requiere partir de inicio de un analisis tedrico de esta capacidad,
de sus determinantes, de las leyes de su desarrollo y de c6mo se expresa en
la actividad y en los procesos psiquicos. En dependencia de estos criterios
tedricos se deciden los procedimientos empiricos, los disefios experimenta-
les y el sistema de hip6tesis que deben orientar la investigacién empirica.
Los hechos acumulados con la aplicacién de la met6dica confirman o no las
hipétesis planteadas y se descubren leyes esenciales del fenémeno investi-
gado a través de su manifestacién empirica en la metédica en cuestién. De
aqui surgen criterios de interpretacion de los hechos que aporta la metédica,
a partir de los cuales se formulan hip6tesis fundamentadas sobre la natura-
leza de la capacidad de pensamiento abstracto en determinados sujetos.

En consecuencia, las fases principales en el proceso de la elaboracién de
una metddica para el diagnéstico psicolégico son las siguientes:

Primero. Planteamiento de lo que se quiere investigar a través de la met6-

18 Rubinstein: Principios de psicologia yeneral, p.44.
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dica fundamentada. Para ese planteamiento se parte de los resultados de la
Investigacion teérica y bibliografica previa, sobre la naturaleza y las leyes
esenclales del fenémeno que se quiere investigar.

Sepundo. A partir de estas concepclones teéricas se disefian los procedimien-
tos concretos de la metddica y se realizan pllotajes o pruebas de estos ins-
trumentos en algunos sujetos o grupos de sujetos para constatar las carac-
teristicas de la metodica y de los hechos que permite recoger.

Tercero. A partir del conocimiento tedrico que se tiene del fenémeno a In-
vestigar es necesarlo plantear una serie de objetivos parclales —un plan de
trabajo- a la investigacién empirica con dicha metédica y determinados di-
seflos de investigacion. De esta manera se descubre como se reflejan en la
metodica los aspectos y las leyes esenclales del fenémeno que se investiga
y que han sido establecidos con anterioridad por la Investigacion teérica
realizada.

Cuarro. Se procede a la realizacién de esta serie de investigaciones empiri-
cas.

Quinto. Se efectiia la interpretacidn teérica de los resultados obtenidos en las
diversas experiencias para descubrir los aspectos y leyes esenciales del fené-
meno Investigado a través de su expresién empirica en la metédica que se
fundamenta.

En la interpretacién de los hechos es necesario aplicar el principio de la uni-
dad de los contrarios y las leyes y categorias de la dialéctica en su expresion
en nuestra clencia particular.

La logica dialéctica ensefia que no existe verdad abstracta, que la verdad es
concreta.'’ La légica dialéctica requiere: prlmero, para conocer verdadera-
mente un objeto hay que abarcar y estudlar todos sus aspectos, todas su vin-
culaciones —este enfoque muitilateral nos prevendra contra los errores y el
anquilosamiento—; segundo, la légica dialéctica requiere que el objeto se
tome en su desarrollo, en su ‘“‘automovimiento’’, en su cambio; tercero, toda
la practica de los hombres debe entrar en la definiclén completa del objeto
como criterio de la verdad. La l6gica dlaléctica se opone a la verdad abstrac-
ta, la cual no tiene en cuenta las distintas relaciones y momentos en la in-
vestigacion de un objeto y conduce a la verdad concreta, la cual se formula
en dependencia de las condiclones concretas de lugar y tlempo. Al analjzar
¢l 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 I6gica dialéctica en el analisis de los hechos permite conocer
las ventajas y limitaclones de caaa metddica, y la relacién de todas ellas en
la tarea de llevar a cabo un diagnéstico psicolégico acertado y establecer
principlos de Interpretacién de los hechos obtenidos mediante la técnica que
se fundamenta.

19 Véase Lenin: “Insistiendo sobre los sindicatos €l momento actual y los errores de Trotski Bu-
jarin”, en Qbras.
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Este proceso de interpretacion teérica se aplica tanto a las metodicas de la
autoobservacion, como a las de la observacién externa u objetiva. Los he-
chos, tanto de la una como de la otra, son puntos de partida de la investi-
gacion que no descubren de inmediato la naturaleza esencial del psiquismo.
La interpretacion teérica consiste precisamente en partir del hecho fenomé-
nico para descubrir la esencia que se oculta detras de €l

Tanto lo que el sujeto dice —el contenido de su pensamiento~ como lo que
hace ante determinados estimulos o situaclones, puede ser interpretado de
muy diversas maneras. Es necesario descubrir mediante una serie de expe-
riencias, empleando determinados disefios experimentales, el significado
psicolégico real de tales acciones y contenidos ideativos.

Los datos de la autoobservacién deben ser interpretados en funcién de los
hechos de la vida y de la actividad externa, es decir, de los hechos de la ob-
servacion externa u objetiva.

Los datos de la observacion externa u objetiva —siempre limitados en lugar
y tiempo— deben ser correlacionados con otros datos de la observacién ex-
terna u objetiva y de la autoobservacion que permitan interpretar estos he-
chos objetivos de la conducta en un contexto mas amplio, menos limitado
en el espacio y en el tiempo, y en su real sentido psicolégico. Por ejemplo,
la ejecucién por parte de un sujeto de una determinada tarea experimental
debe ser correlacionada con otras ejecuclones, actuaciones y vivencias, con
el resto de los hechos de su vida actual, pasada y futura, para descubrir el
real sentido psicologico de dicha conducta. Solo mediante este proceso de
investigacion empirica e Interpretacion teérica, la metdédica de la observa-
cién externa puede convertirse en una metodica fundamentada que permita
plantear predicciones cientificas sobre la naturaleza esencial del fenémeno
investigado. No por el hecho de que una metédica sea de la observacion ex-
terna u objetiva puede considerarse ya como una metddica ‘“‘objetiva’ que
nos da de inmediato la naturaleza esencial del fenémeno investigado.

Sexto. Como consecuencia de la investigacion cientifica realizada, los resul-
tados empiricos obtenidos, repercuten sobre la teoria que ha sido el punto
de partida de la investigacion y aportan a ella, implican su modificacion, de-
sarrollo, profundizacién o verificacién. De esta manera el proceso de crea-
cién de una metddica fundamentada tiene dos consecuencias importantes:

a) la elaboracion de técnicas o instrumentos para el diagnéstico psicolégico;

b) la modificacién o verificacion de la propia teoria sobre el fenémeno In-
vestigado.

En este aspecto 0 momento, la investigacion empirica repercute sobre la
tedrica y la determina.

Séptimo. El proceso de elaboracion de una metodica tiene un relativo limite
a partir del cual la metdédica se considera fundamentada. Sin embargo, este
limite nunca es absoluto. Los hechos posteriores, resultantes de la aplicacion
de la metodica en nuevas condiciones o circunstancias, pueden y deben dar
lugar a ulteriores trabajos que la fundamentan nuevamente a un nivel su-
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perior, de mayor profundidad. En esta ultima relacion, el proceso de funda-
mentacién de una metodica es ilimitado, como infinito resulta el proceso de
acercamiento de la verdad relativa a la absoluta.

EL PROCESO DE GENERALIZACION
EN LOS NINOS. SU DEPENDENCIA
CON RESPECTO
A LA ESTRUCTURACION DE LA BASE
ORIENTADORA DE LA ACTIVIDAD*

C. Dra. Josefina Lipez Hurtado

El estudio del proceso de generalizacién ocupa uno de los lugares cen-
trales en la psicologia del pensamiento y del lenguaje. Acerca de este pro-
blema se han realizado muiltiples investigaciones tanto en la psicologia in-
fantil y pedagogica como en la psicologia general.

Las investigaciones han estado dirigidas fundamentalmente a la determi-
nacién de las cualidades por las que se realiza la generalizacién. Estas cua-
lidades se caracterizan por su naturaleza fisica —color, forma, tamafio, etc.—,
por su carécter de esenclales, por su significacion para la solucién del pro-
blema y demaés.

Los resultados obtenidos han permitido establecer determinados grados
de generalizacién en la ontogénesis. Por lo general se distinguen dos etapas
fundamentales: generalizacién primaria —nivel concreto—, en la cual la gene-
ralizacion se realiza por las caracteristicas externas, esenciales o no esencla-
les, y la generalizaci6n secundaria —nivel conceptual-, donde la generaliza-
cl6n se realiza por cualidades y relaciones mas abstractas y esenciales. Estos
niveles se han establecido en las investigaciones de Gibson, Dietzie, Rubins-
_ _tein_y otros._ Algunos autores distinguen-otro nivel intermedio entre las ge-
neralizaciones primarias y conceptuales: o bien la generalizacién funcional,
en la que la agrupacién de objetos se realiza por caracteristicas no esenciales,
pero ya se toma en cuenta la significacion de los objetos, su valor en la
realizacién de una u otra actividad (Richard, Schnelder, 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 aiin no hay distincién entre caracteristicas esenclales y no
esenciales.

Una caracterizacién mas completa de los cambios graduales en los nive-
les de generalizaci6n en la ontogénesis ha sido dada por L.S. Vigotski. El
distingui6 tres niveles fundamentales —sincrético, de complejos y concep-
tual- y en cada uno de ellos distintas fases o etapas.

® Tomado de Psicoloyia y Educacion, no. 15/16, julio-diciembre de 1973, enero-junio de 1974,
pp. 9-22.
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Existe también un gran numero de trabajos dedicados al estudio del pa-
pel de factores aislados en el proceso de generalizacion: la palabra (Liublins-
kaia, Rosengart-Puppo, Salmina y otros); la variacion sistematica de las ca-
racteristicas no esenciales (Menchinskaia, Bogoiablenski, Zikova y otros); la
conclentizacion del principio de variacion de las caracteristicas no esenciales
(Kavanova-Miller) y otros.

En la mayoria de las investigaciones realizadas sobre el proceso de ge-
neralizacién, la mayor atencioén se ha concentrado en el anélisis de los re-
sultados. El proceso de solucion de los problemas, el caracter de las opera-
ciones realizadas, es decir, el propio proceso de establecimiento de la gene-
ralizacién no se explica. Sin embargo, como sehala Vigotski, frente a un
mismo resultado de pensamiento, la naturaleza psicologica de la generaliza-
cion puede ser diferente, lo que esta condicionado por el tipo de operaciones
intelectuales realizadas.

El estudio del proceso de generalizacion partiendo de la actividad, cons-
tituye un logro de la psicologia soviética. La dependencia en que se encuen-
tra el contenido de la generalizacion con respecto a la actividad, se pone de
manifiesto en maultiples trabajos (Rubinstein, Schvachkin, Liublinskaia,
Ruzckala, Salmina y otros). Otros autores han enfocado el estudio del pro-
ceso de generalizacion en dependencia de los procesos de analisis y sintesis..
Entre ellos se encuentra todo un ciclo de trabajos realizados bajo la direccion
de S.L. Rubinstein (Shukova, Slavskaia y otros).

La accién del sujeto ocupa un lugar central en las investigaciones reali-
zadas conforme a la teoria de la formacién por etapas de conocimientos y
habilidades. A diferencia de los trabajos en los que se estudia la generaliza-
cién por el producto o resultado final y su formacién en condiclones espon-
tdneas, en estos trabajos, la atencion esta dirigida a las acciones, a las ope-
raciones realizadas por el sujeto, y por la organizacién de estas es que se
realiza la direccién y control del proceso de generalizacion. En estas inves-
tigaciones se ha puesto de manifiesto que el curso necesario para una ele-
vacion en el proceso, desde una generalizacién por caracteristicas no esen-
ciales hasta una gradual distincién de las esenciales, no es algo que no pueda
ser conocido y explicado.

Los niveles de generalizacién sefialados no caracterizan una légica inter-
na de la generalizacién, sino la expresion de su desarrollo espontaneo. Cuan-
do de antemano se seleccionan las accliones adecuadas a los conocimientos
a asimilar, cuando se presenta el contenido de estas acclones en todas sus
partes —orientadora, ejecutiva y de control- y ademas se realiza una forma-
cién de las acciones por etapas y con un control por operaciones, la gene-
ralizacién se efectia conforme al sistema de caracteristicas esenciales dado
(Galperin, Talizina, Rechetova, Butkin y otros). En estas condiciones, en
los preescolares ha sido posible obtener un nivel tal de generalizacién que
por un curso espontdneo del proceso es solo alcanzable en la edad escolar
media (Teplenkaia, Barseva).

Otro aspecto fundamental que han mostrado las diversas investigaciones
en esta direccion, es el hecho de que la generalizacién se realiza no por todas
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las cualidades que son comunes a todos los objetos, sino solamente teniendo
en cuenta aquellas que el sujeto utiliza en la solucién de la tarea (Talizina,
Konstatinova, Teplenkaia).

Sobre la base de estas investigaciones es que se ha planteado la siguiente
hipétesis: la yeneralizacion se realiza solo teniendo en cuenta aquellas pro-
piedades o relaciones que entran en la composicion de la base orientadora de
la accion del sujeto. A la comprobacion de esta hipotesis esté dirigido nuestro
estudio realizado bajo la direccién de N.F. Talizina.

METODICA DE INVESTIGACION

Para la investigacion del problema planteado se estructuraron diferentes
serles experimentales de forma tal que en cada una de ellas, conjuntamente
con las caracteristicas esenclales, incluidas en la base orlentadora de la ac-
cién, los objetos poseian una u otra caracteristica que no siendo esenclales,
se mantenian como comunes y constantes en todos los objetos con los que
los nifios trabajaban.

En calidad de material experimental fueron tomadas distintas figuras
geométricas similares a las utilizadas en las investigaciones de Vigots-
ki-Sajarov. Como caracteristicas esenciales se tomaron la base y la altura de
las figuras. En dependencia de sus medidas todas las figuras se agrupaban
en cuatro clases:

BAT: figuras bajas con la base pequeiia,
DEK: figuras altas con la base pequeiia,
ROTS: figuras bajas con la base grande,
MUP: figuras altas con base grande.

Como caracteristicas no esenciales, pero constantes y comunes a todos
los objetos de una misma clase, tomamos el color y la forma, ya que gran
numero de investigaciones han demostrado que son precisamente esas cua-
lidades las mas significativas para los nifios de edad preescolar.

En total se estructuraron cinco serles experimentales. En cada serie se
utilizaron dieciséls figuras geométricas pertenecientes a los cuatro conceptos
ya sefialados -BAT, DEK, ROTS o MUP. Las cualidades no esenciales ~co-
lor y forma- se variaban como sigue:

En la primera serie

Color: Se presentaba como caracteristica constante dentro de cada clase: to-
das las figuras BAT eran rojas, las figuras perteneclentes al concepto
DEK, azules; las figuras ROTS eran verdes y los MUP eran amari-
llos.

Forma: Se presentaba como caracteristica que variaba para cada concepto.
Cada figura, ya fuera BAT, DEK, ROTS o MUP podia tener cual-
quier forma —cilindro, piramide, cono, o cubo.

En la segunda serie

Color: Se presentaba como caracteristica variable. Dentro de cada clase habia
figuras de los cuatro colores.
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Forma: Caracteristica constante’y comun a todos los elementos de una mis-
ma clase, pero diferente para cada una de ellas —cllindrica para
BAT, piramide trlangular para DEK, cubo para ROTS y cono para
MUP.

En la tercera serie

Color y forma: Se presentaban como caracteristicas constantes dentro de
cada clase y diferenciales para cada clase —cllindro amarillo
BAT; piramide azul DEK; cubo verde ROTS y cono rojo
MUP.

En la cuarta serie

Forma: Caracteristica comin a todas las figuras pertenecientes a todos los
conceptos. Todas las figuras eran cilindros.

Color: Se mantenfa como comuin, 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: Caracteristica comin a todos los elementos de todas las clases. To-
das las figuras eran rojas.

Forma: Se mantenia como comun dentro de cada clase, pero diferente para
cada una de ellas —cllindro para BAT, pirimide para DEK, cubo
para ROTS y cono para los MUP.

Estas varlaclones de las cualldades no esenclales se resumen en el si-
gulente cuadro.
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La experiencia se realizé con cien nifios de primer grado, de 6 a 7 afios |
de edad. En cada serie se Incluyeron veinte alumnos de distinto nivel de |
aprovechamiento en las materias escolares —alto, medio y bajo.

La ensefianza experimental comprendio tres etapas. La primera etapa es-
taba dedicada a la formacién de conocimientos y hablilidades previas, con-
sideradas como necesarias antes de pasar al tipo de acclones y operaciones
exigidas en la asimilacion de las nuevas acclones. La segunda etapa corres-
pondia a la asimilacion del sistema de conceptos. En la tercera etapa se pre-
sentaron las tareas de control.

Formacion de conocimientos y habilidades previos

Para la asimilacién del sistema de conceptos se consider6é necesario for--
mar previamente algunos conocimientos y habilidades indispensables de
acuerdo con la metodica seleccionada: enseflarles a distinguir y diferenciar
la forma, el color y los materiales de que estan hechos los objetos, asf como
ensefiarles a comparar el tamafio 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 varladas y se estructuraron distintas actividades. Estos ejerci-
clos permitieron al nifio hacer un anélisis de las distintas caracteristicas de
los objetos, rompiendo con ello la percepcion global de estos.

BAT DEK ROTS MUP

O[O
1T

Asimilacion del sistema de conceptos

Cuando consideramos que los nifios estaban preparados, pasamos a la
formacion del sistema basico de conceptos, utilizando para ello la metédica
elaborada por J.M. Teplenkaia. Esta metédica responde a todas las exigen-
clas fundamentales de la teoria de la formacién por etapas, de acciones men-
tales y conceptos, de P. J. Galperin, y esta estructurada conforme al segundo
tipo de enseiianza en el cual la base orientadora de la accién se da al niflo
preparada. Su contenido se ofrece desde el primer momento de la ensefianza,
etapa en que se crea una concepcion de la accién. El contenido fundamental
de la orientacion comprende:

Contenido de los conceptos. Las caracteristicas esenciales cuya combinacion
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determina cada uno de los cuatro conceptos, se representaron en una tabla
grafica donde la primera cualidad esencial —tamafio de la base- fue represen-
tada por un circulo grande o pequefio. La segunda caracteristica esencial -la
altura- fue representada por una linea vertical alta o baja.

Medidas. Dado que el tamaiio de la base y de la altura de las figuras deter-
minaban su pertenencia a una u otra clase, se dio a los nifios un modelo para
determinar por medio de este, si se consideraba la figura como grande o chi-
quita y como alta o baja. Este modelo externo fue una moneda de cinco cen-
tavos para la medida de la base y un palito para medir la altura. Si la base
de la figura dada resultaba igual o menor que la moneda, se consideraba
como pequefia; si resultaba mayor, se consideraba como grande. Iguales
condiciones se establecieron para la determinacién de la altura.

Esquema Iégico. Este esquema se utilizé para definir 1a pertenencia o no de
una figura dada, a una clase. A los nifios se les entregaban tarjeticas con sig-
nos y se les explicaba significado: la caracteristica necesaria est4 presente en
el objeto (+); el objeto no posee la caracteristica (-); no se sabe si la carac-
teristica esta presente en el objeto (?). Las figuras se consideraban como per-
tenecientes a una clase dada solamente cuando posefan las dos caracterfs-
ticas que definian la clase (+). Cada figura dada descrita era sometida a com-
probacién por los nifios y la posesién o no de cada caracteristica era llevada
a una tabla donde se colocaban los signos para cada caracterfstica y la con-
clusiéon de pertenencia o no de la figura a la clase. El total de posibilidades
se recogen en la sigulente tabla:

Base + + — — + 9 _ 9 2
Altura + — + —_ 9 + 9 _ 9
Respuestas + - - — 9 2 _ _ 9

Operaciones y orden de realizacién. Se daba a los nifios el sistema de opera-
clones que debian realizar y el orden de estas, para poder determinar si una

figura podia considerarse o no como perteneciente a un concepto. Estas
eran.

medir la base de la figura —pflmera caracteristica esencial—;

compararia con el modelo dado, determinando su correspondencia o no,
y dar el resultado;

medir la altura de la figura -segunda caracteristica esencial-;

compararia con el modelo dado, determinando su correspondencia o no,
y dar el resultado;
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colocar el signo en la tabla, para cada una de las caracteristicas, 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 debia realizarse en estricta correspondencia con
el orden dado.

Si bien de esta base orientadora, de su correccion y completamiento, de-
pende en lo fundamental el éxito de todo el proceso de aprendizaje, es ne-
cesario destacar que ella marca solo el inicio del proceso de asimilacién.
Después debe lograrse la formacién de la accion en el plano material y su
transformacién en una accién mental. Cada concepto se formo por separado:
primeramente el concepto “BAT”’, después los conceptos “DEK”, “ROTS”
y “MUP”. Cada uno de ellos se formé siguiendo las distintas etapas. En la
etapa material todos los elementos necesarios de la accién —los objetos, las
caracteristicas 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 lenguaje en voz alta, todos los elementos de la accion se
ofrecian en forma verbal. A los nifios no se les daban las figuras, sino una
descripcion de estas; se suprimieron las mediciones; el esquema l6gico para
la determinacion de la pertenencia de una figura a una clase se reproducia
por el nifio en forma verbal. Del mismo modo se daban los resultados de las
distintas operaciones y de la accién total. Después de ello, los nifios reali-
zaron las tareas en el plano del /lenguaje para si. El esquema de accion era
el mismo. En voz alta solamente se fijaban las respuestas, si estaba presente
o no cada una de las caracteristicas y la conclusion de si pertenece o no la
figura al concepto. Por ultimo, la accién se pasé al plano mental. Todas las
operaciones se realizaban mentalmente, y en forma verbal se expresaban
solo las respuestas al problema planteado.

Experimentos de control

Después de formados los cuatro conceptos se les plantearon a los nifios
distintas tareas con el fin de comprobar si se habian incluido, como conte-
nido del concepto, aquellas caracteristicas 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 accion.

La primera tarea de la serie de control consisti6 en la clasificacion de to-
das las figuras utilizadas en los cuatro grupos de conceptos. A continuacién
se plantearon algunas tareas que consistian en la ubicacién en cada grupo,
de nuevas figuras pertenecientes a una clase, a las que se les variaban las ca-
racteristicas no esenciales que hasta €l momento se mantenian como comu-
nes y constantes: se presentaban figuras de una clase con el color y la forma
que, hasta el momento, habian sido caracteristicas de otra clase o se daban
figuras con formas y colores no utilizadas en las series experimentales. Se
presentaron también figuras que tenian la forma o el color de la clase, pero
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con las caracteristicas esenciales —base y altura- correspondientes a otra cla-
se. Los problemas se presentaron en dos formas:

a) ubicacion real de nuevas figuras para incluirlas en las ya clasificadas;
b) descripcion de figuras para que sefialaran a qué conceptos pertenecian.

Otro tipo de tarea consistia en que el experimentador clasificaba las fi-
guras Sin tener en cuenta sus caracteristicas esenciales, es decir, por su color,
forma o por ambas cualidades de acuerdo con la serie, y pedia al nifio 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 sefialado, inicialmente se ensefiaba a los nifios a diferen-
ciar las diferentes propiedades de los objetos. La ensefianza se hizo en forma
de juego. Al principio, se efectu6 un trabajo con tres propiedades: color, for-
ma y material. Después, se ensefiaba a diferenciar el tamafio de los objetos.
Con ayuda de las medidas que se les dieron, los nifios midieron la base y
la altura. Las tareas eran variadas:

reunir en un grupo todos los juguetes iguales,por una cualidad sefialada
por el experimentador;

adivinar las caracteristicas de los juguetes escondidos;

describir un juguete presentado;

distribuir los objetos por grupos de acuerdo con las caracteristicas sefa-
ladas.

La ensefanza se realizé 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 diferenciacién de la forma y el material se
presentaron mds dificultades. Los alumnos identificaron en los objetos los

“aspectos concretosde las formasy materiales, pero no vieron en estos la ma- _

nifestacion 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 determinacion del tamafio no constituyé
una gran dificultad.

Con posterioridad, a los nifios se les enseid a determinar el rasgo mds
importante en los objetos. El objetivo era ofrecerles una representacion acer-
ca de que cualquier objeto tiene multitud de propiedades, pero entre estas
siempre hay una o varias que resultan mas importantes para la caracteriza-
cion del objeto como tal o de su funcion, Para la formacion de los conoci-
mientos y habilidades previos se requirieron de tres a cuatro sesiones de tra-
bajo de treinta minutos aproximadamente. Formados os conocimientos y
habilidades previos, se les present¢ a cada nifio una situacién problematica:
todas las figuras que se utilizaban en la serie se le ofrecian en forma total-
mente desordenada, como juguetes pertenecientes a un nifio de otro pais, y

127



se le daba la denominacion de estas figuras -BAT, DEK, ROTS y MUP. De
inmediato se proponia al nifio encontrar entre todas ellas las que se llamaban
BAT. Después de algunos intentos infructuosos, el nifio se daba por vencido
y entonces se le proponia aprender a conocer los diferentes juguetes en co-
rrespondencia con la metodica descrita.

En todos los grupos, el aprendizaje se realiz6 en correspondencia con la
metddica descrita.

Distincién de la base orientadora de la accion

La ensefianza experimental comenzaba por destacar la base orientadora
de la accién. De iniclo se daba al nifio la grifica donde estaban representadas
esquematicamente las caracteristicas esenciales de cada concepto, y se le en-
sefaba la forma de emplearla, destacando la variacion de las caracteristicas
para cada concepto.

Mas tarde se daban las operaciones a realizar y el orden de estas:

1. éQué hacemos primero? Medimos la base de la figura dada.
Después comparamos el resultado con el modelo dado en la tabla grafica.
Si es igual colocamos un fésforo en posicion vertical, al lado de la base
representada en la tabla, para no olvidarnos. Si la base no corresponde se
coloca el fosforo en posicién horizontal.

2. éQué hacemos después? Medimos la altura de la figura dada.

La comparamos con el modelo y colocamos el fésforo en la posicién co-
rrespondiente, de acuerdo con el resultado.

3. 0Y después? Los resultados sefialados para cada caracteristica por los f6s-
foros los colocamos en la tabla de esquema l6gico, utilizando las tarjeticas
con los signos (+, -, 7).

4. Ahora, analizando las tarjeticas colocadas podemos determinar sl la figu-
ra pertenece a la clase o no.

Después de recibida la orlentacion necesarla, se pasaba a la realizacion
de la accién en sus distintos planos.

Elaboracion de la accion en el plano material .

En la etapa material, el experimentador le daba al nifio una figura, y le
pedia que determinara si la misma se llamaba BAT. Al principio los nifios
trataban de responder enseguida, sin realizar las operaciones necesarlas, pero
el experimentador los hacia seguir el orden establecido. En esta etapa, los
nifios efectuaron la mayor cantidad de ejercicios. Como promedio, se ejecu-
taron de sels a slete ejerciclos para la formacion del concepto “BAT”, de
cinco a sels ejercicios para la asimilacion del concepto “DEK™ y de cuatro
acinco, en el trabajo con el concepto “ROTS” y “MUP”. Teniendo en cuen-
ta el objetivo de nuestra investigacion en esta etapa, nunca ddbamos menos
de cuatro ejercicios, ya que era necesario demostrar a los nifios la semejanza
de las flguras por su color, por su forma o por ambas cualidades.

Ademas, se presentaban a los nifios problemas en todas las combinacio-
nes posibles: con la presencia de ambas caracteristicas esenclales (¥), con
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ausencia de una de las caracteristicas esenciales (X 6 ¥), o con la no corres-
pondencia de ambas caracteristicas al concepto (= ).

En general, se mostraba para cada concepto la siguiente combinacién de
ejercicios, con las variaciones correspondientes a las diferencias individua-
les.

No. de ejercicios{ BAT DEK ROTS MUP

1 — + + +
+ + + +

2 + -0 +]1— 6 +;— 6 +
- {+ -1+ -1+ -

3 + + - -
+ + - —

4 + - + +
+ - + +
- +

5 - +

6 +
+

Los ejercicios que ofrecieron mayor dificultad fueron aquellos en que
una caracteristica coincidia con la clase y la otra no (* 6 ¥); los ejercicios en
que ambas caracteristicas correspondian o no correspondian, eran resueltos
sin dificultades.

Como cada concepto se formaba aisladamente, al elaborarse el concepto
“BAT"”, las figuras que a él no pertenecian, los nifios no podian determinar
a qué clase pertenecian, ni estose les pedia. Ya en la elaboracion del concepto
“DEK?”, el nifio debia reconocer si la figura pertenecia a ese concepto y al
propio tiempo determinar, en casQ negativo, si pertenecia al concepto
“BAT”, ya elaborado. De este modo al formarse el ultimo concepto,
“MUP”, en caso de no pertenecer la figura dada a esta clase, debia determi-
narse a qué grupo pertenecia.

A continuacion se exponen algunos ejemplos de la forma en que, en esta
etapa, se solucionan las tareas.

Problema Operaciones Respuestas

1) + Realiza todas las operacio- Si. Esta es ROTS. Tiene ia
+ nes en su orden base grande y es bajita.

2) + ” No. Este sombrerito no se

- llama ROTS. Tiene la base
grande, pero no es bajito.
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Problema Operaciones

Respuestas

Experimentador: (Tu lo
conoces?

No. Yo no sé como se lla-
ma.

3) - ” Este no se llama ROTS.
- No tlene la base grande y

es alto.
Experimentador: (Cémo
tiene la base?
Chiquita.
Experimentador: (Y la al-
tura?
Bajita.
Experimentador: (Lo co-
noces?
Si, es BAT. (Lo coloca en
su grupo.)

4) + » Este si es ROTS. Es bajito

+

y tiene la base grande.

Problema planteado al nifio J.A.L., de la primera serle, durante la formacién del concepto

“ROTS”.
Problema Operaciones Respuestas
1) + Realiza las operaciones se- Si, es DEK. Este juguetico
+ fialadas. tiene la base chiquita y la
altura alta.
2) - ” No, no es DEK porque
+ tiene la base grande.
3+ ” No, porque tiene la base
- chiquita, pero es bajita.
Experimentador:
+Ta la conoces?
Si, es BAT.
4) + Mira la base; mira la altura Sij, es DEK, mira tiene la
+ base chiquita (compara

con la medida).
Y es alta (compara con la
medida).
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Problema Operaciones Respuestas

5) - No, la base no es como
- DEK (mide).
La altura no es como DEK
(mide).

Ejemplo tomado del protocolo de la nifia M.C.J., correspondiente a la tercera serie y durante la
elaboracion del concepto “DEK”.

Hemos seleccionado este ultimo ejemplo porque en él se pone de mani-
flesto un fen6meno ya observado en las Investigaciones de J.M. Teplenkala
(problemas 4 y 5). En algunos casos, fundamentalmente en la formacién de
los altimos conceptos, los nifios establecian la presencia de la caracteristica
buscada en el objeto, antes de realizar las acclones précticas. Esto se explica
por el paso de una medicién prictica a una mediclon ‘“a ojo”’. En el iniclo
el ojo reproduce la accién que se realiza, después el nifio realiza una medi-
clén visual y comunica su resultado, haclendo la medicién real con poste-
rioridad. La medicién se efectuia visualmente y la accién practica cumple la
funcion de control.

Los errores cometidos por los alumnos en la asimilacién de los concep-
tos, en todas las serles, 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
cantldad de errores en todas las serles recae sobre el primer concepto
“BAT”. Esto se explica por el hecho de que durante la formacién de este
concepto, es que tiene lugar la asimllacion del modo de accl6n, que poste-
rlormente actia ya como un medio preparado de asimilacién de los otros
conceptos. Debido a esto, en el estudio de los restantes conceptos, la can-
tidad de errores disminuye, y en la formacién del Gltimo concepto, “MUP”,
casl desaparecen.

Elaboracion de la accion en el plano verbal

Después de la asimilacion de la acclén en la etapa materlal, se realiza el
traslado al plano del lenguaje en alta voz. Los alumnos deben efectuar aque-
llas mismas operaclones de la etapa materlal, pero ya sin los objetos y sin
ningan apoyo material. Los nifios recibian la descripcién de los juguetes, y
todo el esquema operaclonal se ejecutaba en forma oral. Considerando el
poco desarrollo del lenguaje de los nifios de esta edad, el experlmentador les
ofrecia primero un esquema oral del orden de las operaclones, que el alumno
seguia con exactitud.

Aplicado el esquema de rozamlento verbal al concepto “BAT, se pre-
senta en la forma sigulente:

1. Primero comprobamos la primera caracteristica esenclal:
BAT tiene la base chiquita.
Este juguetico tlene la base chiquita —o no.
Este juguetico tlene la base igual que BAT —o no.
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2. Después comprobamos la segunda caracteristica esencial:
BAT es bajito.
Este juguetico es bajito —o no.
Este juguetico tiene la altura igual que BAT —o no.

3. Ahora podemos saber sl esta figurita se lama BAT o no:
Este juguetico tiene la base como BAT -0 no.
Este juguetico tiene la altura como BAT -0 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.

1. ¢Como tiene BAT la base?
¢Y este juguetico como la tiene?
¢Tiene este juguetico la base como BAT?

2. (Cémo es la altura de BAT?
¢Como es la altura de esta figurita?
¢Tiene 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 solucién de los problemas, este esquema se observaba
gradualmente.

En esta etapa, ademas 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 caracteristicas. Esto es posible porque no se trata de figuras reales sino
de su descripcién. Estas tareas se hacen mas complejas cada vez. Primero
se dan descripciones en las que falta la base o la altura, pero la otra carac-
teristica es positiva (% o +), mas tarde se presentan tareas en las que la ca-
racteristica conocida es negativa (5 o _?). Por ultimo se ofrecen ejercicios en
que son desconocidos ambas caracteristicas esenciales (7).

Veamos un ejemplo del primer tipo, de la nifa A.G., correspondiente a
la primera serie de experimentos, en la formacién del concepto “BAT™:

Experimentador: “Tengo un juguetico muy bonito, hecho de madera, tiene
la base chiquita y la forma de un sombrerito. ¢Se Hamara
BAT?”

A.G.: “A lo mejor se llama BAT, porque tiene la base chiquita.”

Experimentador: “{Y qué mas debe tener para llamarse BAT?”

A.G.: “Tiene que tener la altura bajita.”

Experimentador: ““¢Y este juguetico como tiene la altura?”

A.G.. “No sé.”

Experimentador: ““¢Se lamara BAT?”

A.G.: **No se sabe, porque tiene la base chiquita. pero no sabemos si es alta

o bajita.”
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Cuando se presentaban dificultades en la solucién de este tipo de proble-
ma, se recurria a la tabla de esquema 16gico, soluciondndolo con ayuda de
los signos. Los problemas que ofrecieron mayor dificultad fueron aquelios
en que la caracteristica conocida era negativa. Esto se refleja en e caso del
alumno P.P., de la segunda serie de experimentos, en la formacién del con-
cepto “DEK™:

Experimentador: ‘“‘Tengo una figurita de hlerro, es roja, muy bonita y es ba-
jita. {Se llamard DEK?”
P.P.: “Yo no sé¢ si se llama DEK o no.”
Experimentador: “{Por quée?”
P.P.: “Porque yo no s¢ c6mo tiene la base, a lo mejor es grande.”
Experimentador: (Y cudl es la altura de este juguetico?”
P.P.: “Es bajito.”
Experimentador: “4Y un juguetico que sea bajito se puede llamar DEK?”
P.: “iNo! No puede ser DEK.”
Experimentador ~hace que el alumno coloque los signos en la tabla (?):
“{Qué podemos decir ahora?”
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
relacion con el concepto BAT, por lo que la tarea se convierte en otro tipo
(b- Como vemos, objetivamente, este tipo de tarea constituye el de mayor
dificultad.

En esta etapa la cantidad de errores fue muy pequeiia, recayendo prin-
cipalmente en la formacion de los conceptos “BAT” y “DEK”. La mayoria
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 %.

Después de la realizacion de la serie de tareas en la etapa verbal, los nifios
aprendieron a resolver los problemas en forma abreviada y se hizo dificil
obligarlos a efectuar todas las operaciones. En ese momento, comenzamos
la etapa del lenguaje externo. En este paso, el experimentador describia las
figuras, y los nifios, para si mismo, realizaban todos los razonamientos por
las preguntas dirigidas del experimentador. En voz alta ellos solo daban el
resultado. Por su composicion, los problemas eran andlogos a los de la etapa
verbal. Como promedio, se daban cuatro problemas en la formacion de los
conceptos “BAT” y “DEK”, y tres problemas en la formacién de los con-
ceptos “ROTS” y “MUP”. Es interesante sefalar que en la formacién de los
ultimos conceptos fue dificil obligar a los nifios 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 solucion de los pro-
blemas en el plano oral a la solucién 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-
b.én se cometieron en las tareas con condiciones indeterminadas.
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Elaboracion de la accion en el plano mental

Por ultimo aparece el momento en que los nifios comienzan a resolver
los problemas en la mente. El experimentador describe las figuras, y el nifio,
realizando internamente las operaciones, da de inmedlato la respuesta: per-
tenece o no la figura descrita a la clase sefialada y si no pertenece, a cudl
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 erréneas de 1 625; es decir, 1,04 %. El caracter de las
tareas al pasar de un concepto atotro se hacia mas complejo. Si en la for-
macion del concepto “BAT”’, los alumnos debian solo determinar si la fi-
gura pertenecia a esa clase o no, en el estudlo de los siguientes conceptos,
en caso de respuesta negativa, debian realizar un complejo esquema.de ra-
zonamiento para determinar a qué grupo pertenecia, podia pertencer la figu-
ra dada. Sirva de ejemplo la sigulente tarea de la quinta serie de experimen-
tos, planteada al alumno R.R., en la formacion del concepto “MUP”:

Experimentador: “‘Un nifio tiene un juguete nuevo, rojo, con la base peque-
fla, estd hecha de cristal, i.puede llamarse MUP?”

R.R.: “No, porque tiene la base pequefia y los MUP tienen la base grande.”

Experimentador: “éComo se llama?”

R.R.: “No sé, porque no me dijiste cémo tiene la altura.”

Experimentador: ‘Yo tampoco recuerdo como es la altura, iquién crees que
puede ser?”

R.R.: ““‘Puede ser BAT o DEK porque tienen la base chiquita. Si la altura

es bajita sera BAT. Si es alta, sera DEK.”

Los resultados obtenidos durante la ensefianza, permiten afirmar que to-
dos los nifios asimilaron el sistema de conceptos conforme a sus caracteris-
ticas esenciales, asi como el procedimiento general para el reconocimiento
de los objetos.

PAPEL DE LAS CARACTERISTICAS NO ESENCIALES
DURANTE EL PROCESO DE ASIMILACION DEL SISTEMA
DE CONCEPTOS

En nuestra investigacion resulta fundamental conocer en qué 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 operacién y no solo por el resultado final.

La etapa material ofrece mayores posibilidades para determinar si se con-
sideran o no las caracteristicas no esenciales en la solucién de los problemas.
En ella se pone de manifiesto que muchos nifios advierten la presencia cons-
tante de un color o forma comin y que en algunos casos los utilizan para
la solucién de los problemas.
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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 formacion del concepto “BAT”, al colocar en su
grupo la ultima figura correspondiente a esta clase, dice: ““Todas las fi-
guritas rojas van juntas aqui.”

2. O.M. Sepunda serie (forma constante para cada clase). En la etapa material
de la formacion del concepto “MUP” se le da a la nifia una segunda fi-
gura correspondiente a este concepto. Antes de realizar las operaciones
necesarlas dice: “Yo sé, esta es MUP. Es igualita que esta —senala el
MUP antes dado.” El experimentador pregunta: “¢En qué son iguales?”
Ella responde: “Tiene la forma de un sombrerito.”

“,Por eso sabes que es MUP?”, pregunta el experimentador.
“No, tiene la base grande ~l1a mide—; tiene la altura alta —la mide-", y di-
rigiéndose al experimentador dice: ‘‘(Ves?”

3. J.C. Quinta serie (color comin a todos los conceptos, forma diferente para
cada srrupo, pero comiin dentro de cada grupo).
En la etapa material de la formacion del concepto “DEK” al colocar la
tercera figura de este grupo dice: ‘“Fijate, todos los DEK son trianguli-
tos.”

En otras etapas de formacion de los conceptos, se encuentran respuestas
por las que es posible juzgar si los nifios dirigen su atencién a las caracteris-
ticas no esenciales de los conceptos. Esto se pone de manifiesto en casos
como estos:

1. A.E. Tercera serie. En la etapa del lenguaje en voz alta, el experimentador
comienza a describir un juguete:
Experimentador: “Yo tengo un juguetico, cuadrado, verde...”
A.E. interrumpe al experimentador y dice: ““Tiene 1a base grande y es ba-
jito.”

2. J.Ch. Tercera serie. El experimentador describe una figura.
Experimentador: ‘“Aqui hay una figurita con la base pequeia y es alta.”
J.Ch.: “Este es un triangulo azul.”

Todos los ejemplos ponen de manifiesto que algunos nifios adviritieron
la presencia de las caracteristicas no esenciales pero comunes y constantes
para una misma clase, aunque ninguno de estos ejemplos nos permite su-
poner que las caracterfsticas no esenciales sirvieran de base para la solucion
de los problemas.

Sin embargo existen igualmente datos que muestran cémo los nifios no
tomaban en cuenta las caracteristicas no esenciales 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 formacion del concepto “ROTS” se le da el si-
guiente problema:
Experimentador: *“Tengo una figura de forma cuadrada, hecha de made-
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ra, con la base grande, y es bajita. Vamos a averiguar si se llama ROTS.
Repite, como es la figurita.”

G.M.: “Es un juguetico con la base grande y la altura bajita.”
Experimentador: *¢Qué mas? ¢De qué color? ¢De qué forma? iDe qué
esta hecha?”

G.M.: “No me acuerdo... me parece que dijiste cuadrada... No sé, pero
yo puedo saber que es ROTS porque me dijiste la base y la altura.™

2. L.M. Tercera serie (color y forma comunes dentro de cada clase).
Se le plantea el mismo problema. Al repetir la descripcion sefala sola-
mente la base y la altura.
Experimentador: ¢**Qué mas?”
L. M.: “Estd hecha de madera, es amarilla.”
Nota: Las flguras ROTS siempre eran de color verde.

Queriendo conocer con mas precision en qué medida los alumnos habian
advertido la correspondencia entre caracteristicas esenclales y no esenciales,
al terminar la ensefianza experimental se le pedia a los nilfios que descri-
bleran una figura para que el experimentador determinara a qué clase per-
tenecia. Los resultados obtenidos nos aportan los datos siguientes: el 50 %
del grupo experimental, conjuntamente con los rasgos esenclales incluia en
todas las descripciones, el color o la forma, que eran caracteristicos para una
clase determinada; el 37 % incluia, en la realizacion de unas tareas, los rasgos
no esenciales correspondientes, en la realizacién de otras, no incluia o in-
cluia solamente uno de los dos rasgos; el 13 % no incluy6 en ninguna de las
descripciones, los sefialamientos del color o la forma que caracterizaban los
objetos de dicha clase.

Como conclusion podemos sefalar que una significativa parte de los
alumnos percibe el color y la forma como caracteristicas censtantes y comu-
nes a una clase. Sin embargo, ni en un solo caso fueron tomados para la de-
terminacion de la pertenencia o no pertenencia de una figura a un concepto.
Mas bien pudo apreciarse que servian como caracteristicas indicadoras de la
presencla de las caracteristicas esenciales.

El analisis de los experimentos de control nos permitird profundizar en
estos datos.

RESULTADOS DE LOS EXPERIMENTOS DE CONTROL

La primera tarea dada fue la clasificacion de las figuras empleadas en el
aprendizaje. El1 97 % de los alumnos realizaron la clasificacién correctamen-
te. Solo tres alumnos cometieron sels errores —la tarea se consideraba mal re-
suelta, sl una sola figura no se colocaba en su grupo. Debe sefialarse que es-
tos errores no estan relaclonados con la orientacion en las cualidades esen-
clales.

Segun el procedimiento de clasificacion se distinguen tres grupos entre
los participantes en el grupo de control: efectuaban la agrupacion seleccio-
nando al principlo todas las figuras que pertenecian a la primera clase, des-
pués a la segunda, y asi sucesivamente; tomaron una figura de cada clase
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y después distribuyeron las restantes por clase; tomaron las figuras de modo
arbitrario, determinaron a qué clase pertenecian y gradualmente establecie-
ron los grupos.

Después de efectuar la clasificacion, los nifios explicaban las bases de
esta. A las insistentes preguntas del experimentador, siempre contestaban
apoyandose en los rasgos esenciales. Solamente cuatro alumnos de la cuarta
serie emplearon también el color.

La tarea fundamental de los experimentos de control consistio en el re-
conocimiento de nuevas figuras, en las cuales se cambiaban los rasgos no
esenciales, que hasta ése momento habian sido caracteristicos para una clase
determinada. Se presentaron también tareas en las cuales el color o la forma
eran iguales, pero las figuras tenian un tamafo distinto al que correspondia
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 determinacién del tamafio de las
figuras, es decir, en la.determinacion de los rasgos esenciales de los objetos,
no como resultado de la orientacién en el color o la forma. Solo un alumno
de la tercera serie se apoyd en 10s rasgos no esenciales y por eso no pudo
resolver correctamente estas tareas. En todos los casos, los propios alumnos
corregian los errores, y como regla, ellos mismos los descrubrian cuando tra-
taban de explicar el porqué determinada figura pertenecia 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 determincion de los tama-
fios de las figuras, aunque todos eran corregidos enseguida por los propios
nifios, sin ningun tipo de sugerencia. En las series tercera y cuarta, tres
alumnos tuvieron errores relacionados con la orientacion, 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 mayoria de los alumnos solucionaron las tareas presentadas con
rapidez y sin la menor vacilacion.

Se observaron diferentes métodos de solucién de tareas: algunos alum-
nos emplearon sisteméaticamente 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 descripcion oral de
las figuras, subrayando las medidas de la base y la altura, y sobre esta base
determinaba {a pertenencia de la figura a la clase, en este grupo se incluye
la mayoria de los alumnos.

De gran interés es el analisis del debate que tuvo lugar con los nifios des-
pués de la solucién de todas las tareas de control. Al final de los experimen-
tos de contro! se les presentaron a los nifios otra vez todas las figuras nuevas,
con la peticién de distribuirlas en los cuatro grupos obtenidos en la clasifi-
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cacién de la figuras de los experimentos de aprendizaje. Despuss, se efectué
un debate sobre la correcta distribucion de las figuras en los grupos.

El objetivo fundamental era destacar la diferencia de las flguras agrupa-
das por los rasgos no esenclales.

Por 1a mayor o menor seguridad manifestada por los alumnos en la dis-
cusion con ellos establecida, en relacion con la clasificacion realizada sin te-
ner en cuenta el color y la forma, se pueden formar tres grupos distintos:

Primer grupo. Formado por nifhos que mostraron una gran seguridad y en
ningin momento admitieron la inclusién de una figura en un grupo, aten-
diendo a sus caracteristicas no esenciales.

Sesrundo srupo. Formado por aquellos nifios que, ante la situacién conflictiva
y las agudas provocaciones por parte del experimentador, manifestaron du-
das y vacilaciones, pero al final resolvieron correctamente la situacion.

Tercer yrupo. Formado por aquellos nifios que, ante la presion del conflicto
y autoridad del experimentador, admitieron estar equivocados y reagruparon
las figuras atendiendo a las caracteristicas no esenciales. En este grupo se
encuentra solo el 5 % de los alumnos.

Para ilustrar estos casos tomaremos tres alumnos de la segunda serie, en
que la forma es caracteristica no esenclal, coman a todos los objetos de una
misma clase.

1. O.C. Primer grupo. El experimentador toma todas las figuras nuevas de
la serie de control y las reagrupa colocandolas en cada grupo por su forma
y no por la base y la altura; dirigiéndose a la nifia, pregunta:

Experimentador: “(Las coloqué correctamente?”

0. C.: “No, No -se rie. Asi no puede ser. Estin mal.”

Las toma y las coloca correctamente por las cualidades esenciales.

El experimentador sefiala una figura en el grupo ROTS, donde todos eran
cubos, que tiene forma de cono y dice:

Experimentador: “Yo creo que esa no esti bien colocada.”

0.C.: “{Por qué? 6Coémo es la base?”

Experimentador: “Grande.”

0.C.: “4Y la altura?”

Experimentador: ‘“‘Baja.”

0.C.: “¢Ves? Es ROTS. Si tiene forma de sombrerito, eso no importa. Es
un ROTS con forma de sombrerito.”

2. H.M. Segundo grupo. El experimentador toma una figurita con la base pe-
quefa y bajita pero en forma de piramide triangular. (Durante el apren-
dizaje los BAT eran cilindros y los DEK tenfan forma de piramide trian-
gular.)

Experimentador: ‘“Este juguetico tiene la base chiquita y es bajito, 4quién
es?”
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H.M.: “Este es BAT.”

Lo coloca en el grupo de figuras BAT todas cilindricas.
Experimentador: “No, fijate, esta es un triangulito y BAT debe ser redon-
do.

H.M.: “iVerdad!”

Quita la figura.

Experimentador: ‘‘Entonces, ponla en el grupo de los DEK.”
H.M.: “No, no puede ser, es bajita.”

Plensa 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 grupo. Ante la situacién conflictiva, se confunde y no en-
cuentra la soluclén correcta, a pesar de haber resuelto los restantes pro-
blemas de control. El experimentador le muestra una figura por &l correc-
tamente colocada en el grupo ROTS, pero que es un cilindro y pregunta:

Experimentador: ‘‘{Por qué la colocaste alli? iNo te fljaste en la forma?”
O.B.: “Si, es redonda.”

Experimentador: ‘Entonces, icpuede ser ROTS sin ser cuadrada?”’

0.B.: “No, no -quita la figura. Yo me equivoqué.”

Experimentador: ‘“Entonces, icémo se llama?”

0.B.: “Yo no sé, yo no sé. Ahora yo no sé. Debe ser ROTS, pero no tlene .
la forma.” ’ :

En general, los resultados muestran que solo tres nifios de clen no pu-
dieron resolver los problemas de la serie de control. Puede pensarse que es-
tos alumnos, a pesar de que en la solucién de las tareas durante la asimi-
lacién de los conceptos slempre se apoyaban en la base de orlentacién no
podian separar el color o la forma, o ambos, en la representacién, de los ob-
jetos

CONCLUSIONES

La investigacion realizada confirmo6 la hipétesis planteada con respecto
a que la generalizacl6n se efectiia solo por aquellas propiedades de los ob-
jetos que entran en el contenido de la actividad de orientacién.

Los datos conocidos acerca de que los niftos se orientan por los rasgos
concretos no esenclales de los objetos, que casualmente resultan comunes,
se explican por la espontaneldad de la formacion de las acclones de los nifios
con los objetos. Los rasgos esenclales, como regla, solo se formulan, su in-
clusidn en la base de orlentacidn de las acclones no se garantiza. En estas
condiclones, los niios construyen por sf mismos esa orlentacién, incluyendo
en ella, naturalmente, aquello que mas les impresiona, aquello que es acce-
sible al analisis. En nuestras condiclones, por la direccién de las acclones del
grupo experimental, desde el principlo mismo se garantiza la orientacton
para los rasgos esenclales, que constituyen el contenido de la generalizacién.
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El propio hecho de la presencia en los objetos de rasgos concretos comunes
y constantes, no ejerce una influencla decisiva en el curso y el contenido de
la generalizacién.

La investigacién efectuada permite considerar que la opinién que se
mantlene en la psicologia infantil sobre el papel fundamental en los nifios
de la orientacion del color y la forma, es valida solo en las condiciones del
curso espontaneo de su actividad.

Finalmente, hay que reexaminar también la concepcion en relaciéon con
la gran sugestibilidad de los nifios. Esta actia cuando ellos adquieren los
modos de accién espontineamente, cuando no los concientizan. Donde se
forman modos de accion, los nifios manifiestan una gran seguridad en su
conducta.

La investigacién efectuada tiene una importancia fundamental para la
comprensiéon del mecanismo psicolégico de la generalizacién. Al mismo
tiempo, los resultados pueden ser empleados en la practica de la ensefianza
para la direccién de la formacién de este proceso.

¢LOS TESTS DE APTITUDES? ENSAYO
A CIEGAS*

A.V. Petrovski

Qué piensa usted de los tests? Apenas existen encuentros entre psico-
logos soviéticos y occidentales en que no se plantea esta cuestion, tanto si
se trata de selecclonar nifios atrasados a los que se intenta orientar hacla es-
cuelas especiales, como de descubrir a los alumnos dotados, de elegir una
profesién o de revelar las aptitudes profesionales.

En el extranjero, numerosos psicélogos 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 profesion, no son un buen mé-
todo. Asf el psic6logo americano R. Ebel, observa que los tests dejardn una
impronta indeleble sobre el ser humano y su desarrollo intelectual. ‘‘Marca-
do’’ asi desde la infancia, el sujeto conserva durante su vida una apreciacién
que predetermina su posicién social y causa un perjuicio irreparable al res-
peto que se tiene a si mismo. Siempre segiin R. Ebel, los tests permiten una
aprecilacién no personalizada, poco flexible, mecénica, y constituyen una
predestinacion, que limitan esencialmente y casi anulan la libertad humana.

En la Uni6n Soviética, los psic6logos ven con mirada bastante escéptica
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 estan en contradiccién con clertas tesis
teéricas de principio, propias de la ciencia psicol6gica en la Unién Soviética.
Los tests contradicen una concepcién demasiado s6lida en la URSS, segun
la cual el desarrollo psiquico no es un proceso esponténeo de revelacion de

* Tomado de M. Rojo (compllaciGay: Lecturas complementarias, pp. 140-143.
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las capacidades de un ser humano, sino el resultado de la educacién. En la
URSS, y a diferencia de numerosos paises occidentales, la seleccién de los
nifios no tiene como base los coeficientes de capacidades, ya que en estos
paises solo sirven para declarar al nifio o a ia nifia, incapacitados para pro-
segulr sus estudios.

Se asegura que los tests miden... Pero, de hecho, ¢qué miden, exacta-
mente? i Aptitudes mentales? El analisis de lostests que sirven para verificar
las aptitudes intelectuales, muestra que los tests miden no las aptitudes del
ser humano, sino la presencia en él de un conjunto de informaciones y ad-
quisiclones. Y es precisamente el conjunto de todos los conocimientos —en
algunos casos la totalidad de los adquiridos— lo que revelan los tests. Enton-
ces, con toda evidencia, los mejores resultados seran los del alumno que ha
sido preparado por sus profesores o sus padres, por 1o que es cierto que di-
chos resultados dependen directamente de la situacion econ6mica de la fa-
milia del nifo. :

Segln el psic6logo britdnico Bryan Simon:

... st comparamos la educacion recibida por el nifio en las escuelas pre-
paratorias privadas en que las clases tienen diez o quince alumnos, a la
de un alumno ordinario de una escuela municipal cuyas clases tienen
cuarenta y cinco o cincuenta nifos, se observara la inmensa despropor-
cién que existe entre las posibilidades de educacion de los nifios proce-
dentes de familias trabajadoras y las de los que vienen de familias bur-
guesas.*

Si los tests pueden revelar, de manera correcta y hasta cierto grado, el
nivel de la cultura general del individuo, son incapaces por otra parte, dada
su propia naturaleza, de pronunciarse sobre las posibilidades de una adqui-
siciébn mas activa de los conocimientos, de forma que el problema de medir
las aptitudes permanece sin solucionarse. Por lo tanto, no podran utilizarse
los tests para sondear esa esencia profunda de las llamadas aptitudes men-
tales.

Los psicélogos soviéticos no objetan pequefias pruebas ni ensayos que
explican cuantitativamente los resultados. Los tests por medio de los cuales
se podrian medir las facultades mentales, no adquirirdn su razén de ser, sino
cuando tengan un caricter realmente clentifico. Ahora bien, esto no podra
hacerse hasta que el investigador esté seguro de estudiar, -precisamente, ap-
titudes y no otra cosa.

Hasta el presente, todo esto no son sino ensayos a ciegas. La solucion del
test para un sujeto significa solo que el test ha sido superado felizmente,
pero nada ma4s. Lo que puede haber detras, la solucién que falta, permanece
en el enigma: ifalta de experiencia?, i{de conocimientos?, éiinatencion?,
sotra cosa?

Lev Vigotski, eminente psic6logo soviético, ha apuntado ideas interesan-
tes a este respecto. Criticando el empleo de los tests sin fundamento, hizo

* Ef autor no aporta datos sobre la cita en el libro del que fue tomado este articule (V. de la E.)
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notar que si el nifio no resuelve el problema propuesto, este hecho, por si
solo, no representa nada sobre sus aptitudes. Eso puede atestlguar, por ejem-
plo, que el nifio, falto de conocimientos o de adquisiciones en tal material,
no sabe encontrar por si mismo la solucién pretendida. El desarrollo inte-
lectual del nlilo se desenvuelve en el proceso de la educaclon, es decir, en
contacto permanente con los adultos. Asi, lo que todavia no puede llevar a
cabo él solo, podra hacerlo con la ayuda de un adulto. Lo que Implica que
mafiana podra aprender a hacerlo por si mismo.

Apoyandose en estas condiciones, Vigotskl propone que cada vez que
tengamos que examinar a un nliio, no debemos limitarnos a un unico y sim-
ple estudio de la forma en que ha resuelto por si mismo un problema. Vi-
gotski estimaba necesario efectuar este estudio dos veces: la primera, para
determinar c6mo se resuelve el problema sin ayuda; la segunda, para ver
c6mo se llega al resultado con la ayuda de un adulto. Por tanto, no-es la eva-
luaclén de la soluclén independlente, sino atiin maés, la desviaclén entre el
resultado de esta altima y-el de la soluclén obtenida con la ayuda del adulto,
lo que constituye el mayor criterio de apreciacién general de las facultades
del nlfio. Solo si no se manifiesta ninguna diferencia, si el niflo es Incapaz,
por si solo, o ayudado por un adulto, de resolver un problema del nivel de
su edad, entonces se est4 en el derecho de hablar de deficiencia o incluso
de retraso mental.

Nunca serd posible en el marco de un articulo tan corto, enfocar el pro-
blema de los tests bajo sus dlversos aspectos. Dejando deliberadamente al
margen los tests de progreso escolar, y algunos otros, hemos querldo abordar
aqui los que conclernen 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 més actual todavia es el problema de los tests. El término test

— — ——test en inglés significa ‘“prueba’’ o “ensayo’’- fue introducldo a finales del
siglo pasado por el psicélogo americano Cattell. Los tests alcanzaron una
gran divulgacidn y significado practico desde que Binet, en colaboracién con
Simon, elabor6é un sistema de tests para determinar el desarrollo mental y
la inteligencia de los nifios, y algo més tarde (1910), Muinsterberg desarro-
llase tests para los flnes de orlentacién profesional.

Los tests de Binet-Simon fueron sometidos luego a numerosas revisio-
nes, en América por Terman y en Inglaterra por Bard.

Los tests, en el propio sentido de la palabra, son investigacilones a través
de las cuales se ejecuta la clasificacion, 1a determinacién de la categoria 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 diagndstico debe lle-
garse al prondstico.

®* Tomado de Rubinstein: Principios de psicologia yeneral, pp. 59-61.
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El término test fue empleado en los tiempos modernos en un sentido
mucho mas amplio todavia, y aplicado a casi toda tarea que, en ¢l curso de
un experimento, se proponia a la persona experimental.

Contra el método de los tests, en su primitivo sentido especifico, se han
elevado una serie de objeciones extraordinariamente serias. Las mas impor-
tantes son las siguientes.

Si dos personas diferentes resuelven o no resuelven un mismo test, el
significado psicol6égico de este hecho puede ser muy distinto: un mismo re-
sultado puede ser motivado por diferentes procesos psiquicos. Por ello, por
el hecho de que un test haya sido resuelto o no, no se puede determinar ain
la naturaleza interna o intima del correspondiente acto psiquico.

En el método del test, el diagnéstico de la personalidad se deriva tan solo
de la evaluacion estadistica de los datos externos que se han obtenido por
el individuo, en la solucién de determinados problemas. Este método se
basa, pues, en un enfoque mecanico que parte de la conducta y se orienta
hacia la personalidad. Este método intenta establecer el diagnostico 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-
cacion y de la formacién sobre él.

Este error se acentua si basado en este examen se quiere establecer un
pronéstico, partiendo para ello de la suposicion de que el nivel, que se ha
averiguado por medio de dicho test, de un determinado grado de desarrollo,
caracterizara también en lo sucesivo a la correspondiente persona experi-
mental. Con ello se admite una trascendente predeterminacién de toda ul-
terior evolucion de un ser humano bajo las condiciones que se¢ han dado y,
consciente e Inconscientemente, se niega la posibilidad de transformacion
del hombre, det adulto por la practica social y del nifio por medio de la for-
macion y de la educacién.

Cuando a dos individuos distintos, que han seguido diferentes rutas de
desarrollo y se han desarrollado bajo disimiles condiciones, se les formula
el mismo test estandar, 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 evolucion o desarrollo. Dos estudiantes o dos trabajadores pue-
den resolver los tests de diferente manera, porque uno de los estudiantes
estd menos preparado y uno de los trabajadores esta menos versado que los
otros. Pero en el proceso de la enseianza los unos pueden superar a los otros.

El hecho de que determinados tests puedan ser resueltos por el 75 % de
ios niflos de cierta edad, en un determinado ambiente escolar, no es razon
para considerarios automaticamente como criterio mediante el cual se pueda
determinar la “inteligencia’ o el desarrollo intelectual de los nifios que fue-
ron educados en condiciones muy distintas. Sacar tal conclusion seria dejar
sin consideracién que los resultados del experimento dependen de las con-
diciones de evolucion del ser humano, concreto y vivo, que es sometido a
este examen.
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Este enfoque anticientifico de la metodologia de investigacion, que se
manifiesta en que los resultados del desarrollo o de la evolucién se consi-
deran al margen de las condiciones evolutivas, forma, en efecto, también,
la base tedrica de las consecuencias politico-reaccionarias de la testologia.

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 estan adaptados a la educacion superior, que en los Estados capita-
listas es solo privilegio de los representantes de las clases dominantes del
pueblo, los test6logos burgueses concluyeron siempre que aquellas clases y
pueblos poseian un bajo nivel de inteligencia. Pero sacar tales conclusiones
quiere decir no solo poner al descubierto su orientacién politica y reaccio-
naria, sino también no comprender una fundamental y elemental exigencia
del pensamiento cientifico.

Lo poco satisfactorio de este método se acenta ain mas por el hecho
de que se emplean sistemas o escalas estandarizadas de tests, y que se in-
tenta marcar al imndividuo por medio de pruebas en las cuales no se¢ tienen
en cuenta las diferencias individuales

Tampoco debe pasarse por alto el contenido casuistico y a menudo pro-
vocador de estas pruebas de tests, las cuales, por regla general, no tienen en
cuenta la preparacion especifica del sujeto de experimentacion. Al formular-
se problemas que no estan ligados con la ensefianza, se cree equivocadamen-
te poder sacar conclusiones sobre la capacidad de aprender del sujeto a ana-
lizar.

La critica del método de la encuesta y del test parte de un principio que
debe dar una nueva orientacién a toda la metodologia de nuestra investiga-
cién psicolégica: en principio se trata de la concepcién de la personalidad y
del tratamiento especifico de este problema en la investigacion.

Una de las particularidades principales de la metodologia de la psicologia
contemporanea extranjera, es su caracter despersonalizado. En la investiga-
cion, el ser humano solo es considerado por el experimentador como sujeto
de investigacién. Este deja de ser personalidad, la cual ha seguido un deter-
minado desarrollo especifico, se comporta de una manera determinada fren-
te a la situacion experimental y obra correspondientemente. Tal orientacién
de la investigacion no es en principio consecuente, sobre todo cuando deben
examinarse complejas manifestaciones psiquicas de la personalidad.

SOBRE EL USO DE LOS TESTS ’PSICOL(’)GICOS
EN LA PRACTICA CLINICA*
A.R. Luria, B.V. Zeigarnik, 1.F. Poliakov

En las ultimas décadas, en la medicina, asi como en otros campos del
saber, ha crecido significativamente el interés por los métodos de investiga-

* Tomado de Seleccién de lecturas de diagnéstico climico, pp. 138-150, Universidad de La Habana,
Facultad de Psicologia, Impreso por Unidad de Producctén No. | del EIMAV, Empresa de Pro-
duccién y Servicios del Ministerlo de Educaciéon Superior, s/a.
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cion exactos. Apenas si podemos imaginarnos una terapla sin métodos de
investigacion exactos, por ejemplo, el metabolismo, los rayos X, etc. Es im-
posible, sin embargo, no reconocer que la introduccién de nuevos métodos
de investigacion exactos, en medida alguna sustituye el significado principal
del método clinico. Por esto, el pensar que la investigacion clinica integral
del enfermo puede ser sustitulda por investigacion de laboratorio, significa
cometer un tremendo error que puede traerle un dafio irreparable a la me-
dicina.

Una situacién anéloga tiene lugar en la neurologia, neurocirugia y psi-
quiatria clinica. La diférencia estriba en que el nimero de métodos de in-
vestigacion objetivos y exactos, necesarios para el diagnostico topografico de
las lesiones, para la caracterizacion de la personalidad o el estado de concien-
cla del enfermo, es bastante reducido. La neurologia que cuenta con méto-
dos de investigacién firmemente enraizados —asi como también mediciones—
para el estudio de la esfera sensorial, motriz y refleja, carece casi por com-
pleto de métodos objetivos para el estudio de las formas complejas de la ac-
tividad psiquica. Solo en las ultimas décadas y en relacion con el desarrollo
de la neuropsicologia (A.R. Luria y colaboradores, E.S. Bein, Y.M. Tonko-
novij y otros), han sido elaborados algunos métodos relativamente exactos
para el estudio de las funciones corticales superiores, que tienen un signi-
ficado diagnostico serio. La psiquiatria se encuentra en la misma situacién.
La inmensa experiencia clinica de los psiquiatras satisface las condiciones
fundamentales para el diagnostico de las enfermedades psiquicas. Sin em-
bargo, la necesidad de métodos psicologico-experimentales objetivos para la
investigaciéon, se siente con no menor intensidad. Esto ya se manifesto al
final del siglo pasado, cuando en 1895, V.M. Bechterev organizé el primer
laboratorio de psicologia experimental en Rusia, en una clinica psiquiatrica.
Los intentos de introducir en la practica clinica los métodos psicolégicos ex-
perimentales fueron continuados por psiquiatras tan eminentes como
A.l. Bernstein y F.G. Rivakov. Sobre todo, se alcanzaron grandes éxitos en
la psicologia soviética cuando una serie de autores (Zeigarnik, Poliakov, Ru-
binstein) elaboraron métodos experimentales para la investigacién psicopa-
tolégica de los enfermos, tanto con fines diagn6sticos como para fundamen-
tar cientificamente el peritaje y la rehabilitacién.

Todo esto fue posible por los logros de la psicologia soviética materialista
que se convirtié en una ciencia ampliamente ramificada, sobre las formas
précticas y cognoscitivas de la actividad. Fueron elaborados un gran nimero
de métodos objetivos para el estudio de la percepcion 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-
cién de métodos objetivos para el estudio de la personalidad con fines diag-
nosticos. He aqui por lo que los métodos objetivos enumerados antes, en-
traron en la practica neurol6gica y psiquiatrica.

La diferencia especifica de los métodos de investigacién neuropsicologi-
ca, asi como la de los métodos del anilisis psicopatolégico de la actividad
psiquica de los enfermos, consiste en que parte, en su totalidad, de las con-
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cepciones tedricas de una psicologia cientifica y materialista. Al mismo
tiempo estos métodos son rigurosamente adecuados a las tareas de la clinica.
Los procedimientos utilizados permiten llevar a cabo un analisis cualitativo
de los sindromes observados, y nunca se separan de la clinica. Permitieron
hallar, tanto las causas que engendraban uno y otro cambio de la actividad
psiquica, como seguir la dinamica del sintoma en el proceso del desarrollo
de la enfermedad, o como resultado del uso de procedimientos ~quirirgicos,
farmacologicos.

Esta es la explicacion del porqué la investigacion neuropsicol6gica o psi-
copatologica del enfermo por medio de un andlisis exacto de las particula-
ridades de su gnosis y praxis, de sus formas complejas de actividad mnésica
e intelectual, de los cambios de su esfera afectiva, enriqueci6 incalculable-
mente aquella informacion que obtenia el médico mediante el método ha-
bitual de observacion clinica, y estos métodos pasaron a formar parte del ar-
senal que permite obtener datos exactos sobre los sintomas observados (ca-
Hficarlos).

En el momento actual, ya nadie duda de la utilidad que significa para la
clinica, la Introduccion de métodos de investigacion psicologico-experimen-
tales exactos que permiten precisar sustancialmente aquellas particularida-
des de las formas superiores de la actividad psiquica del enfermo, que antes
eran poco asequibles a la investigacion objetiva. Por esto, la neuropsicologia
y psicopatologia soviéticas han ocupado un lugar importante en la ciencia
médica mundial.

Surge, sin embargo, un problema tan importante que los autores de este
articulo han considerado necesario detenerse en é] detalladamente.

La neuropsicologia y psicopatologia soviéticas hicieron un aporte sustan-
cial al estudio objetivo de las formas superiores de la actividad psiquica del
enfermo. Sin embargo, casi nunca fue posible apoyarse en procedimientos
estandarizados de investigacion, y con esto expresar los resultados obtenidos
en forma cuantitativa, asequible a la medicion.

_ _ Muchos vieron en esto, una-insuficiencia del analisis clinico psicologico.
Se consideraba necesario encontrar tales procedimientos estandarizados de in-
vestigacion, que permitieran medir los datos obtenidos.

El problema sobre la posibilidad de su uso con fines diagn6sticos ha de-
venido uno de los problemas mas candentes de la practica clinica.

¢Cuaéles son las condiciones y limites de la posible medicion de las al-
teraciones de la actividad psiquica, observadas en la clinica? Por ultimo, ien
qué relacion se encuentran con ios métodos de investigacion del enfermo los
tests psicologicos? Estos son los problemas que quisiéramos considerar en
este articulo.

Los tests psicologicos aparecieron a principios de este siglo, cuando ante
los psicologos surgi6 la tarea de orientarse ripidamente en una poblacion de
nifios y valorar su desarrollo intelectual relativo, seleccionar, tanto a los al-
tamente desarrollados, como a los retrasados. El camino hacia la soluciéon
de esta tarea, propuesto por el eminente psic6logo francés A. Binet, fue pu-
ramente empirico. Entendiendo por intelecto la habilidad de resolver proble-

146



mas, asequibles a las edades correspondientes, Binet y Simon selecclonaron
una serle de problemas que eran resueltos correctamente por la mayorfa -2/3
6 3/4- de los nifios de cada edad dada; los nifios que no podfan resolver el
numero de problemas que se le proponian eran valorados como intelectual-
mente retrasados; los nliios que estaban en condiciones de resolver, ademaés
de los problemas correspondientes a su edad, también cierto nimero de pro-
blemas preparados para nifios de las edades subsiguientes, eran clasificados
como superdotados. El grado de desarrollo intelectual se medfa arbitraria-
mente por el nimero de problemas resueltos, correspondientes a las edades
dadas. La dotacién general del nifio se expresaba por el coeficiente intelectual
(CI): 1a relacion entre la edad intelectual y la edad cronolégica. Posteriormen-
te, el principio ‘‘de medicion’ del desarrollo intelectual del nifio propuesto
por Binet, fue perfeccionado por el psicélogo norteamericano Terman.! Di-
cho principlo obtuvo su corroboracién estadfstica y se convirtié en uno de
los procedimientos fundamentales de la psicometria, la cual en una época
obtuvo una gmplia difusién en la practica pedagoégica y de diagndstico psi-
cologico en los pafses capitalistas.

Habia, sin embargo, una diflcultad para el uso de estos tests con una fun-
damentacién cientifica completa. Como se ha Indicado repetidas vaces, los
tests utilizados en la escala de Binet tenian un caricter puramente empirico
y no se fundamentaban en ninguna teorfa psicol6gica; incluso después de
muchos afios de utilizaclén, los psicélogos que los usaban no pudieron dar
respuesta a la pregunta de cuéles son los procesos psicolégicos que se valo-
ran por medio de ellos. El inico problema que les interesaba era €l de la co-
rrespondencia de estos tests con las particularidades de la conducta por eda-
des. De esta manera también se justificaba el hecho de que el contenido psi-
colégico de las tareas que se proponfan en cada edad por la “medicién” 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 psic6logos no estaban en con-
diciones de abstraerse del hecho de que las habilidades que median con la
ayuda de los tests psicoldgicos dependian, en gran medida, de las influencias
del medio cultural. Por esto los nifios representantes de las clases pudientes
obtenian en estos tests una valoracién més alta que sus contemporaneos de
las clases pobres y de las minoria nacionales —por ejemplo, los negros en los
EE.UU. En algunos paises —por ejemplo, Inglaterra-, todos los nifios de
once afios pasaban por una investigacion psicométrica que determinaba su
futuro destino. El uso de los tests muy rdpidamente se convirtié en un me-
dio de discriminacién, justificando las diferencias de clase, por medio de la
“deficiencia innata” de las clases inferiores y de las minorfas nacionales.

La imposibilidad de encontrar tests libres de las influencias culturales (free
cultural) y la ideologia reaccionaria que yacia detrss del uso de estos tests,

! L.N. Terman: The Measurement of Intelirence, Boston, 1916.
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se reflej6 en un gran numero de publlcaclones.’ Naturalmente, cuando los
circulos progresistas de los pedagogos lngleses3 lograron una revisién de la
actitud hacia el uso de estos tests como factores determinantes del destino
del nifio, esto fue percibido con satisfaccién en todo el mundo. Lo dicho fue
suficiente para que se hiciera evidente que aunque los tests psicoldgicos tie-
nen un caricter empirico y una confiabilidad estadistica, detras de ellos pue-
de estar una ideologia determinada y pueden ser utilizados para fines lejanos
a la clencia.

Es importante también definir que los tests psicométricos del tipo des-
crito, de ninguna manera pueden ser utilizados para la fundamentacién
cientifica de los dlagnosticos psicolégicos. Con mucho menos fundamento,
las valoraciones del desarrollo intelectual que dan algunos tests pueden ser
utilizadas con fines pronésticos. Como ya sefialamos anterlormente, detras
de un indicador general como el CI disminuido, en particular pueden yacer
fen6menos completamente diferentes.® Un coeficiente de desarrollo intelec-
tual bajo puede ser tanto el resultado de una insuficiencia intelectual innata,
como la consecuencia del abandono pedagégico, de la aparicién temprana de
hipoacusia —que dificulta la adquisicion del habla y el desarrollo intelectual
normal-, de la astenia generalizada como resultado de haber sufrido una en-
fermedad somatica, del negativismo psicopatico y de toda una serie de otras
causas.

Es por esto por lo que el uso de los tests psicométricos no puede adquirir
un significado clinico por sf mismo. Es necesario en el caso dado, la inves-
tigaci6én clinica, fisloldgica y psicopedagoégica detallada del nifio, a veces el
estudio de la zona de desarrollo inmediato propuesto por L.S. Vigotski,® que
son las unicas vias que pueden llevar a una calificaclén adecuada de la na-
turaleza de la Insuficiencla Intelectual.®®

2 N. Chomsky: Copnirion, vol. 1, p. 11, 1972.

3 Vease B. Satmon: La escuela y los tests psicoldyicos en Inylaterra, Moscu, 1958.

4 A.N. Leontlev, A.R. Lurla, y A.A. Smirnov: Pedayoyia Soviética, no. 7, p. 65, 1968.

s L.S. Vigotski: E/ desarrollo intelectual de los niftos en el proceso de aprendizaje, Mosca, 1935.

6 Véase Principio de seleccién de los nifios para la escuela especial, Redactores: G.M. Dulnlev y
A.R. Luria, Moscu, 1960.

! Véase El nifio retrasado intelectualmente, Redactor: A.R. Lurla, Moscu, 1960.

8 Véase A.A. Viasova y M.S. Pevzner: A/ maestro sobre los niflos con desviaciones en el desarrolio,
Moscu, 1967.

9 Véase R.M. Boskls: Noricias de las Academias de Ciencias Pedayéyicas de la Federacion Rusa,
no. 78, 1953.
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Lo mismo se puede decir sobre otro tipo de test psicolégico que fue pro-'
puesto por primera vez por el neurélogo moscovita G.1. Rossollmo,'o y que
mas tarde fue elaborado en detalle sobre otra base por el psicologo nortea-
mericano Wechsler,!' ampliamente difundido posterlormente.

El principlo en que se basa este tipo de test, que obtuvo la denominacién
de perfil psicolosico, consiste en que para el uso de pruebas psicolégicas con
fines dlagndsticos se extrae no un indicador sumarlo, sino una serie de in-
dicadores, ‘“‘midiendo” los cuales se calcula obtener un perfil de las funciones
psiquicas, suponlendo que este perfil resultara diferente en las distintas en-
fermedades. Asi G.I. Rossolimo separ6 para estos fines indicadores tales
como la percepcion, la memoria, la atencion, la sugestionabilidad, la voluntad
~reproduciendo el esquema de la psicologia contemporanea en él-, mientras
que Wechsler introdujo en su perfil indicadores mas empiricos y menos ase-
quibles a la calificacién psicol6gica, como la informacion general, la orienta-
cion en situaciones habituales, la comparacion, la definicion de conceptos, la
resolucion de problemas aritméticos y otros. En todos estos casos, los autores
de perfiles psicol6gicos o escalas trataron no solo de describir, sino también
de medir los defectos observados, selecclonando con minuciosidad proble-
mas probados y estandarizados estadisticamente y midiendo los resultados
obtenidos con Indicadores arbitrarios.

Se puede apreciar con facllidad que el camino desde el perfil psicol6gico
de G.I. Rossolimo hasta la escala de mediclén del intelecto propuesta por
Wechsler, esconde tras si el cambio de ideologia clentifica: el camino desde
la clasica psicologia de las funciones establecida en el siglo Xix hasta la psi-
cologia utllitarista norteamericana de la primera mitad del siglo xX, la cual
se enajend de cualquler tipo de generalizaciones teéricas, y que de hecho es
un producto del enfoque pragmatista sobre las habilidades y conocimientos
que negaba cualquler tarea de calificacién teérica de los fen6menos obser-
vados.

El uso de estas escalas psicométricas que disponen de un sistema de pro-
cedimlentos estandarizados y de elaboracion de los resultados obtenidos,
que le da conflabilidad estadistica, hizo un aporte importante a la comple-
mentacién de la observacion empirica sobre los enfermos. Sin embargo, es
evidente, que tanto la seleccién de los tests necesarios, como los procedi-
mientos de “mediciéon” de los resultados obtenidos tenia un carécter muy
relativo y arbitrario, y que estos datos ayudaron poco a penetrar en la esencia
de los sintomas observados.

Los éxlitos de la ciencia psicolégica llevaron a que los fen6menos que an-
tes eran considerados como capacidades o funciones —la percepcién, la aten-
cl6n, la voluntad- o como conocimientos y habilidades —la orientacién en
el enfermo, la definicion de conceptos, la resolucién de problemas—, comen-

10 G.I. Rossolimo: Perfiles psicoléyicos, Moscua, 1910.

1 D. Wechsler: Manual of the Wechsler Intellirence Scale, New York, 1955.
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zaron a ser comprendidos como el resultado de una actividad psiquica cons-
truida complejamente, la cual estaba determinada por la estructura de los
motivos, la relacién entre las estrateglas y operaciones, €l uso de distintos
medlos y procedimientos y cuya actividad psiquica tiene una estructura por
completo diferente, en las distintas etapas de! desarrollo psiqulco.”‘14 Por
esto es natural que los procedimienos andlogos a los perfiles psicolégicos del
tipo del de Rossolimo o las escalas psicolégicas del tipo Wechsler, llevaran
solo a una aparente exactitud de aquellas ‘“mediciones” de los procesos
psiquicos que pretendian, y a pesar de la estandarizacion de los tests utili-
zados, no pudieran alcanzar el establecimiento de la estructura psicol6gica
y mucho menos de la naturaleza psicolégica y psicofisiologica del defecto
hallado.

Por esto, los procedimientos testolégicos divorciados de la investigaciéon
clinica ulterior detallada, podian llevar a conclusiones superficlales y err6-
1eas. La tendencia establecida en la psicologia norteamericana a realizar la
{nvestigacién testolGgica separada de un amplio anélisis clinico, confiarle tal
investigacion a los técnicos medios y limitarse solo a la elaboraci6n estadis-
tica externa de los datos obtenidos, sustituyendo con esto a la clinica,'* no
podia conducir a otra cosa que al detrimento del estudio clinico-psicol6gico
del enfermo. No es dificil darse cuenta que la practica de tal tipo de inves-
tigacion testolégica es contraria a las posiciones teéricas de los neuropsicé-
logos y psicopatélogos soviéticos, quienes nunca se limitan a la “‘mediciéon”
de los procesos psiquicos, sino que siempre incluyen el uso de estas pruebas
en un complejo de investigaciones clinicopsicoldgicas mas amplias, dirigidas
al esclarecimiento de en qué eslab6n est4 alterada la actividad psiquica, cua-
les son los factores que se esconden debajo de estas alteraciones, y cuaél es
la estructura de las alteraciones de la actividad psiquica caracteristica del en-
fermo.

Se comprende que el camino de la psicologia clinica soviética es incom-
parablemente mas complejo que cualesquiera de los caminos de los tests psi-
cométricos. Pero solo tal camino, fundamentado de modo cientifico, puede
dar una genuina calificacion de los hechos estudiados, y permite llegar a un
diagnoéstico diferencial, en el cual estan interesados en la misma medida el
neurdlogo, el neurocirujano, que plantean la tarea del diagndstico topogra-
fico de la lesi6n, asf como el psiquiatra, ante el cual esta la tarea practica de
diferenciar los cuadros externamente parecidos de los cambios orgénicos, es-
quizofrénicos o funcionales de la actividad psiquica.

Los perflles y escalas decritos son solo uno de los tipos de los tests psi-
coléglcos utilizados en la practica clinica con fines diagnésticos. Otra forma

12 Véase Vigotsk!: Investipaciones psicoléyicas escoyidas, Moscu, 1956.
B Véase Vigotski: E/ desarrollo de las funciones psiquicas superiores, Mosci, 1960.
14 Véase Leontlev: Problemas del desarrollo de la psiquis, Moscu, 1959.

15 W.A: Halstead: Brain and Intellizence, Chicago, 1947,
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de Investigaclon que en los ultimos tiempos ha tenido una amplia difusién
son los llamados tests proyectivos y los cuestionarios indirectos (personality
inventary) y otros procedimientos anélogos a ellos. Los principlos sobre los
que se basan estos métodos se diferenclan mucho de los que acabamos de
describir.

Si los tests psicométricos utilizaban procedimientos estandarizados, cal-
culados para respuestas también estandarizadas, cuyo grado de correccién
podia ser valorado o Inclusive “medido”, los tests proyectlvos en cambio,
siendo también estandarizados, fueron calculados para obtener un estimulo
que provocara las asoclaclones libres del enfermo, para orlginar en él una co-
rriente espontdnea de la imaginacion, cuya direccion y riqueza, como supo-
nian los Investigadores, podia ser diferente para las distintas enfermedades,
y el cardcter de las respuestas individuales ante estimulos estandarizados,
segin la opinién de los autores, tendria un valor diagnéstico.

Un ejemplo clasico de lo que posteriormente se convirtié en el sistema
de los tests proyectivos, lo fue el experimento asociativo de Jung, aparecido
bajo la influencia del psicoanilisis y dirigldo a observar las asociaciones aflo-
radas libremente en condiciones estandarizadas y asi llegar a detectar los
complejos afectivos reprimidos. A este grupo pertenece el conocido test de
Rorschach,'® compuesto de una selecclon estandarizada de manchas de tinta
que el enfermo puede interpretar de distinta manera. También est4 el tematic
aperception test (TAT) propuesto en su tiempo por Murray,17 y que ha ob-
tenido en la dltima década una amplia difusion.

La esencia de este ltimo test consiste en que al enfermo se le proponen
una serie de laminas seleccionadas y estandarizadas que pueden ser comple-
tadas de distinta manera; el contenido y el caricter de su interpretacion es
lo que sirve de material para la descripcion diagnéstica de las particularida-
des que caracterizan la esfera afectiva del enfermo.

Por ultimo, este tipo de test proyectivo se cierra con la serie de tests de
Rosenzwelg.'® En estos, se le proponen al enfermo una serle de laminas es-
quematicas sobre situaciones habltuales, ante las cuales el proplo enfermo
debe dar una respuesta, que segin su opini6n, refleje de modo adecuado la
situacion. El contenldo y caracter de las respuestas formuladas por el enfer-
mo, seglin supone el autor, pueden tener significado para determinar las ca-
racteristicas afectlvas de la persona y para el dlagnéstico de distintas formas
de alteraciones psiquicas. Asi también la meticulosa elaboracién estandari-
zada de los resultados obtenidos de tests como el de Rorschach o el de Ro-
senzweig, lleva a sus autores al convencimiento de que dichos resultados
pueden ser expresados en valoraclones cuantitatlvas exactas.

16 H. Rorschach: Phychodiaynostics, Berna, 1942.
17 H.A. Murray y otros: Exploration in Personality, New York, 1938.

18
Rosenzwelg y K.L. Kogan: Psychodiasnostic an Introduction to Tests in The Clinical Practice of
Psychodynamics, New York, 1949.
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No hay duda de que la introduccién en la investigaciéon del enfermo, de
tests minucicsamente seleccionados que provocan una corriente espontinea
de la imaginacién, permite dar un paso importante en el estudio de la vida
cognoscitiva y afectiva del enfermo. A la observacién clinica se afiaden pro-
cedimientos de investigacién objetiva. Sin embargo, pensar que estos tests
pueden sustituir la investigacién clinica y que su uso ~aunque hayan sido
selecclonados minuciosamente y se hayan estandarizado- puede simplificar
el complejo proceso de analisis de la vida psiquica del enfermo, significaria
cometer un gran error.

Lo importante consiste en que, tanto detrds de los tests proyecti-
vos, como de los métodos estandarizados, de su interpretacién —sobre esto
ultimo insisten algunos de los autores mencionados—, yace siempre determi-
nada teoria, se puede decir incluso, una determinada ideologia, Abstraerse
de estas, reduciendo el problema del uso de tales tests al problema de su ade-
cuacién a nuestras condiciones o a su adaptacién, es sencillamente imposi-
ble. Detras del test de Rorschach y del test de Rosenzweig, hay concepcio-
nes muy bien definidas sobre las particularidades de la personalidad, sobre
los motivos que dominan en la conducta del hombre, asi como sobre formas
determinadas de las enfermedades psiquicas, que deben ser puestas en evi-
dencia con la ayuda de estos métodos. Lo mismo sucede con concepciones
que nos son profundamente ajenas y que estin en la base de la seleccién de
las laminas que se utilizan en el test de apercepcién temética.

Aunque el uso de los tests proyectivos para determinados fines no puede
provocar objeciones, sin embargo, su contenido y el método de elaboracién
de los resultados son muy dudosos. La orientacion de muchos de estos tests
hacla el analisis de los conflictos sexuales, del conformismo y la agresion,
de la intra y extraversion se comprende desde el punto de vista de las con-
cepclones tedricas sobre las que se fundamentan la psicologia y psiquiatria
extranjeras, que en gran medida continian desarrollindose dentro de los
marcos del freudismo y del neofreudismo, pero tiene pocas probabilidades
de que sea aceptada por la psicologia y psiquiatria soviéticas, que van por ca-
minos completamente diferentes. No esta justificado el uso amplio de los
tests proyectivos sin una valoracion critica de las posiciones teéricas. Un uso
no critico de estos distrae la atencion de la valoracién de la estructura de la
actlvidad del enfermo, de la conformacién social de los motivos de la per-
sonalidad, del anélisis de las posibilidades potenciales de la regulaci6n de la
propla conducta, en otras palabras, de todos aquellos indicadores que ocupan
un lugar principal en la clencia psicolégica soviética y en la psicopatologia
soviética.

No es dificil comprender que el amplio empleo de este tipo de test y los
intentos de su utilizacién no critica, hagan que la investigacién y la inter-
pretacion de los datos obtenidos por medio de ellos, aparezcan dentro de
aquellas concepclones que en la practica son inaceptables por la medicina so-
viética.

Lo mismo se puede decir también sobre el uso no critico con fines diag-
noésticos, de aquella gran muititud de inventarios dirigidos a determinadas
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particularidades psiquicas de la personalidad, y que fueron elaborados en los
EE.UU., siendo el mas conocido de todos el llamado Minnesota multiple per-
sonality inventary M.M_.P.1.). Este cuestionario consiste en una gran canti-
dad -mas de 500- de preguntas o afirmaciones indirectas, las cuales fueron
seleccionadas mediante la investigacion de un gran nimero de enfermos con
disimiles formas de enfermedades mentales, y que después de una gigantes-
ca elaboracion estadistica, fueron reconocidas como diagnésticamente signi-
ficativas para la diferenciacién de distintas formas de psiconeurosis y para
la valoracién de diferentes rasgos de caracter.

La relativa simplicidad de la aplicacién de tales inventarios y la posibi-
lidad de expresar los resultados obtenidos en indicadores cuantitativos, los
hicieron muy atractivos no solo para las revistas populares, que se los pro-
ponian a sus lectores como un medio para una valoracion exacta de los ras-
gos del proplo caracter. En los ultimos tiempos, el M.M.P.I. ha llamado la
atencion de algunos psic6logos y médicos, quienes sin profundizar mucho
en el analisis de aquellas bases teéricas de las que parten los autores de esta
prueba, han comenzado a utilizarla para la seleccién de trabajadores y para
la valoracion de las particularidades de la personalidad de neuréticos y en-
fermos mentales. Tal aplicacion no critica de este test, que se lleva a cabo
solo con una ligera adaptacién a nuestras condiciones, enclerra en si un gran
peligro y puede llevar a groseros errores.

Se ha hecho evidente que los creadores del inventario M.M.P.1. partieron
del enfoque sindromol6gico aceptado en la psiquiatria extranjera —~sobre todo
norteamericana- y de determinados enfoques sobre la patogénesis de las en-
fermedades mentales. Estas concepclones con frecuencia se encuentran bajo
la influencia del freudismo, y al recoger los datos correspondientes, los in-
vestigadores que aplican esta prueba, sin darse cuenta comienzan a razonar
con un sistema de conceptos que es ajeno a la psiquiatria y psicologia ma-
terialista soviética. Por esto, el uso no critico de los tests del tipo de
M.M.P.L., introduce en la psiquiatria una ideologia que le es extraia, y los
intentos superficiales de utilizacién de esta prueba, elaborada en los marcos
de las concepciones de la psiquiatria extranjera para la valoracién del hom-
bre normal, llevan indefectiblemente a serios malentendidos.

Los psicélogos soviéticos emplean en su trabajo practico los procedi-
mientos de los cuestionarios indirectos, 1os cuales son de una gran utilidad
para el estudio psicolégico de la personalidad.'® 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 psiquiatria soviética, y mas aun el intentar
sustituir por estos tests pseudoobjetivos el complejo camino de la genuina
investigacion clentifica, significaria dafar irreparablemente la psiquiatria
clinica soviética. Esto ultimo, ya hace casi cuarenta afos,fue sefialado por
una resolucién de los 6rganos dirigentes de nuestro partido, que prevenia so-

19 Bozhovich: La personalidad y su formacion en la edad infantil, Moscu, 1968.
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bre el dafio que puede provocar el uso no critico de tests y cuestionarios sin
sentido, con fines de diagnéstico del desarrollo intelectual del nifio.

No podemos dejar de reconocer que los intentos de introducir en la clini-
ca métodos exactos de investigacion psicolégica, de tratar de profundizar en
la estructura del defecto y de los factores que yacen detras de este, de aplicar
métodos de investigacion blen selecclonados y estandarizados y, a veces
—siempre que esto sea posible—, expresar los resultados en magnitudes cuan-
titativas comparables, son extraordinarlamente importantes para la practica
médica.

El uso de los tests psicol6gicos en las Investigaciones de dlagnéstico del
enfermo puede alcanzar en determinadas condiciones, los resultados nece-
sarios. El Ignorar estas condiciones o no prestarles mucha atencion, hace del
uso de los tests psicol6gicos en la practica clinica, algo muy dificultoso y pe-
ligroso. Sefialaremos tres de estas condiclones.

La aplicacién de cualquier procedimiento psicolégico-experimental de
Investigacion para fines diagnosticos, incluyendo la seleccion del material
necesario, de las metddicas que seran utilizadas, asf como de los tests, de-
bera corresponder rigurosamente a aquellas tareas que la clinica le plantea al
investigador. Con facllidad se comprende que las tareas de la neurologia y
neurocirugia clinicas, en las cuales el lugar principal lo ocupa el dlagndstico
topografico de la lesién, son completamente diferentes a las tareas de la psi-
quiatria clinica, donde la atencion principal del médico est4 dirigida al es-
tudio del caracter del cambio de los procesos cognoscitivos y de la esfera
afectiva. Otras son las tareas que surgen en la clinica de las neurosis, en
cuyo centro de atencion estan los problemas de las particularidades tipol6-
glcas del enfermo y sus conflictos afectivos; en medicina Interna, donde el
complemento principal de la Investigaclén somatica resulta ser el analisis
del cuadro Interno de la enfermedad, % y por ultimo, en la defectologfa, don-
de toda la atencién del investigador esta concentrada en el establecimiento
del nivel de desarrollo intelectual del nifio y en la naturaleza de su retraso.
En cada una de las ramas sefialadas se extraen los problemas especificos de
la investigaclon diagnostica, se determina la direccion principal, se escogen
los materiales y métodos de investigacion que corresponden a las tareas por
resolver.

Consecuentemente, Ignorar esta exigencla fundamental y trasladar a la
clinica aquellos métodos de Investigacién que fueron elaborados por la psi-
cologia general al estudlar uno u otro procesos en €l hombre normal, asf
como trasladar los procedimientos elaborados en la practica psiquiétrica ha-
cla la practica del diagnoéstico topografico de las leslones cerebrales y vice-
versa, no tlene sentido. Tampoco tlene sentido para la practica clinica, el
traslado directo de los tests psicométricos, elaborados para otros fines y fre-
cuentemente utilizados de manera no critica.

La segunda condicién para el uso exitoso de las investigaciones psicol6-

2 Vease A.R. Lurla: El cuadro interno de la enfermedad y las enfermedades iatroyénicas, Moscu,
1944,
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gicas y, entre ellas, de los tests psicol6gicos para fines diagndsticos, consiste
en su correspondencia con el nivel actual de desarrollo de la ciencia psicolégica.

Se debe recordar que detras de cada procedimiento de investigacion psi-
col6gica, como detras de cada test psicol6gico, yacen concepclones sobre la
estructuracion de los procesos psiquicos y sobre sus alteraciones, yace una
teoria y frecuentemente una ideologia. Por esto, la manifestacion de indife-
rencia hacia esta teoria e ideologia indefectiblemente lleva a serios errores.

Cualquier intento de abordar la investigacion de los cambios de los pro-
cesos psiquicos desde las posiciones de la ya arcaica psicologia de las capa-
cidades, asi como desde las posiciones del asoctacionismo del siglo X1x, des-
de las posiciones del conductismo y positivismo norteamericanos, simplifi-
cados, que operan solo con conceptos como ‘‘habilidad”, ‘‘habito”, o desde
las posiciones del freudismo, no pueden llevar al genuino analisis cientifico
de los sintomas del enfermo. Tal investigaciéon no puede dar resultados
clentificos correctos, tergiversara el cuadro observado y cerrard las puertas
para su calificacién clentifica. Por desgracia, precisamente en tal situacién
se encuentra la aplicacion de la mayoria de los tests psicol6gicos importados
del extranjero. Fue muy deplorable la experiencia de la aplicacién no critica de
los tests y cuestionarios psicol6gicos que frenaron largamente el avance de
la teoria clentifica sobre el desarrollo intelectual del nifio, 1o cual no debe
olvidarse ni por un minuto.

Por ultimo, debemos detenernos en la tercera condicién, de la misma
importancia, para el uso de los métodos psicologicos con fines diagnosticos.

Cualquiera investigacion psicol6gica que se lleve a cabo para el diagn6s-
tico de la enfermedad estudiada, no deber4 limitarse solo a la descripci6n ex-
terna del sintoma —o allif donde esto sea posible—, a la ‘““medici6én” de uno
u otro aspecto de la actividad psiquica.

El valor de una buena investigacién psicolégica se encierra en que esta
permite pasar de la descripcion externa de los sintomas, a su anilisis cua-
litativo, al establecimiento de la estructura de las alteraciones observadas y,
a veces, a la extraccion de aquellos factores que llevaron a la aparici6n de
los sintomas. Tal enfoque es tipico de la neuropsicologia y psicopatologia so-
viéticas, y por esto los procedimientos diagnoésticos elaborados por la clencia
psicolégica soviética le prestan una ayuda tan esencial a la clinica.

Partir de estos postulados y pensar que la investigacion detallada del en-
fermo puede ser sustitulda por la aplicacién de tests estandarizados, con su
elaboracién estadistica subsiguiente, y por la expresion cuantitativa del re-
sultado, significa no elevarse a un nuevo nivel, sin bajar hasta el nivel de
una psicologia clinica que con frecuencia se reduce a la “medici6én™ super-
ficial de los procesos psiquicos con la ayuda de tests estandarizados, utili-
zados en divorcio de la clinica, y que no se someten después a un andlisis
psicolégico cualitativo. Tal camino, que se limita a la descripcién exterior
de los sintomas y, a veces, a la valoracion cuantitativa del defecto, y que ig-
nora el hecho de que detrds de los mismos sintomas pueden esconderse al-
teraclones completamente diferentes de la actividad psiquica, es profunda-
mente extrafio a la clinica y psicologia soviéticas.
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Indudablemente que el uso, con fines. psicolégicos, de los métodos estan-
darizados que hacen comparables los materiales de la investigacién, asi
como los intentos de fundamentar de modo clentifico la medicién de los fe-
noémenos estudiados —donde esto se hace posible- constituye una parte im-
portante de la investigacion pslcoléglca.21

Pero estos métodos deben reforzar y no sustituir a la genuina investiga-
clon psicolégica con fines diagndsticos. Asi como en otras ramas de la me-
dicina, esta investigacién debe ser llevada a cabo por un psicélogo especia-
lista experimentado, en ninguna circunstancia debera estar divorciada de la
clinica y slempre se acompanara de un minucioso anélisis psicolégico de la
estructura del defecto detectado.

Actualmente en nuestro pais, hay muchos cuadros especializados en
neuropsicologia y psicopatologia, los cuales se preparan en las facultades de
Psicologia de una serie de universidades. También hay un numero signifi-
cativo de médicos, psiconeurdlogos, neurdlogos y psiquiatras, que han va-
lorado toda la importancia de la formacion psicol6gica, y que han sentido
una necesidad aguda en profundizarla y en obtener una preparacion suficien-
temente completa en psicologia cientifica. En una serle de instituciones
clentifico-investigativas del pais, trabajan laboratorios especlalizados en
neuropsicologia y psicopatologia, en los cuales se lleva a cabo una seria ac-
tividad para la elaboracion de métodos de investigacién psicolégicos y de re-
habilitacién de las funclones alteradas.’*?

Se han hecho los primeros intentos —aunque todavia modestos— de in-
troducir la ensefianza de la psicologia en las facultades de Medicina.

Todo esto permite pensar que en nuestro pais se tienen todas las condi-
clones para una solucién seria del problema de la base cientifica de los mé-
todos de investigacion psicolégico-experimentales, de los enfermos neurol6-
gicos y psiquiatricos con fines diagnosticos, que precisamente en nuestro
pais sera donde se prepararén cuadros ~psicélogos y médicos— calificados y
capaces de satisfacer este aspecto tan importante de la practica médica.

Todo esto obliga a suponer que ha llegado el momento de resolver el pro-
blema de crear servicios psicologicos calificados en las instituciones clinicas,
de organizar una red de gabinetes psicolégicos que dispongan de todo lo ne-
cesarlo para la investigacion psicoldgica cientifica fundamentada y, por al-
timo, de sistematizar la preparacién de los psicélogos, orientados hacia los
problemas médicos y de los médicos con una formacién psicol6gica especial,
que fueran capaces de utilizar calificadamente, los métodos psicolégicos
para fines diagnosticos.

2 Véase V.V. lovlev e .M. Tonkeguli: Trabajos del instituto cientifico investirativo psiconeuroldyico
de Leninyrado, t. 46, p. 340, Leningrado, 1969.
2 Véase Rubinsteln: Mérodos experimentales en psicapatoloyia, Moscu, 1970,

2 .
3 Véase A.Y. lvanova: “El aprendizaje experimental como principio de valoracién del desarrollo
intelectual de los nifos™, en Investiraciones Psicoloyicas, no. 3, p. 109.
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