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PREFACIO

Piaget debe el hallazgo de nuevos datos, una mina
de oro, al nuevo método introducido por él, al método
clinico, cuya potencia y originalidad lo sitian entre
los mejores métodos de investigacion psicologica y lo
convierten en un elemento insustituible para el estudio
del cambio evolutivo de las complejas formaciones del
pensamiento infantil.

VIGOTSKY, Pensamiento y lenguaje, 1934, p. 31.

Cuando estamos en contacto con ninos, conversamos con ellos, u ob-
servamos las interacciones que mantienen entre si, por ejemplo en
las actividades de juego, podemos darnos cuenta, si prestamos la su-
ficiente atencién, que frecuentemente manifiestan ideas y maneras
de ver el mundo que nos parecen curiosas, e incluso sorprendentes,
o que dicen cosas que nos resultan dificilmente comprensibles. Los
avances en la psicologia del desarrollo nos han ido mostrando de una
manera sistematica que los ninos tienen formas de ver la realidad que
no coinciden con las de los adultos y que presentan una enorme ori-
ginalidad. Por ejemplo, pueden afirmar que colocando un liquido en
un vaso alto y delgado hay mas cantidad para beber que si lo ponemos
en un vaso mas ancho. O igualmente afirman que podemos aumentar
nuestro dinero si vamos a la tienda a comprar y recibimos el cambio.
O que el director de la escuela es el dueno y el que paga a los profe-
sores. Las conversaciones con los nifios nos ensenan mucho sobre su
manera de pensar.

Esto es lo que observaron ya algunos de los primeros investigadores
sobre la psicologia infantil y dio origen a interesantes estudios sobre
el desarrollo de la capacidad de pensar, y las concepciones infantiles
sobre el mundo, aunque la dificultad estd en llegar a ese pensamiento
que sdlo se manifiesta al exterior de forma incompleta. El suizo Jean
Piaget (1896-1980) utiliz6 sistematicamente desde sus primeros estu-
dios un método, que él denominé inicialmente método clinico, y mas
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8 PREFACIO

tarde método clinico-critico, que parece muy simple en sus fundamentos,
pero que ha dado magnificos resultados para descubrir hechos nue-
vos y para explorar aspectos del desarrollo antes desconocidos.

El método clinico constituye un procedimiento de recogida y ana-
lisis de datos para el estudio del pensamiento del nifio (aunque igual-
mente puede aplicarse al estudio de lo que piensan los adultos) que
se realiza mediante entrevistas o situaciones muy abiertas en las cuales
se trata de seguir el curso del pensamiento del sujeto a lo largo de la
situacién, planteando nuevas preguntas para aclarar las respuestas an-
teriores del sujeto. Consta por lo tanto de algunas preguntas basicas y
de otras que varian en funcién de lo que va diciendo el sujeto y de los
intereses que guian la investigacion que estamos realizando.

La esencia del método clinico consiste en una intervencién repe-
tida del investigador en funcién de lo que va haciendo o diciendo el
sujeto. En algunos casos éste tiene que resolver una tarea, en otros
da una explicacién sobre algiin fenémeno. El investigador, mediante
sus acciones o mediante sus preguntas, trata de llegar a una mejor
comprensién de la manera en que el sujeto se representa la situacién
y organiza su accién.

La psicologia del desarrollo ha progresado considerablemente gra-
cias a la utilizacién del método clinico que toma su nombre del traba-
jo en psicologia clinica, en donde se trata de estudiar con detalle a un
sujeto considerado como un caso individual. Pero fue Piaget el intro-
ductor del método clinico en la psicologia del desarrollo y el primero
que lo utiliz6 como un método para el estudio del desarrollo normal.

Aunque en sus fundamentos sea muy simple, sin embargo su prac-
tica presenta numerosas dificultades. La realizacién de buenas en-
trevistas no es tarea sencilla y pueden cometerse numerosos errores.
Tampoco es ficil analizar los datos obtenidos mediante esas entrevis-
tas. Como en la investigacién realizada con cualquier otro método
no pueden darse reglas de gran valor para inventar buenas hipétesis,
pero si pueden proporcionarse algunos consejos que faciliten la tarea
y que eviten cometer errores en los que es facil caer.

Hoy se realizan un gran nimero de investigaciones utilizando este
método y puede decirse que es uno de los mas empleados en la in-
vestigacién sobre el desarrollo cognitivo. No sé6lo es el método que
Piaget utilizé constantemente y que ha seguido empleando la Escuela
de Ginebra, sino que muchos investigadores anglosajones y de otros
paises se sirven igualmente de él. También es cierto que algunas veces
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los que consideran que lo utilizan en realidad estin empleando algo
que es mds parecido a un cuestionario que a la entrevista clinica, sin
darse cuenta de ello.

Piaget se ocupé de describir su método en varios escritos y prin-
cipalmente en la Introduccién a su libro La representacion del mundo
en el nifio (1926), pero se refirié tinicamente a la realizacién de la
entrevista y no abordé en ningun lugar el problema del anadlisis de
los datos. Naturalmente todos sus libros, que suelen estar llenos de
transcripciones de entrevistas, son ejemplos de cémo analiza los da-
tos, pero no resulta ficil ver como consigue extraer tan espléndidos
resultados a partir del material que presenta; el proceso de analisis de
los datos permanece oculto, y resulta dificil de desentranar. Sin duda
c¢n eso reside su genialidad. Posiblemente esa capacidad para descu-
brir nuevos hechos se origine en que siempre partié de una posicién
teérica muy fecunda, como es su perspectiva constructivista, lo cual le
permite buscar fenémenos relevantes, y el método clinico es el pro-
cedimiento para llegar a esos hechos nuevos. Sin embargo, el método
clinico no esta ligado necesariamente a la posicién teérica de Piaget,
y de hecho ha sido empleado por otros muchos investigadores que se
adscriben a otras posiciones tedricas.

Aunque no se puedan dar férmulas para encontrar buenos resul-
tados, sin embargo si existen unas técnicas y una practica que nos
evitan cometer algunos errores y seguir un cierto orden en el trabajo.
Es evidente que se aprende a hacer investigacién haciéndola y que en
definitiva el método clinico hay que aprenderlo en la practica. Pero
se puede ahorrar mucho esfuerzo al que se inicia en el método expli-
cando cémo se procede habitualmente. Sin embargo, la bibliografia
sobre el método clinico es muy reducida, y pueden contarse con los
dedos de la mano los escritos publicados sobre el tema. Ademas, lo
que se trata en esos estudios son sobre todo los aspectos teéricos y lo
relativo a la realizacién de la entrevista, sin que se aborde tampoco el
analisis de los datos y la utilizacién del método en la practica para rea-
lizar un estudio. Esto obliga a que la mayor parte de las personas que
emplean este método, si no han tenido la suerte de aprenderlo al lado
de alguien que lo conozca, lo tengan que redescubrir por sus propios
medios con la escasa ayuda de los pocos estudios existentes y viéndo-
se obligados a realizar un esfuerzo considerable y, frecuentemente, a
caer en errores que se hubieran podido evitar.

Yo me inicié en la entrevista clinica cuando llegué como estudiante
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al Institut des Sciences de I'Education de Ginebra (donde trabajaba
Piaget y su equipo) en 1965, y empecé a asistir a los trabajos que se
estaban realizando. Anteriormente habia intentado hacer algunas en-
trevistas, sin ninguna guia, tras haber leido El juicio moral en el nivio de
Piaget (1932), pero no tenia ninguna conciencia de las dificultades
que entranaba. Apenas llegado alli tuve que enfrentarme con reali-
zar entrevistas a ninos, primero en los trabajos practicos que repetian
experiencias muy conocidas, y luego tomando parte en las investiga-
ciones en curso, que en ese momento trataban de la memoriay de la
causalidad.

Desde entonces he continuado entrevistando ninos, solo o con la
ayuda de otras personas que han ido aprendiendo la utilizacién del
método, y he seguido de cerca la iniciacién de mis alumnos en la
investigacién y la realizacién de sus tesis doctorales. También he te-
nido ocasién de observar el esfuerzo que supone iniciarse solo, y los
errores que se cometen. Por ello me ha parecido que podria ser ttil
tratar de recoger la experiencia en el uso de este método, no sélo por
haberlo practicado, sino por haber observado las dificultades de otros
al comenzar a utilizarlo. Pero la tarea no estd exenta de dificultades.
Por una parte esta la citada ausencia de trabajos sobre la practica de
dicho método. Pero, ademas, al ser una actividad esencialmente prac-
tica muchas de las cosas se ejecutan de forma inconsciente y hay que
realizar un esfuerzo considerable para tomar conciencia de ellas. Una
vez adquirida una cierta experiencia hay infinidad de detalles que se
automatizan y se convierten en rutina, de tal forma que se les presta
poca atencién.

Mi intencién no ha sido presentar s6lo una descripcién del mé-
todo sino tratarlo en sus diversas partes, desde la recogida de datos
hasta su andlisis, categorizacién y redaccién del informe final sobre
los resultados. Muchas de las cosas que diremos resultardn obvias por
poca experiencia que se tenga, pero nos ha parecido que mas valia
pasarse de excesivamente prolijo que suponer conocimientos que el
principiante tendria que descubrir por si mismo. En algunos capi-
tulos hemos tenido que comentar asuntos demasiado obvios (como
la manera de colocar la grabadora durante el registro de una entre-
vista, la necesidad de comprobar si la grabadora tiene pilas en buen
estado, o la conveniencia de poner titulos en las distintas partes de
una transcripcién), pero nos hemos encontrado que muchas veces
se pierde parte del trabajo hecho, o resulta dificil de utilizar, por no
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atender a esos detalles. Es posible que también hayamos caido en el
error opuesto, es decir no haber descrito cosas que puedan resultar
necesarias, pero esto sélo el lector puede juzgarlo. En todo caso lo
que hemos pretendido escribir es un libro eminentemente practico
dedicado a aquellas personas que tratan de iniciarse en la investiga-
cién con ninos utilizando la entrevista clinica. Esto nos ha obligado a
presentar bastantes ejemplos. Nos ha surgido una duda respecto a la
seleccién de los ejemplos, entre elegir temas muy variados o insistir
sobre las mismas investigaciones y nos hemos decantado por una via
intermedia aunque mas escorada hacia tratar los mismos temas, pues
lo contrario hubiera exigido describir el procedimiento, los formatos
de entrevista o los analisis de mas asuntos diferentes, cosa que hubiera
exigido aumentar el tamano del libro y que el lector tuviera que in-
troducirse en un mayor nimero de estudios, que en definitiva s6lo se
aportan como ejemplos.

En los dltimos anos he tenido ocasién de dar varios cursos sobre el
método clinico para estudiantes de licenciatura o doctorado en psico-
logia o en educacién, en Espana y en Iberoamérica. Esto me ha obli-
gado a tener que hacer explicitas muchas cosas que cuando se tiene
practica se realizan de una manera automadtica y sin reflexionar sobre
ellas. También me ha mostrado la importancia que tiene sistematizar
algunos aspectos de procedimiento, como es la transcripcién de las
entrevistas. En ese intento por iniciar a mis alumnos en la practica del
método y durante el trabajo de direccién de tesis he comprobado re-
petidamente lo dificil que resulta analizar los resultados y sobre todo
la ausencia de unas reglas simples y validas en todos los casos respecto
a como hacerlo. Cuando terminamos de recoger huestros datos y te-
nemos transcritas las entrevistas, nos encontramos con una enorme
cantidad de informacién que no presenta una estructura clara. Al tra-
tarse de un método muy abierto y flexible, las respuestas de los sujetos
son a primera vista muy variadas, y somos nosotros los que tenemos
que encontrar una organizacién y una coherencia en esos datos. En
definitiva, nuestra tarea consiste en organizar la realidad de una ma-
nera que sea significativa y que nos permita dar explicaciones y hacer
anticipaciones. En esto no se diferencia nada del descubrimiento o la
invencion cientifica, que supone siempre un acto de creacién.

Probablemente ésta es la razén que explica por qué los estudios
sobre el método clinico no suelen abordar el problema del analisis de
datos. Desgraciadamente no existen procedimientos ya hechos para
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realizar nuevos descubrimientos y la creacién cientifica sigue siendo
una actividad enormemente misteriosa. En cada caso, ante cada pro-
blema, tenemos que inventar nuevas soluciones y esto es lo que dife-
rencia la investigacién original y creativa del trabajo rutinario. Por
ello no podemos dar soluciones generales sino s6lo mostrar ejemplos.
Aunque durante algunos anos he trabajado sobre la génesis del
razonamiento légico y sobre el pensamiento formal, sobre el conoci-
miento del mundo fisico, o sobre la asimilacién de los conocimientos
escolares, desde hace bastante tiempo estamos estudiando las ideas o
los modelos que los ninos y adolescentes van formando sobre la socie-
dad en que viven. Asi hemos estudiado la génesis de representaciones
sobre la realidad econémica, politica, sobre la organizacién social,
sobre la nacién, y sobre otros muchos aspectos del medio social. Es
un terreno que ha sido mucho menos estudiado que el conocimiento
fisico o légico-matematico y que resulta particularmente complejo ya
que no tenemos en la ciencia correspondiente un punto de referen-
cia tan claro como respecto al conocimiento de la naturaleza. Pero
esto hace también que los problemas de la investigacién tengan una
importancia particular. Por ello los ejemplos en que nos basamos se
referiran primordialmente a este tipo de problemas y trataremos de
transmitir al lector nuestras propias dudas y dificultades. A lo largo
del libro me he servido ampliamente de ejemplos tomados de nues-
tras investigaciones, contando los procedimientos que hemos utiliza-
do o las dificultades que hemos encontrado. En ese sentido constituye
también una introduccién a la metodologia de las investigaciones que
hemos realizado sobre el conocimiento de la propia sociedad.
Aunque el método clinico puede emplearse para estudiar el pen-
samiento y la conducta de cualquier tipo de sujetos, pues sirve para
tratar de desvelar como funciona su mente a través de sus explicacio-
nes y de su accién, para lo que ha sido mas utilizado y donde mejores
resultados ha dado es para el estudio de la génesis de los conocimien-
tos. En este caso tendremos que aplicarlo sobre sujetos de diferen-
tes edades, para examinar cémo cambia el pensamiento con la edad,
cémo se construyen las ideas. L.a mayor parte de los ejemplos dardn
por supuesto que estamos realizando una investigacién evolutiva.
Este libro consta de varias partes. Los tres primeros capitulos estan
destinados a presentar el método y situarlo en su contexto, comenzan-
do por algunas consideraciones sobre la explicacién cientifica, sobre
los métodos para el estudio de los ninos y el surgimiento del método
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clinico en su contexto, asi como su evolucién. La parte siguiente estd
referida a la practica del método, desde el planteamiento de la inves-
tigacién al analisis de los datos. Como éste es el asunto mas dificil de
exponer lo hemos complementado con un capitulo en el que pre-
sentamos como ejemplo la evolucién de los estudios, planteamientos
y andlisis de un problema aparentemente simple como es la idea de
ganancia o beneficio. Luego en el capitulo 9 discutimos la existencia
de estadios en el conocimiento sobre el mundo social y su utilidad
para el analisis. Terminamos con algunas consideraciones generales.

Este libro esta destinado a aquellos que se inician en el trabajo de
investigacion y que quieren utilizar el método clinico para descubrir
aspectos invisibles a primera vista del funcionamiento de la mente
humana. Pero puede ser también de utilidad a los profesores y otras
personas que estan en relacion con los ninos y que desean saber mas
sobre cémo se puede penetrar en su pensamiento, y entender mejor
las investigaciones que se realizan para descubrir como pensamos.

A lo largo de este texto hemos utilizado el término ‘el nino’, ‘el
chico’, ‘los ninos’, para referirnos genéricamente a las ninas y los ni-
nos, sin indicar en cada caso los dos sexos (la niha/0), lo que tiende
a hacer la lectura mas farragosa.



NOTA A LA SEGUNDA EDICION

Este libro fue publicado en 2001 en la editorial Paid6s de Barcelona
gracias al apoyo de su director Enrique Folch, buen amigo y excelente
editor, que fallecié en el ano 2005. En 2003 la editorial pas6 a formar
parte del Grupo Planeta.

El libro se ha utilizado en cursos de licenciatura, maestria y docto-
rado en diversos paises de habla hispana y portuguesa, para la forma-
cién de investigadores que pretenden utilizar el método clinico. En el
ano 2002 fue traducido al portugués por Fatima Murad en la editorial
Artmed de Porto Alegre, Brasil, con el titulo: Introducdo & pratica do
método clinico: Descobrindo o pensamento das criangas.

En castellano estaba agotado desde hace algin tiempo y la editorial
Siglo XXI de México se ofrecié a realizar una nueva edicion.

Esta edicion es muy semejante a la primera y sélo se han realizado
algunas correcciones menores y la actualizacién de algunos datos.

Agradezco a Jaime Labastida, director y José Maria Castro, gerente
general de Siglo XXI Editores de México, haberme ofrecido la posibi-
lidad de publicar una nueva edicién de este libro.
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1. ALGUNAS IDEAS SOBRE EL. CONOCIMIENTO CIENTIFICO

Para empezar un trabajo de investigacion conviene tener bien presente en qué consiste la
explicacion cientifica y sobre todo desprenderse de algunas ideas muy extendidas acerca
de la labor de explicacion, que tienen que ver sobre lodo con la relacion entre hechos y
teorias, y que son incorrectas. Mucha gente supone que los hechos existen por si mismos,
que son independientes de las teorias, y que pueden descubrirse por simple observacion.
También conviene que nos detengamos en como se entiende actualmente el cambio en
las teorias cientificas.

Hace bastantes milenios que los seres humanos empezaron a interro-
garse sobre por qué las cosas acontecen de una determinada manera.
No sabemos en qué momento pudo comenzar esa bisqueda de expli-
caciones de los fenémenos naturales y sociales, pero los restos arqueo-
légicos, las pinturas, los enterramientos y otros vestigios de los cultos
que remiten a la existencia de ceremonias religiosas, nos permiten
suponer que nuestros lejanos antepasados tenian algunas ideas sobre
el sentido de la vida, el origen del hombre y de la sociedad, sobre
las causas de los fenémenos naturales y sobre otros muchos asuntos
relacionados con su existencia. Los mitos que existen en la mayoria
de las culturas referentes al origen de los animales, de los hombres o
de las cosas ponen de manifiesto esa necesidad que experimentan los
hombres de buscar explicaciones que den un sentido a lo que sucede
a su alrededor. Las explicaciones miticas suclen consistir en narracio-
nes en las que algtin ser superior o un héroe da origen a la sociedad
humana o al mundo de las cosas. La Biblia comienza con un mito de
ese tipo en el que se describe la creacién del mundo y del hombre de
un modo artificialista, que ha sido muy popular en Occidente, y en el
que la gente ha creido durante siglos, e incluso sigue creyendo. Pero
mitos de ese tipo los encontramos en casi todas las culturas.

Los griegos dieron un paso decisivo en la busqueda de explicacio-
nes, pues pasaron de esas descripciones narrativas a tratar de explicar
la realidad a través de algunos principios generales de un caracter mas
abstracto. Los filésofos de Mileto, empezando por Tales, considerado
“el padre de la filosofia griega”, se interrogaron por lo que son las co-

[15]
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sas, por su origen y por el cambio, lo que dio lugar a la filosofia. La re-
flexién filoséfica alcanzé un auge extraordinario en la Grecia clasicay
alli se plantearon por vez primera numerosos problemas que todavia
nos preocupan y que estamos lejos de haber resuelto, referentes a la
moral, o la politica y alli se originé también la ciencia, como un cono-
cimiento mads sistematico referente a cémo se comporta la realidad y
por qué suceden las cosas de una determinada manera.

Pero buena parte de la reflexién de los griegos y de sus sucesores
estaba basada en la observacién de lo que acontecia y en generaliza-
ciones simples sobre esas observaciones. Un nuevo salto en el progre-
so del conocimiento se produce a partir del Renacimiento cuando
empieza a surgir de forma sistematica la ciencia experimental. En lu-
gar de limitarse a observar lo que sucede se inicia una nueva forma de
trabajo que consiste en interrogar sistematicamente a la realidad me-
diante la creacién de situaciones nuevas para ver qué es lo que acon-
tece. Asi se originaron teorias para explicar el funcionamiento de la
realidad fisica que consiguieron éxitos enormes en la explicacién de
cémo y por qué tienen lugar los fenémenos en la naturaleza. La obra
de Newton Philosophia naturalis principia mathematica (1687) constituye
un hito notable pues mostré que puede encontrarse una explicacién
mecanica del funcionamiento de la naturaleza.

El éxito de la fisica tuvo enormes repercusiones sobre otros dmbi-
tos del conocimiento y se convirtié en el modelo o ‘paradigma’ del
conocimiento cientifico. Poco a poco se fueron constituyendo las dife-
rentes ciencias que hoy conocemos, desgajandose del tronco original
de la especulacion filoséfica. Las ciencias sobre el hombre y la socie-
dad se constituyeron mds tardiamente, sobre todo a partir del siglo
XIX, y su grado de desarrollo no puede compararse todavia con el de
las ciencias de la naturaleza y de la vida.

LA EXPLICACION CIENTIFICA

Cuando nos fijamos en la realidad que nos rodea estamos acostum-
brados a percibir que los acontecimientos que tienen lugar a nuestro
lado presentan una cierta uniformidad, es decir, suceden de la misma
manera bajo ciertas condiciones, y esto ha conducido a los hombres a
formular enunciados generales que expresan esas regularidades. De
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esta manera podemos orientar nuestro comportamiento frente a los
fenémenos que se producen a nuestro alrededor y hacer predicciones
sobre el resultado de nuestras acciones. Por ejemplo, sabemos que
anadiendo azdcar a un alimento alcanzara un sabor dulce caracteris-
tico, o que es mds facil desplazar un objeto pesado haciéndolo rodar
sobre troncos de arbol que arrastrandolo directamente sobre el suelo.
Naturalmente esto exige que seamos capaces de considerar que deter-
minados objetos o acontecimientos pertenecen a la misma categoria,
es decir, que podamos identificar como aziicar varias sustancias que
estan en recipientes distintos, aunque unas sean mds claras (como
el azicar purificado) o mas oscuras (como el azicar moreno, mas-
cabado). O que entre distintos objetos que provienen de los arboles
seamos capaces de seleccionar aquellos que son cilindricos. Es posi-
ble que esa capacidad para situar diferentes objetos en una misma
categoria dependa precisamente de saber c6mo se comportan y lo
que permite agrupar distintos productos bajo el rétulo ‘aziicar’ es que
todos ellos tienen un sabor dulce, por encima de su textura (ya esté
en forma de terrones, en bloques, en granos o en polvo), o su color
(blanco o marrén). La formacién de categorias para organizar la rea-
lidad depende de los criterios que aplicamos y en iltima instancia de
nuestras intenciones explicativas.

La actividad que realizamos para desenvolvernos en el mundo se
apoya entonces en regularidades que hemos construido y que atri-
buimos a la realidad, y en nuestras representaciones y anticipaciones
acerca de lo que va a suceder. Gracias a nuestra actividad imponemos
un orden en las cosas que suceden a nuestro alrededor.

Pero las explicaciones que damos de las cosas pueden tener distin-
tos grados de generalidad y profundidad, es decir que pueden reali-
zarse en muy distintos niveles. Podemos observar que si plantamos
una semilla en tierra y la regamos, crece, y da lugar a una planta que
realiza todo un ciclo vital y produce nuevas semillas. Podemos limitar-
nos a saber que algunos objetos al plantarlos en tierra y regarlos ade-
cuadamente crecen, por lo que los categorizamos como semillas, o en
qué época es mds conveniente plantar la semilla y qué es lo que facilita
o dificulta su crecimiento. Pero pueden buscarse explicaciones mas
profundas tratando de especificar cuales son los factores que determi-
nan el crecimiento de las plantas y como influyen esos factores, como
por ejemplo el tipo de suelo, la humedad, la iluminacién, la tempe-
ratura, etc., en el crecimiento de las plantas. Una explicacién mas
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profunda tendria en cuenta procesos menos visibles como la dotacién
genética contenida en la semilla o los fenémenos de alimentacién de
la planta a través de la fotosintesis que tienen lugar en las hojas.

Etimolégicamente ‘explicar’ significa arrojar luz sobre lo que no
era claro, descubrir lo que estaba oculto. En definitiva explicar las co-
sas consiste en construir modelos adecuados referentes a cémo tienen
lugar esos fenémenos. Esos modelos nos permiten no sélo explicar
por qué las cosas suceden de una determinada manera sino también
anticipar las cosas que van a suceder cuando se da un conjunto de
circunstancias determinadas. De esta forma es como si los sujetos tu-
vieran en la cabeza modelos acerca de la realidad que permiten anti-
cipar c6mo se va a comportar la realidad. Esto nos evita una enorme
cantidad de trabajo, ya que podemos ahorrarnos hacer comprobacio-
nes continuas, de tal modo que no tenemos que esperar a que los
fenémenos se produzcan, sino que los anticipamos.

La explicacién cientifica trata de ir mds alla de las apariencias de
los fenémenos y encontrar las razones frecuentemente no aparentes,
y muchas veces contrarias al sentido comtin, por las que las cosas su-
ceden. La ciencia trata de hallar explicaciones generales que muchas
veces permiten relacionar entre si fenémenos superficialmente muy
distintos, que en un principio parecian completamente desconecta-
dos (como la caida de una manzana, las mareas o el movimiento de la
luna que explicé Newton). Explicar un fenémeno determinado supo-
ne referirlo a un tipo de enunciados generales. Cuando tenemos de-
lante una semilla que crece la explicacién de lo que acontece consiste
en relacionar el suceso determinado con un tipo de acontecimiento
general como es la reproduccién por semillas.

Hoy existe una gran confianza en la ciencia y en su poder no sélo
para explicar la realidad sino para transformarla. Pero al mismo tiem-
po hay un desconocimiento bastante grande sobre la naturaleza, la
verdad y la perdurabilidad de las teorias cientificas. Aunque la ciencia
es algo enormemente familiar, en el sentido de que se hacen conti-
nuas referencias a ella en los medios de comunicacién y en la con-
versacién cotidiana, y sus efectos estan presentes por todas partes, sin
embargo existen muchas ideas erréneas sobre lo que es la ciencia, di-
fundidas incluso entre los que la ensenan en los niveles elementales.
Conviene recordar algunas.
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IDEAS ERRONEAS SOBRE LA CIENCIA

Por ejemplo Chalmers (1982, p. 11) resume asi lo que llama “una
opinién de sentido comiin ampliamente compartida sobre la ciencia”,
pero que no resulta correcta:

El conocimiento cientifico es conocimiento probado. Las teorias cientificas se
derivan, de algiin modo riguroso, de los hechos de la experiencia adquiridos
mediante la observacion y la experimentacién. La ciencia se basa en lo que
podemos ver, oir, tocar, etc. Las opiniones y preferencias personales y las ima-
ginaciones especulativas no tienen cabida en la ciencia. La ciencia es objetiva.
El conocimiento cientifico es conocimiento fiable porque es conocimiento
objetivamente probado.

Segun esta concepcion la ciencia se derivaria directamente de los
hechos, y los hechos se conocen a través de los sentidos, mediante
la observacion. El progreso cientifico es acumulativo y es un conoci-
miento objetivo y permanente. Esta visién se ha ido elaborando en la
edad moderna y se ha visto reforzada por los avances de las distintas
ciencias.

‘Asi muchos autores del siglo X1x tenian una idea del progreso
cientifico que podemos llamar inductivistay acumulativa. Por ejemplo,
Letourneau (1880), en su libro La sociologie d’aprés lethnographie, que
no es mds que un ejemplo entre otros muchos que se podrian selec-
cionar, nos dice:

Hoy sabemos c6mo las ciencias nacen y crecen. Ante todo, y es un largo traba-
jo, es necesario reunir un rico material de hechos muy auténticos y cuidadosa-
mente observados. Después hay que seleccionar, agrupar, clasificar, coordinar

"los hechos recogidos; s6lo entonces se pueden arriesgar inducciones, tratar
de retrazar el encadenamiento de los fenémenos en el pasado, entrever su
evolucién futura. No hay ni que decir que toda esta elaboracién tiene tanto
mds valor cuando reposa sobre una base mas amplia (Letourneau, 1880, p.
VIII).

Entonces, las creencias populares mds extendidas tienden a soste-
ner que los descubrimientos cientificos se realizan registrando cuida-
dosamente los fenémenos que tienen lugar a nuestro alrededor, unas
veces reparando por primera vez en algo que se produce espontinea-
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mente y que habia pasado inadvertido hasta ese momento, y otras
provocando mediante experimentos situaciones que nos puedan in-
formar sobre el desarrollo de un fenémeno. Por ello se supone que
el trabajo cientifico comienza con la observacién y que mediante ella
se pueden descubrir hechos nuevos, que una vez conocidos pasan a
convertirse en algo indiscutible y aceptado por todos. Una vez descu-
biertos los hechos se analizan y se clasifican para dar lugar a genera-
lizaciones y teorias que luego vuelven a comprobarse en la practica.
Sin embargo, la metodologia de la ciencia ha realizado grandes
progresos en el siglo xx y ha puesto de manifiesto las insuficiencias de
esa concepcioén, pues esas ideas no se corresponden con lo que de he-
cho sucede en la investigacion cientifica, y pasan por alto algo sobre lo
que los filosofos de la ciencia han llamado la atencién insistentemente
desde hace algunos anos: la dependencia entre los hechos y las teorias.

HECHOS Y TEORIAS

La creencia popular tiende a suponer que los hechos, cuando estin
bien establecidos, son algo incontrovertible, mientras que las teorias
son mucho mds provisionales y dudosas, y estan sujetas a revisién. Sin
embargo, la historia de la ciencia muestra que muchos cientificos
tenian una fe ciega en sus ideas, incluso antes de haberlas podido
someter a comprobaciéon y que se han repetido experimentos, apa-
rentemente impecables, porque no estaban de acuerdo con una teo-
ria, hasta que se ha comprobado que habia algtin error en el modo
en que el experimento se habia llevado a cabo. Por ejemplo, cuando
algunos resultados experimentales parecian contradecir la teoria de
la relatividad de Einstein éste ni siquiera se molest6 en responder por-
que estaba convencido de la exactitud de su teoria y s6lo mas tarde
senalé donde estaba la fuente probable del error en los experimentos,
comprobédndose que tenia razén (Santillana, 1965, p. 272).

Lo que los cientificos han puesto de manifiesto es que para obser-
var un fenémeno es necesario situarse siempre en una perspectiva
teérica y disponer de una conjetura sobre lo que resulta importante
observar. Por ejemplo, podriamos detenernos a observar las formas
de las hojas de los arboles, el niimero de las ramas o los movimientos
de brazos y piernas que realiza un nino que esta en la cuna y todo
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ello puede ser muy relevante o muy poco relevante, segin que dis-
pongamos de algunas hipétesis o conjeturas acerca del significado de
esos datos. Como mostré Hanson (1958) toda observacién depende
de un punto de vista tedrico y lo puso de manifiesto sosteniendo que
muchas de las actividades que realizamos, incluso ver, estan ‘cargadas
de teoria’ (theory-laden). E1 mismo cita un sugestivo parrafo de un fil6-
sofo de la ciencia francés que escribia a principios del siglo xx, Pierre
Duhem (1861-1916), en el que muestra esta relacién entre los hechos
y la teoria:

Entremos en un laboratorio, acerquémonos a la mesa poblada por una mul-
titud de aparatos, una pila eléctrica, alambre de cobre recubierto de seda,
pequenias vasijas de mercurio, bobinas y un espejo montado en una barra
de hierro; el experimentador esta insertando en pequenas aberturas los ex-
tremos metalicos de unos alfileres con cabeza de ébano; la barra de hierro
oscila, y el espejo adosado a ella lanza una banda luminosa sobre una escala
de celuloide; el movimiento hacia atrds y adelante de esta senal permite al fi-
sico observar minimas oscilaciones de la barra de hierro. Pero preguntémosle
qué es lo que estd haciendo. ;Responderd “estoy estudiando las oscilaciones
de una barra de hierro que soporta un espejo” No, dira que esta midiendo
la resistencia eléctrica de las bobinas. Si nos quedamos sorprendidos y le pre-
guntamos qué significan sus palabras, qué relacién tienen con los fenémenos
que estaba observando y que nosotros contempldbamos al mismo tiempo que
€1, nos respondera que nuestra pregunta requiere una larga explicacién y que
deberiamos seguir un curso de electricidad (Duhem, La théorie physique, Paris,
1914, p. 218).

Cuando analizamos las cosas desde esta perspectiva nos damos
cuenta de que la nocién de ‘hecho’ como algo indiscutible se dilu-
ye. Aunque podamos pensar que los hechos son directamente obser-
vables mediante los sentidos, tendremos que admitir que cualquier
observacién supone la existencia de una serie de categorias previas y
dista mucho de ser algo directo. En la misma percepcién visual pode-
mos encontrar que nuestros conocimientos, nuestros presupuestos o
el contexto en el que aparece el objeto, estin determinando decisi-
vamente lo que percibimos. Igualmente, las declaraciones de testigos
que han presenciado un mismo acontecimiento, como un accidente,
algo que podemos considerar un hecho, pueden parecer tan distintas
que nos inclinarian a pensar que los observadores se encontraban en
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lugares diferentes, si no supiéramos que estaban en el mismo lugar
en el mismo instante. Sus concepciones previas determinan lo que
creyeron ver y les llevan a descripciones que no concuerdan entre si.

LA CONCEPCION INDUCTIVISTA DE LA CIENCIA

Es frecuente encontrar defensores de lo que puede denominarse una
concepcién inductivista de la ciencia, concepcién que predominé en el si-
glo x1X. Supone ésta que el trabajo cientifico comienza por la observacion
y consiste en empezar recogiendo datos y a partir de ahi es cuando empie-
za el trabajo cientifico que lleva a la extraccién de leyes. Sin embargo todos
los estudios posteriores han mostrado que la observacién no es posible sin
unos presupuestos que indiquen qué es lo que tenemos que observar.

Esta muy extendida popularmente una concepcién ingenua de la cien-
cia, de su naturaleza y su funcionamiento que no concuerda con las con-
cepciones de los fil6sofos y metodélogos actuales de la ciencia, ni de los
propios cientificos. En esa concepcion la ciencia tiende a concebirse como
una recoleccién ordenada y sistemdtica de conocimientos sobre la reali-
dad. Eso lleva implicitos varios supuestos.

1] La ciencia tiene un caracter esencialmente acumulativo. Cada vez se
saben mds cosas acerca de la realidad y continuamente nuevos descubri-
mientos vienen a aumentar ese caudal.

2] Esto supone también que lo fundamental en la ciencia son los he-
chos, hechos que una vez conocidos pasan a convertirse en algo indiscu-
tible.

3] Las ideas de la ciencia se pueden probar porque son verificables. En
esto la ciencia se diferencia de la filosofia.

4] El método cientifico parte de la observacién de los hechos, poste-
riormente esos hechos se clasifican y se analizan, a partir de ahi se produ-
cen generalizaciones y finalmente se extraen consecuencias de las genera-
lizaciones que se vuelven a comprobar con la prictica.

Esta concepcién de la ciencia parte de un supuesto epistemolégico que
se da por sentado: que existe una dualidad e independencia entre la rea-
lidad y el individuo que conoce. Se da por supuesta la existencia de un
mundo objetivo que es totalmente independiente del sujeto y de un indi-
viduo que se encuentra frente a ese mundo objetivo y lo conoce. Descubre
entonces hechos, datos, que recoge y que reflejan mejor o peor esa reali-
dad. De este modo la ciencia se va aproximando mds y mas a la verdad, que
correspondé a esa realidad objetiva. Por este camino llegard un momento
en que nuestro conocimiento de la realidad sera casi perfecto gracias a un
proceso de aproximacion paulatino y continuo.

Sin embargo esta concepcidn tan simple y tan atractiva resulta insoste-
nible en todos sus aspectos y en primer lugar en la concepcién epistemo-
l6gica subyacente. Aparentemente la ciencia pretende ser independiente
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de la filosofia y, de hecho, ciencia y filosofia se diferencian en muchos
aspectos, pero en toda concepcién sobre la ciencia subyacen posiciones
epistemoldgicas, y por ende filoséficas, de las cuales no se puede prescin-
dir. Si explicitamente se prescinde de ellas las estamos utilizando de una
manera soterrada, inconsciente, lo cual resulta mucho mds peligroso pues
no las controlamos.

Basado en Delval (1983), pp. 245-246.

Como habia senialado Novalis, un célebre poeta aleman de finales
del siglo xvi11, en una frase que nos recuerda Karl Popper (1959) al
comienzo de su influyente libro La légica de la investigacion cientifica:
“las teorias son redes: s6lo quien lance pescara”.

La importancia de disponer de una teoria y de estar buscando algo
determinado se ha puesto de manifiesto numerosas veces a lo largo
de la historia de la ciencia. Se senala que a veces los descubrimientos
cientificos son fruto de la casualidad, cosa que parece cierta si nos
atenemos a las narraciones que nos proporcionan muchos cientificos
sobre su propia experiencia. Pero resulta que sélo descubren los que
previamente estan buscando algo. Por ejemplo, un fenémeno fortui-
to llevé a Alexander Fleming al descubrimiento de la penicilina. En
1928 Fleming estaba estudiando ciertas bacterias (estafilococos) y un
dia encontré que una de sus preparaciones estaba contaminada y se
habia estropeado. Posiblemente otro individuo hubiera tirado la pre-
paracién y empezado de nuevo, pero Fleming, que estaba interesado
en la multiplicacion de las bacterias, empez6 a investigar como habia
sucedido esto y cudl fue la causa de que se estropeara su preparacién,
descubriendo que un hongo microscépico (penicillium) segregaba
una sustancia que destruia los microbios. Probablemente otros po-
dian haber observado fenémenos parecidos pero ninguno le habia
prestado atencién porque no se habia dado cuenta de la importancia
teérica y practica que podia tener estudiar este fenémeno, que culmi-
n6 con el descubrimiento del primer antibiético (Taton, 1967, p. 84).
La historia de la ciencia estd llena de casos semejantes.

Para referirnos a temas mas relacionados con el objeto de este li-
bro, podemos pensar en las observaciones llevadas a cabo por Piaget
acerca de las respuestas de los ninos cuando se cambia la forma de
una bola de plastilina. Es muy probable que mucha gente antes que
€l hubiera observado que cuando se aplasta una bola y se le da una
forma de salchicha, los nifios de menos de siete anos generalmente di-
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cen que ya no hay la misma cantidad de plastilina, pero, sin embargo,
ese hecho habia pasado inadvertido. Por el contrario Piaget, que crefa
que en el proceso de entender y explicar la realidad el nifio tiene
que construir invariantes para entender las transformaciones que se
producen en el mundo, se dio cuenta de que alli habia un problema
importante y confirié a esa observacién esporadica un sentido teérico
sin el cual hubiera seguido siendo irrelevante.

Asi pues, el progreso cientifico se realiza mediante la formulacién
de teorias que permiten dar cuenta de un conjunto de regularidades.
Las teorias permiten no s6lo explicar lo que sucede sino también ha-
cer predicciones sobre lo que va a suceder. En la medida en que esas
predicciones se cumplan la teoria se reforzara mientras que si las pre-
dicciones no tienen lugar es necesario examinar por qué sucede asi, y
tal vez reformular la teoria. Uno de los grandes problemas de la psico-
logia como ciencia es que, aunque se han acumulado una gran canti-
dad de hechos, no existen teorias abarcadoras que permitan dar una
explicacion de ese conjunto de hechos. Hay una estrecha interaccién
entre hechos y teorias de tal manera que cada teoria selecciona los
hechos que considera importantes. Aunque resulte paradéjico, puede
afirmarse que es mejor disponer de una teoria falsa, que de muchos
datos sin teoria. La teoria falsa podra llevar a predicciones incorrectas
y dirigira hacia la busqueda de hechos relevantes para comprobarla,
mientras que de un conjunto de datos no surgira por si sola una teo-
ria que, en definitiva, es lo inico que nos permitira interpretar esos
datos.

HIPOTESIS, LEYES Y TEORIAS CIENTIFICAS

El objetivo de la investigacién cientifica es la busqueda de explicacio-
nes de las cosas que suceden, de los acontecimientos que tienen lugar.
El cientifico no s6lo busca explicar el qué de las cosas sino también el
por qué, y también el cémo.

Las leyes cientificas son enunciados generales, aunque a menudo
no se refieren a hechos directamente observables. Se expresan me-
diante oraciones del tipo: “siempre que sucede tal cosa, sucede tal
otra”, o equivalentes (por ejemplo, “siempre que introduzco un séli-
do en agua, su peso disminuye en una cantidad igual al peso del agua
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que desplaza”, o “si aumento la longitud de un péndulo, aumenta el
tiempo que invierte en cada oscilacién”).

Evidentemente, el nimero de casos en los cuales la ley deberia
cumplirse es ilimitado y, por lo tanto, nunca podremos estar seguros
de que sea verdadera, puesto que el enunciado se refiere no sélo a
los casos que han sucedido, y que hemos observado, sino también a
otros que nunca han sido observados o que todavia no han ocurrido.
En general hablamos de ley cientifica cuando tenemos razones para
suponer que ese enunciado es cierto. En el caso de que se trate de
una nueva generalizacion, de la cual no estamos todavia muy seguros
y que tratamos de comprobar, se suele hablar de hipétesis. Las hip6-
tesis que formulamos para explicar un hecho son del tipo de “si suce-
de p, entonces sucedera ¢”. Poner a prueba la hipétesis consiste por
lo tanto en comprobar si efectivamente cada vez que ocurre p tiene
también lugar ¢. En el caso de que asi sea podemos seguir afirmando
que la hipétesis no es falsa, pero no podemos en cambio afirmar, en
rigor, que sea verdadera, porque eso supondria que lo es en todos los
casos posibles. Si, por el contrario, en las condiciones p no sucede g,
entonces si podemos afirmar que la hipétesis es falsa. Un solo caso en
contra basta para que la hipétesis quede ‘falsada’, y entonces es nece-
sario buscar una explicacién distinta para q.

De hecho, no todo enunciado del tipo “si sucede p, entonces
sucede ¢~ constituye una hipétesis cientifica, pues éstas tienen que
cumplir al menos dos condiciones fundamentales. Por ejemplo, hay
una tradicién popular segun la cual si se observa el tiempo que hace
durante los doce primeros dias de agosto se puede conocer el tiem-
po que hara durante los doce meses siguientes (lo que se denomina
en castellano las ‘cabanuelas’). Una afirmacién de este tipo, aunque
puede presentarse bajo la forma de un enunciado universal en el
cual se sigue una consecuencia de una condicién, carece sin embar-
go de lo que se denomina el requisito de la relevancia explicativa,
pues no existe, que sepamos, ninguna relacién que ligue el tiempo
que hace un dia de agosto con el que va a hacer varios meses después.
La segunda condicién que debe cumplir un enunciado cientifico es
lo que se denomina la contrastabilidad en principio, es decir, que sea
posible encontrar una situacion en la cual el enunciado pudiera ha-
cerse falso. Por ejemplo, si decimos que en Saturno no hay vida aun-
que no sepamos si esto es verdadero o falso, no es dificil imaginar,
sin embargo cémo podriamos comprobarlo. Se trata, pues, de un
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enunciado contrastable en principio. Por el contrario, si afirmamos
que “los cuerpos se atraen en virtud de sus afinidades” o que “el bien
siempre triunfa sobre el mal”, no es posible encontrar casos que ha-
gan falsas esas afirmaciones, en primer lugar porque los términos no
estan definidos con precisién.

Uno de los grandes problemas que han preocupado a filésofos y
tedricos de la ciencia durante los siglos pasados y con particular in-
tensidad desde comienzos del siglo xx ha sido encontrar criterios
para distinguir una explicacién cientifica de otra que no lo es. Es lo
que se ha llamado el ‘criterio de demarcacién’ entre los enunciados
cientificos y los enunciados no cientificos. En algiin momento se ha
pretendido que los enunciados cientificos tenian que ser verificables
o contrastables con la experiencia, queriendo indicar con eso que el
enunciado tiene que arrojar unas predicciones que se puedan com-
parar con lo que sucede en la realidad y que esa contrastacién pueda
llevar a decidir si el enunciado es verdadero o es falso.

Hasta ahora hemos considerado inicamente enunciados simples
que tenian una condicién de la cual se seguia una consecuencia, pero
en la practica las cosas no se presentan asi. Por ejemplo, si decimos
que al calentar agua y alcanzar la temperatura de 100°C se convierte
en vapor, este enunciado, formulado de esta manera, es verdadero en
pocos casos. En efecto, es necesario que se cumplan otras condicio-
nes; que se trate de agua pura, que la presion sea de una atmosfera,
etc. Por ello, si medimos la temperatura del agua en ebullicion y ve-
mos que ésta es de 99.2°C no podemos afirmar con esto que el enun-
ciado sea falso, sino que puede suceder que la presién atmosférica sea
inferior a una atmosfera, que no se trate de agua pura, etc. Vemos,
pues, que una ley cientifica es una conjuncién de condiciones, todas
las cuales deben cumplirse para que se cumpla la consecuencia y, en
el caso de que ésta no se produzca, puede deberse tan s6lo a que no
se da una de las condiciones.

Pero los enunciados cientificos no se presentan aislados, sino que
constituyen piezas dentro del conjunto de una ciencia o teoria, y la
ciencia es un sistema de enunciados jerdrquicamente organizados
muchos de los cuales no pueden contrastarse directamente. Aquellos
de los que hemos hablado hasta ahora eran de tipo observacional.
Sin embargo, lo que caracteriza a una ciencia madura es la existencia
de enunciados teéricos, denominados asi porque contienen conceptos
teoricos que no se refieren a entidades directamente observables, sino
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que son producto de una construccién. Los enunciados observacio-
nales, con los cuales se esta familiarizado antes de la formulacién de
la teoria de que se trate, se explican a partir de esos otros enunciados
teéricos que proporcionan una comprensién mas profunda del fené-
meno observable. Asi, por ejemplo, en la teoria quimica moderna,
la ebullicién del agua al aumentar la temperatura, hecho de la expe-
riencia cotidiana conocido desde que se descubri6 el fuego, se expli-
ca en términos de aumento de la energia cinética de las moléculas
(equivalente a aumento de temperatura), que se opone a las fuerzas
atractivas que mantienen unidas las moléculas (fuerzas de Van der
Waals) del cuerpo en estado liquido y le llevan a un cambio de es-
tado. El hecho observable se explica entonces a partir de entidades
no observables como son las moléculas, su energia, las fuerzas de
atraccion, etcétera.

Asi pues, una teoria cientifica estd compuesta por un conjunto de
enunciados, de diferente grado de generalidad, relativos unos a fe-
némenos que no pueden observarse directamente y otros a aconteci-
mientos observables. La explicacién de un fenémeno determinado se
realizara recurriendo a leyes de generalidad creciente de las cuales el
fenémeno observable es una consecuencia.

La aparicién de una teoria cientifica permite una comprensién
mas profunda de fenémenos conocidos anteriormente y hace posi-
ble el descubrimiento de otros. Permite también conectar fenémenos
aparentemente muy dispares. Asi, por ejemplo, la teoria de la gravi-
tacién de Newton permitia explicar el movimiento de los proyectiles,
la caida libre de un cuerpo, las mareas, la atraccién de los planetas,
el movimiento de los cometas, el movimiento del péndulo, la forma
de la Tierra, etc., y llevé a descubrir otros hechos como la existencia
del planeta Neptuno. La teoria quimica moderna permite explicar las
propiedades de los cuerpos, la formacién de compuestos quimicos,
su estabilidad y una gran cantidad de hechos facilmente observables,
conocidos desde hace muchos afnos o siglos, y que constituyen toda
la quimica descriptiva, recurriendo a entidades inobservables tales
como atomos, particulas subatémicas, niveles energéticos de las capas
y subcapas electrénicas de los 4tomos, namero de oxidacién, electro-
negatividad, etcétera.
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LA CIENCIA EN MARCHA

La ciencia constituye un sistema, pero no un sistema estdtico, sino un
sistema dotado de un equilibrio mévil. Desde el siglo xviir, la idea de
progreso aparece intimamente ligada con la de conocimiento cienti-
fico, de tal manera que ambas han llegado a implicarse mutuamente.
El constante progreso de las ciencias ha llevado a concebir la investi-
gacién cientifica como una tarea acumulativa consistente en ir incor-
porando nuevos descubrimientos, en ir perfeccionando los antiguos,
en completar aspectos de detalle, y asi continuamente.

Hace ya anos que el historiador de la ciencia norteamericano Tho-
mas S. Kuhn (1962) llamé la atencién de los metodélogos de la cien-
cia sobre un cierto nimero de problemas que anteriormente habian
descuidado, y en particular sobre cémo se han producido de hecho
los cambios en la historia de la ciencia. Para Kuhn, hay que distinguir,
al ocuparse del quehacer cientifico, lo que él denomina ‘ciencia nor-
mal’ de la ‘ciencia extraordinaria’. Su concepcién, que dio lugar a vi-
vas polémicas, puede resumirse muy esquematicamente diciendo que
en periodos normales la ciencia constituye una actividad acumulativa
realizada de acuerdo con lo que denomina ‘paradigmas’, pero en de-
terminados momentos las explicaciones fundadas en esos paradigmas
no bastan, y entonces se produce una crisis que lleva a un cambio de
paradigma, siendo el nuevo incompatible con el antiguo.

El concepto de paradigma difiere del de ‘teoria’, pues tiene un
sentido mds amplio que ésta. Un paradigma es un modelo de traba-
jo compartido por una comunidad de cientificos, que guia su modo
de hacer ciencia. Son valores, creencias, técnicas, etc., pero también
una manera de abordar los problemas o ¢jemplos compartidos, dice
Kuhn. Los paradigmas son de muy distinto tipo, generalidad y am-
plitud. Un paradigma es, por ejemplo, la teoria de la relatividad de
Einstein, o la teoria quimica de Lavoisier, pero también constituyen
un paradigma las interpretaciones corpusculares o materialistas de la
teoria de Newton en el siglo xvii. Difieren estos paradigmas en la am-
plitud de las comunidades identificadas que los comparten. Los pa-
radigmas surgen como explicaciones que tienen mads éxito que otras
para dar cuenta de algunos fenémenos que un grupo de cientificos
consideran como agudos en su campo de especializacién; pero estos
paradigmas en su origen son muy limitados y necesitan de un enorme
trabajo de pulido, de ajuste, con los datos disponibles, de ampliacién
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a otros fenémenos préximos. Estas labores de limpieza y ajustes cons-
tituyen la ciencia normal y ocupan el trabajo de la mayor parte de los
cientificos.

Un paradigma es, pues, una manera de ver los problemas y de prac-
ticar la ciencia. Por lo tanto, lo que se ve y lo que se investiga esta
determinado por el paradigma. Pero llega un momento en que éste
resulta insuficiente; nuevos hechos, resultados contradictorios de la
teoria, etc., llevan a percibir una anomalia como tal anomalia. Hay
algo que no encaja y los cientificos de la comunidad comienzan a
ver insuficiencias dependientes del paradigma que antes no eran per-
cibidas o eran desechadas. Se produce entonces una crisis que s6lo
terminard con la aparicién de un nuevo candidato a paradigma, cuyo
desarrollo supondrd nuevamente un periodo de ciencia normal. De
esta forma se lleva cabo, en lineas generales, segtiin Kuhn, el desarro-
llo cientifico.

La metodologia de la ciencia después de Kuhn (1962) nos ha en-
senado a mirar la ciencia desde la perspectiva de su historia, es decir
la ciencia haciéndose, frente al analisis de las teorias cientificas en sus
estados finales que habia predominado en los estudios anteriores de
los neopositivistas. Estos habian propuesto que el criterio de demar-
cacién entre la ciencia y lo que no lo era se encontraba en la posibili-
dad de verificacién de los enunciados cientificos, pero Popper (1959)
mostré que ese criterio era inviable, lo que le llevé a proponer el cri-
terio de falsacion: una teoria cientifica es aquella en la que se pueden
especificar situaciones que pondrian en peligro la teoria y que, caso
de producirse, deberian llevar a abandonarla.

Sin embargo, la virtud que han tenido los estudios de filosofia de
la ciencia apoyados en su historia ha sido mostrar cémo se han com-
portado de hecho los cientificos y no cémo hubieran debido hacerlo.
Los cientificos nunca tratan de demostrar que su teoria es falsa y por
el contrario se esfuerzan, incluso mas alld del limite de lo que resulta
licito, por mostrar que es verdadera, anadiendo las hipétesis auxilia-
res ad hoc que sean necesarias para salvar la teoria. La introduccién
por Kuhn de la nocién de ‘paradigma’ y de ‘revolucién cientifica’
ha abierto perspectivas muy interesantes para entender la actividad
cientifica. Pero la posicién de Kuhn, ha sido criticada porque en ella
las teorias son dificilmente comparables y la nocién de progreso se
desvanece. Son cosas bien sabidas para que tengamos que extender-
nos sobre ellas.
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Para explicar un cierto nimero de problemas que no parece resol-
ver adecuadamente la teoria de las revoluciones cientificas, Lakatos
ha propuesto otra concepcién, que ha llamado la ‘metodologia de los
programas de investigacién’. La aportacién fundamental de Lakatos
consiste en su observacién de que el progreso cientifico no tiene lugar
dentro de teorias aisladas sino a través de secuencias de teorias rela-
cionadas entre si que configuran lo que él denomina un programa de
investigacion. Para Lakatos

lo que ha de ser evaluado como cientifico o seudocientifico es una sucesion
de teorias y no una teoria dada. Pero los miembros de tales series de teorias
normalmente estin relacionados por notable continuidad que las agrupa en
programas de investigacion (1970, p. 132).

Esto le lleva a formular su metodologia de los programas de inves-
tigacién que, al menos, tiene la virtud de que sistematiza una serie
de ideas bastante plausibles. Un programa de investigacién consta de
tres partes:

* el ‘nicleo duro’ (hard core) de la teoria que es la parte esencial
de ésta que se mantiene sin modificaciones dentro de un mismo
programa de investigacion.

* una ‘heuristica negativa’ que prohibe la utilizacién del modus
tollens contra el nicleo duro. Alrededor de éste se establece un
cinturon protector constituido por hipétesis auxiliares que incluso
pueden cambiarse. “La heuristica negativa especifica el ‘nicleo
duro’ del programa que es ‘irrefutable’ por decisién metodolégi-
ca de sus defensores” (Lakatos, 1970, p. 133).

* una ‘heuristica positiva’ que consiste en un conjunto parcialmen-
te articulado de sugerencias o pistas sobre cémo cambiar, desa-
rrollar las ‘versiones refutables’ del programa de investigacion,
sobre cémo modificar, sofisticar, el cinturén protector ‘refutable’
(ébid., p. 135).

La posicion de Lakatos resulta atractiva pues nos ayuda a diferen-
ciar en una teoria aquellas partes que son esenciales y las que pueden
ser modificadas. También nos ayuda a entender por qué los cientifi-
cos se aferran a sus teorias. En realidad a lo que se aferran es a ese
nticleo duro, ya que cambiarlo supondria cambiar de programa de
investigacién. Ademas hay que tener en cuenta que buena parte de las
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teorias no resulta directamente verificable o falsable, por lo que esto
s6lo puede hacerse con algunas partes de la teoria, que derivan de los
cnunciados de cardcter mds general, los cuales resultan imposibles de
someter a contrastacién directa.

Pero la posicién de Lakatos se enfrenta también con algunas difi-
cultades, sobre todo respecto a la evaluacién del progreso y la coexis-
tencia de variaciones teéricas dentro de un mismo programa de in-
vestigacion. Para tratar de salvar estas dificultades Laudan (1977) ha
realizado una propuesta alternativa que guarda muchos puntos en
comun con la de Lakatos, aunque también presenta algunas diferen-
cias. Laudan sostiene que hay que distinguir las teorias cientificas
mas generales, como la teoria evolucionista o el conductismo, que
en realidad no son teorias simples sino una familia de teorias, y las
teorias mds especificas (como podrian ser teorias particulares den-
tro del conductismo o distintas orientaciones que caben en él). Lau-
dan sostiene que para explicar el progreso cientifico y poder com-
parar teorias es imprescindible establecer esa distincién (Laudan,
1977, p. 106). Las teorias generales son lo que llama ‘tradiciones de
investigaciéon’ que comparten compromisos metafisicos y metodo-
logicos, y que estan compuestas de teorias especificas, que pueden
ser incluso rivales. “Una tradicién de investigacién es un conjunto
de supuestos generales acerca de las entidades y procesos de un am-
bito de estudio, y acerca de los métodos apropiados que deben ser
utilizados para investigar los problemas y.construir las teorias de ese
dominio” (ébid., p. 116). Las tradiciones de investigacién recuerdan
al nicleo duro de los programas de investigacién de Lakatos, en el
sentido de que no pueden alterarse ni falsarse, aunque también se
diferencien de él.

EL METODO CIENTIFICO

La ciencia tiene entonces como misién explicar los fenémenos que
nos rodean y la explicacion es una respuesta a la pregunta ‘spor qué?’
y no simplemente a la pregunta ‘squé?’. Las cosas que se tratan de
cxplicar pueden ser muy variadas, pero la explicacién consiste siem-
pre en conectar algo que se trata de explicar (explicandum) con algo
que lo explica (explicans), lo cual equivale a decir que la explicacién



32 DESCUBRIR EL PENSAMIENTO DE LOS NINOS

consiste en hacer entrar nuestro problema dentro de una categoria
general de problemas.

La explicacién avanza y se modifica cuando tenemos un modelo
del mundo y encontramos una discrepancia o algo que no concuerda
y cuya explicacién no es inmediata. Nos planteamos entonces ¢por
qué sucede asi?, y tratamos de relacionarlo con otros acontecimientos
que puedan estar conectados, con normas que nos han sido ttiles en
otras ocasiones. A partir de aqui formamos una conjetura sobre cémo
podria explicarse y posteriormente examinamos si las consecuencias
que se derivan de esa conjetura se producen o no se producen.

La estrategia general de la investigacién cientifica es siempre se-
mejante: ante un fenémeno discordante, un fenémeno llamativo, se
formula una hipétesis que deriva de nuestros conocimientos anterio-
res y se examinan las consecuencias que tiene esa hip6tesis para la ex-
plicacién de ese hecho y para otros semejantes. Si la explicacién que
constituye la hipétesis concuerda con los hechos que tienen relacién
con ella, la hipétesis puede mantenerse, hasta tanto no se encuen-
tren nuevos hechos discordantes que requieran modificaciones en la
hipétesis. Las consecuencias de la hipétesis se extraen mediante pro-
cedimientos légicos que constituyen lo que se denomina el método
hipotético-deductivo.

Desde el surgimiento de la nueva ciencia en el Renacimiento se ha
estado buscando un ‘método cientifico’ que permitiera y garantizara
el progreso de la ciencia. Esa es la ilusién que perseguian autores
como Francis Bacon o Descartes: disponer de un conjunto de reglas
precisas que habria que seguir en toda bisqueda de una explicacién
cientifica. Por eso Descartes (1701) decia: “necessaria est methodus
ad veritatem investigandam” (Regulae ad directionem ingenii, Regla 1v).

Pero aunque se suele hablar genéricamente del método cientifico,
en realidad probablemente hay mas de un método y el examen del
trabajo que han realizado los grandes cientificos de la historia mues-
tra que es dificil reducirlo a reglas de obligada aplicacion. Las descrip-
ciones de los propios cientificos que han realizado descubrimientos
importantes referentes a cémo han surgido sus ideas muestra que
éstas se producen de las formas mas variadas e imprevisibles, en situa-
ciones muy distintas, que no pueden reducirse ficilmente a ninguna
regularidad. En muchos casos parece como si los descubrimientos se
hubieran realizado de una manera casual y fueran fruto del azar. Algu-
nos cientificos hablan, de una especie de iluminacién que se produce
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c¢n las circunstancias mas inesperadas, cuando la mente parece estar
ocupada en otros asuntos. Por ejemplo, August Kekulé, un impor-
tante quimico aleman llevaba tiempo buscando cémo podian estar
distribuidos en el benceno los seis dtomos de carbono y de hidrégeno
¢n una cadena lineal, sin encontrar una solucién satisfactoria. Segin
¢l mismo conté mas tarde, mientras se encontraba adormilado frente
a las llamas de la chimenea (hacia 1862) vio como éstas adoptaban la
forma de un anillo, como una serpiente que se muerde la cola, lo que
le llevé a proponer que los atomos de carbono e hidrégeno estaban
situados en los vértices de un hexdgono, y que la estructura del bence-
1no no era una cadena lineal.

Henri Poincaré, un gran matemadtico francés que ha escrito hermo-
sas paginas sobre la invencién en las matematicas (Poincaré, 1909),
cuenta que se le ocurrié la solucién de un problema en el que llevaba
trabajando mucho tiempo sin llegar a ninguna conclusién mientras
ponia el pie en el autobus durante una excursién. Darwin perfil6 sus
ideas sobre la seleccién natural mientras leia por entretenimiento el
libro de Malthus sobre la poblacién.

El examen de esas narraciones acerca de cémo se han producido
los descubrimientos nos hace pensar que el proceso de formulacién
de explicaciones cientificas es mds semejante a una labor de creacién
como la que realizan los literatos o los artistas que a un procedimiento
racional y consciente que sigue unos pasos bien establecidos.

Por ello el fil6sofo de la ciencia aleman Hans Reichenbach propuso
en 1938, en su libro Experience and prediction, que resulta preciso distin-
guir el ‘contexto de descubrimiento’ del ‘contexto de justificacién’.
El descubrimiento de nuevas ideas seria un procedimiento creativo
y misterioso, poco sujeto a reglas, mientras que el contexto de justifi-
cacién se refiere a la comprobacién y validacion de esas hipétesis, lo
que tiene que hacerse mediante procedimientos que son mas faciles
de controlar. El estudio del contexto de descubrimiento, que trataria
de cémo se producen las ideas cientificas, seria entonces competencia
de disciplinas que tratan del funcionamiento de la mente humana
y del hombre en sociedad como la psicologia o la sociologia. Pero
cabe ademas analizar la ciencia como algo producido y estudiar cual
es la estructura y las condiciones que tienen que cumplir las teorias
cientificas, para lo cual se realizaria una reconstruccién racional de la
ciencia. Sea cual fuere el método por el que se ha llegado a una idea
nueva, luego hay que extraer sus consecuencias, formular enunciados
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que sean comprobables en relacién con la realidad y describir y modi-
ficar las hipétesis en caso necesario.

En conclusién, podemos decir que se han producido dos cambios
fundamentales en la concepcién de la ciencia, que debemos tener
muy presentes: :

Los hechos no existen en si mismos, no existen con independencia
de las teorias, sino que dependen de ellas. Esto aparentemente supo-
ne un duro golpe a la idea de objetividad, al menos a una concepcién
simple de la objetividad, pues los hechos son relativos a las teorias que
los explican, y la objetividad hay que buscarla entonces por otro lado.

Al mismo tiempo, la ciencia no tiene un caricter puramente acu-
mulativo. El progreso existe, pero no consiste en una pura acumula-
cién de hechos sino en la construcciéon de nuevas teorias, que traen
consigo nuevos hechos. Hay cambios en las teorias que no las hacen
completamente comparables. Las dos cosas estan muy relacionadas.
Si existiera la objetividad no podria haber esos cambios de teorias.

Asi pues los hechos no existen con independencia de las teorias.
No sirve de nada acumularlos. Una buena teoria cientifica es la que
permite dar cuenta de lo que sucede y siempre es provisional. Las teo-
rias no se eligen o se mantienen sélo por su posibilidad de corrobora-
cién, sino también por su coherencia interna, su no-contradiccién y
su elegancia, como dicen los matematicos.

Ahora podemos pasar a ocuparnos de cémo se ha estudiado el pen-
samiento de los ninos.



2. LOS PRIMEROS METODOS PARA EL ESTUDIO DEL NINO

Los métodos de investigacion se usan en las distintas disciplinas con el fin de obtener
datos que sean relevantes para la teoria que se trata de desarrollar y asi lograr un co-
nocimiento mds adecuado de lo que sucede. El estudio sistemadtico del desarrollo de los
ninos y de su pensamiento comenzo relativamente tarde, hacia finales del siglo xix, y los
primeros trabajos se hicieron mediante la observacion, aunque a veces los investigadores
introducian modificaciones para ver lo que sucedia. Pero la observacion sélo puede
realizarse sobre unos pocos sujetos y pronto se empezaron a utilizar cuestionarios, que
permiten obtener datos de un mayor niimero de individuos. Estos eran los dos métodos
fundamentales de estudio de los nifios cuando Piaget empezo su trabajo. Pero conviene
ademds tener presente que si lo que nos interesa es entender como van cambiando los su-
jetos a lo largo de su desarrollo, podemos utilizar diferentes estrategias para estudiarlos,
principalmente tomando sujetos de distintas edades, o siguiendo a los mismos sujetos

en su crecimiento.

Un método no es bueno o malo por si mismo. Sélo pue-
de ser juzgado en funcién de los problemas que estd
llamado a resolver y que, a su vez, son orientados por
perspectivas epistemologicas mds o menos explicitas.

INHELDER, SINCLAIR Y BOVET, 1974, p. 40
(trad. cast.)

La psicologia del desarrollo es una disciplina que, como todas las cien-
cias sociales y humanas, se encuentra muy atrasada con respecto a las
ciencias de la naturaleza. Existen grandes lagunas en nuestro conoci-
miento acerca de cémo se produce el desarrollo psicolégico y diversas
teorias, a veces con pocos puntos en comun, coexisten para explicar
los mismos o distintos hechos. En algunos momentos se ha preten-
dido que, ya que no existen teorfas suficientemente abarcadoras, la
tarea que debia realizarse era recoger datos, a la espera de disponer
de mejores teorias, cosa que, como hemos visto en el capitulo 1, no
conduce a progresos apreciables.

El examen de los progresos que ha realizado nuestra disciplina

[35]
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pone de manifiesto que los avances se realizan siempre a partir de
una nueva posicién tedrica, y los estudios de Piaget son un ejemplo
de ello. Su concepcién constructivista acerca de c6mo se producen
los progresos en el conocimiento ha permitido descubrir una enorme
cantidad de hechos relevantes para entender el desarrollo, y sobre
todo ha abierto enormes perspectivas a la investigacién, es decir, nos
han permitido descubrir nuevos territorios, antes desconocidos, que
resulta necesario explorar. Lo mismo puede decirse respecto a la teo-
ria del apego de John Bowlby (1968), o de los estudios sobre ‘teoria
de la mente’ (Premack y Woodruff, 1978): todos ellos han permitido
sistematizar hechos ya conocidos y descubrir otros nuevos, ni siquiera
sospechados.

¢Cuadl es la tarea del investigador que trata de explicar cémo pien-
san los ninos? El estudio del nino nos permite conocer no sélo las
caracteristicas de los seres humanos de una determinada edad, sino
sobre todo el proceso por el que se llega a ser adulto. Por ello no se
ocupa s6lo de un contenido o de un tipo de sujetos, sino que trata de
descubrir c6mo se constituye la mente humana, y por lo tanto puede
decirse que constituye también un método para la psicologia general.
Un paso importante en este sentido es no dar por supuesto que los
ninos piensan de la misma manera que los adultos, y simplemente que
les falta algo, sino que hay que tratar de encontrar un sentido propio
en lo que dicen y hacen.

Hay que examinar cémo resuelven ciertas tareas y como explican
lo que acontece. Por ejemplo, qué sucede cuando se cambia un li-
quido de un recipiente a otro que tiene una forma distinta. Este es
el famoso problema de la conservacién de los liquidos que descubrié
Piaget: cuando se cambia la apariencia de un objeto, los ninos, sobre
todo antes de los siete anos, tienden a pensar que se varia también su
cantidad. Descubrir un problema nuevo puede ser consecuencia del
andlisis teérico (la importancia de los invariantes en la comprensién
de las transformaciones), el resultado de la actividad concreta de in-
vestigacion (observar una respuesta anémala o extrana en lo que hace
o dice un nino), o producto de un azar dichoso que el investigador
avispado es capaz de valorar. En todos los casos la relacién entre la
teoria y la practica es muy estrecha.
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1.0S SENTIDOS DEL METODO

I'timolégicamente la palabra ‘método’ hace referencia al camino que
sc¢ sigue para llegar a determinada meta. Pero conviene senalar que
cuando hablamos de ‘método’ la palabra puede utilizarse en diferen-
tes sentidos, por lo que se pueden producir confusiones en el uso del
t¢rmino, que es util aclarar.

En primer lugar se suele hablar del método cientifico para referir-
sc ala estrategia general de descubrimiento de explicaciones y hechos
nuevos que se puede contraponer a otras formas de conocimiento
no cientifico como es el conocimiento del sentido comun, la activi-
dad artistica, literaria, la intuicién, etc. Lo caracteristico del método
cientifico es la biisqueda de explicaciones generales que sirven para
dar cuenta del comportamiento de parcelas de la realidad y que por
lo tanto tiene que adecuarse a los aspectos observables de la realidad.
Como hemos visto, dentro del método cientifico hay muchas activi-
dades distintas y muchas formas de proceder que dependen de las
ciencias, del tipo de problema estudiado y de los intereses del investi-
gador. En un sentido parecido deciamos en el apartado anterior que
¢l estudio del desarrollo constituye un método para entender el fun-
cionamiento mental de los adultos, a través de como se van formando
sus capacidades y sus representaciones

Pero se habla también de método dentro de una investigacién de-
terminada para referirse a cémo se ha desarrollado practicamente esa
investigacion, cual es el camino que se ha seguido para tratar de alcan-
zar la meta. En el caso de la psicologia, por ejemplo, para obtener los
datos que se van a utilizar en la investigacién, con referencia a cuales
son las situaciones que se han planteado a los sujetos para obtener los
datos, las tareas que tienen que realizar, el material que se emplea, y
la forma en que se analizan los resultados.

Un método concreto de investigacién dentro de la psicologia es el
método clinico que consiste en una forma de obtener datos en inte-
raccién directa con el sujeto. Pero utilizando el método clinico pue-
den seguirse a su vez procedimientos de trabajo muy distintos, que
necesariamente estaran adaptados al problema que se quiere estudiar.
Puede utilizarse una entrevista verbal o emplear dibujos, objetos, o
diferentes tipos de materiales, como explicaremos en el capitulo 4.
Por ello es muy importante antes de comenzar una investigacion te-
ner muy claro cudl va a ser el procedimiento de trabajo que se va a
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utilizar y tener previsto también qué nos pueden aportar en concreto
los pasos que hemos decidido seguir.

Puede decirse que la tarea del psicélogo en la investigacién, y esto
puede ser extensible a otras disciplinas, es plantear una situacién que
ofrezca alguna dificultad al sujeto de tal manera que éste tenga que
explicitar su pensamiento. Una situacion o una tarea sera tanto mejor
en cuanto permita mas facilmente que el sujeto haga patentes los ca-
minos que le llevan a encontrar una determinada solucién o dar una
respuesta.

LOS INICIOS DE LA OBSERVACION DE LOS NINOS

Para estudiar a los nifnos, y en especial su pensamiento, se han utili-
zado diversos métodos o procedimientos. Antes de adentrarnos en el
analisis del método clinico es conveniente que lo comparemos con
otros métodos que se utilizaban en el momento en que surge para
estudiar a los ninos.

El estudio del desarrollo psicolégico del niho comienza relativa-
mente tarde (Delval, 1988a). Deberiamos suponer que, siendo los ni-
nos algo tan importante en la vida de los adultos ya que son los que
garantizan la supervivencia del grupo social, el conocimiento de los
ninos fuese una parte importante de las practicas de crianza. Pero los
conocimientos que han existido sobre la crianza de los nifos han te-
nido un caracter muy general, muy referido a las practicas tradiciona-
les, y pueden considerarse ‘representaciones sociales’ en el sentido de
Moscovici (1962), es decir un conocimiento socialmente distribuido y
poco sistematico que no ha sido recogido por escrito. De acuerdo con
esto, durante la Edad Antigua y la Edad Media encontramos algunas
ideas dispersas sobre cémo son los ninos, relacionadas sobre todo con
las practicas educativas, que aparecen dispersas en obras filoséficas y
literarias, de intencién muy distinta.’

No es de extranar entonces que los primeros estudios sobre el desa-
rrollo del nino se realizaran mediante biografias o estudios monografi-
cos de un solo sujeto, tomando observaciones repetidas a lo largo de

'En Delval, 1988a, me he ocupado mds extensamente de la historia del estudio del
nifio, de sus origenes y de las etapas por las que ha pasado. Un resumen puede verse
también en mi libro El desarrollo humano, capitulo 2 (Delval, 1994a)
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su desarrollo. Aunque desde comienzos de la edad moderna, e inclu-
0 antes, existia la costumbre de anotar algunos acontecimientos des-
tacados del desarrollo de los nifios en los llamados ‘libros de razén’,
posiblemente el iniciador de un tipo de trabajo mas sistematico fue el
médico francés Jean Héroard que entre 1601 y 1628 llevé un diario
sobre el desarrollo del que seria rey de Francia con el nombre de Luis
XIII, del cual era médico y preceptor. Sin embargo, ese estudio tuvo
una repercusién relativamente reducida, ya que no fue publicado has-
ta muchos anos mas tarde.

Por ello debemos considerar al filésofo alemdn Dietrich Tiede-
mann (1748-1803) como la primera persona que consideré interesan-
te realizar observaciones sistematicas sobre el desarrollo de un nino
y que llegd a publicarlas. Durante dos anos y medio fue anotando
las actividades que le parecian mas interesantes de su hijo, preocu-
pado sobre todo por descubrir cuando aparecian las caracteristicas
humanas, y tratando de mostrar que éstas se adquirian mediante la
experiencia. En 1787 publicé ese trabajo pionero, que tampoco tuvo
una gran repercusién porque se publicé en una revista de escasa cir-
culacién (véase Delval y Gémez, 1988). (Puede verse una muestra de

las observaciones de Tiedemann en el recuadro.6

OBSERVACIONES DE DIETRICH TIEDEMANN

El filésofo aleman Dietrich Tiedemann (1748-1803) fue la primera per-
sona de la que tenemos noticia que consideré interesante realizar obser-
vaciones sistemdticas sobre el desarrollo de un nifio normal y que llegé a
publicarlas. Durante dos afios y medio fue anotando las actividades de su
hijo que le parecian mds interesantes, preocupado sobre todo por descu-
brir cudando aparecian las caracteristicas humanas, y con la preocupacién
tedrica de mostrar que éstas se adquirian mediante la experiencia:

[21] El dia 26 [de enero de 1782, alos 5 meses y 3 dias de edad] puede
reconocerse atin con mayor claridad su creciente curiosidad. La mujer que
lo cuidaba lo sacaba a la calle siempre que el tiempo lo permitia, y esto le
causaba una extraordinaria alegria. A pesar del frio, siempre manifestaba
vivos deseos por este cambio. A causa de ello, siempre se separaba de mala
gana de su nodriza, y preferia estar con ella antes que con su madre, sal-
vo cuando tenia hambre. Pudo observarse entonces claramente con qué
rapidez se diferencian y asocian las representaciones una vez puestos en
marcha estos procesos. El muchacho no habia tardado mucho en darse
cuenta de que el hecho de que su nodriza se pusiese el abrigo era sefal de
que iban a salir, y, por ello, se ponia contento siempre que ella se ponia el
abrigo, aun cuando en esos momentos estuviese en pleno llanto. Tampoco
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habia tardado mucho en darse cuenta de que, para salir, la puerta tenia
que abrirse; por eso, se echaba hacia la puerta cada vez que la nodriza se
acercaba a ella, se ponia contento cuando se abria y se mostraba impacien-
te cuando volvia a cerrarse.

[22] Hasta ahora, siempre le habia resultado indiferente lo que caia en
sus manos, y sin dar la menor muestra de desagrado se habia dejado quitar
los objetos con los que estaba jugando. El 7 de febrero [5 meses y 15 dias],
sin embargo, se aferraba mds a las cosas con las que habia conseguido
hacerse, siempre que no estuviera harto ya de ellas, y lloraba cuando se le
quitaba un juguete. También era ya capaz de entretenerse durante un rato
jugando completamente solo. Anteriormente, las cosas para él eran sim-
plemente para ser miradas; ain no era capaz de ponerlas en movimiento
él mismo. Pero ahora, después de haber aprendido a utilizar las manos, le
servian de mayor distraccién y, por eso, no le gustaba que leo despojasen
de ellas.

Tiedemann, 1787, p. 40.

OBSERVACIONES DE CHARLES DARWIN SOBRE UNO DE SUS HIJOS

El famoso naturalista inglés Charles Darwin habia realizado observa-
ciones sobre ‘el desarrollo de uno de sus hijos, y las fue anotando en un
diario. En 1872 utilizé alguno de esos datos en su libro La expresion de las
emociones en el hombre y los animales, pero la publicacién de un trabajo del
filésofo francés Taine en 1876 lo animé a publicarlas in extenso, cuarenta
anos después de haberlas recogido. Aqui incluimos dos fragmentos de esas
observaciones:

Reflejos

Durante los primeros siete dias, mi hijo efectué correctamente diver-
sas acciones reflejas, a saber: estornudar, hipar, bostezar, estirarse y, por
supuesto, chupar y gritar. El séptimo dia le toqué la planta desnuda de su
pie con una hoja de papel y la retiré de un tirén, encogiendo a la vez las
puntas de los pies, igual que un nifilo mucho mayor cuando se le hacen
cosquillas. La perfeccion de estos movimientos reflejos muestra que la ma-
yor imperfeccion de los reflejos voluntarios no es debida al estado de los
musculos o de los centros de coordinacion, sino al de la localizacién de la
voluntad. En esa época, aunque era tan pronto, me parecia claro que una
suave mano cdlida aplicada a su cara provocaba un deseo de chupar. Eso se
debe considerar como una accién instintiva o refleja, ya que es imposible
creer que pueda haber entrado en juego tan pronto la experiencia y la
asociacién con el contacto con el pecho de su madre.

- Darwin, 1877, pp. 83-84.
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Asociacion de ideas, razonamiento, etcétera

Por lo que observé, la primera accién que mostré un tipo de razona-
miento practico ya ha sido mencionada, a saber: el bajar su mano por mi
dedo hasta meter la punta de éste en su boca, lo cual sucedié cuando tenia
ciento catorce dfas. Cuando tenia cuatro meses y medio sonreia repetida-
mente a su imagen y a la mia en el espejo, y sin duda los confundia con
objetos reales, pero mostraba sentido al sorprenderse evidentemente por-
que mi voz provenia de detras. Igual que todos los ninos, se divertia mucho
mirdndose, y en menos de dos meses comprendia perfectamente qué era
una imagen, ya que si le hacia con mucho sigilo alguna mueca rara, rapi-
damente se volvia y me miraba. Sin embargo, a la edad de siete meses se
quedaba perplejo cuando al estar al aire libre me veia en el interior de un
gran ventanal de cristal, y parecia dudar de si era o no una imagen. Otro
de mis hijos, una nina, cuando tenia un ano, no era tan perspicaz y pare-
cia completamente perpleja ante la imagen de una persona en un espejo
que se le acercaba desde atrds. Los monos superiores que traté con un
pequenio espejo se comportaron de manera distinta: colocaban sus manos
detras del espejo y, al hacerlo, mostraban su sentido, pero lejos de disfrutar
mirandose se enfadaban y no miraban mds.

Cuando tenia cinco meses, asociaba ideas independientemente de que
cualquier instruccién se fijara en su mente; asi, tan pronto como se le po-
nia su gorro y su capa, se contrariaba enormemente si no salia inmediata-
mente al exterior. Cuando tenia exactamente siete meses dio el gran paso
de asociar a su nifiera con su nombre, de manera que si yo lo pronunciaba,
él la examinaba.

Darwin, 1877, pp. 91-92.

Después, y a lo largo del siglo x1x se sucedieron estas biografias,
que describian los progresos del desarrollo de un nino, generalmente
hijo del observador, sobre diversos aspectos de sus capacidades o sobre
alguna mas en particular. Fue la influencia de la teoria de la evolucién
de las especies, formulada por Darwin en 1859, la que contribuy6 a dar
impulso a los estudios sobre el desarrollo de los ninos. El propio Darwin
habia ido anotando algunos aspectos del desarrollo de su hijo, que pu-
blicé muchos afnos mds tarde. (Recogemos una muestra de esas observa-
ciones en el recuadro.) Se habia entrado en una etapa profundamente
evolucionista en la cual se intentaba estudiar la evolucién de las especies,
la evolucién del hombre a lo largo de la historia y por ello también la
evolucién del individuo durante su infancia. Entre esos estudios sobre
el desarrollo infantil destaca el estudio de Preyer (El alma del nifio)
publicado en 1882, que estaba basado en las observaciones sobre su
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hijo, asi como en el trabajo de otros autores. Preyer realizaba obser-
vaciones sobre el nifio tres veces al dia, y ocasionalmente pequenas
experiencias. ’

Lo que sucede es que la observacién por si misma sélo nos propor-
ciona una informacién limitada. Esos primeros trabajos permitieron
recoger una gran cantidad de materiales ttiles pero tenian serias li-
mitaciones y no podian penetrar en muchos aspectos del comporta-
miento infantil. Durante un cierto periodo los psicélogos del desarro-
llo acumularon gran cantidad de informacion sobre lo que los nifnos
hacian, pero mucha de esa informacién era bastante irrelevante por-
que no se podia averiguar por qué hacian esas cosas y ademas muchos
aspectos de la conducta que pueden ser muy importantes pasaban
inadvertidos. Esto se debia también en buena medida a la falta de teo-
rias sobre las causas del desarrollo y sobre cémo se produce.

Como ya hemos senalado, la observacién no es algo que pueda
realizarse sin algiin punto de partida o una hipétesis previa. Por ello,
siempre hay alguna creencia acerca de lo que resulta interesante ob-
servar, pues de lo contrario nos podriamos poner a observar cualquier
cosa: el nimero de veces que llora por la manana, o si hace pucheros
después de comer. Puede tratarse de asuntos importantes o irrelevan-
tes, segun la hipétesis de que partamos.

Lo que sucedia en esos trabajos es que ese punto de partida no
estaba explicito, y generalmente sélo consistia en alguna creencia de
sentido comun. Eso resta valor al trabajo de investigacién y deja la
puerta abierta a que se cuelen en el trabajo de intencién objetiva los
sesgos y prejuicios del investigador.

OBSERVACIONES DE WILLIAM PREYER

El fisi6logo aleman William Preyer (1841-1897) decidié emprender un
estudio sistemadtico del desarrollo del nifio antes y después del nacimiento.
Durante tres afios observé sistematicamente el desarrollo de su hijo al me-
nos tres veces al dia, y recopil6 todos los datos disponibles de otros autores,
que recogi6 en un libro titulado El alma del ninio (1882). Una muestra de
esas observaciones la constituye el siguiente fragmento:

Un acto complicado, debido a la reflexién, y en el cual no cabria duda,
fue ejecutado a los diecisiete meses. El nino no podia alcanzar un juguete
colocado en un armario, porque estaba demasiado alto; buscé a derecha e
izquierda y encontré un saco de viaje, lo cogid, se subi6é encima, y se apo-
der6 del objeto deseado. En este caso era imposible que el nifio pensara
con palabras por serle desconocidas.
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Mas tarde, a los diecinueve y a los veinte meses, tuvo mi hijo dos ma-
neras de expresar, sin palabras, su deseo de salir de la habitacién. Cogi6
un pedazo de tela que le gustaba mucho y me lo trajo; le hice con €l una
capa, se la puse y se embozé en ella; luego se abrazé a mis rodillas con
aire suplicante y lanz6 gemidos lastimeros que indicaban vivo deseo; no
callé hasta que le abri la puerta que conducia a otra habitacién. Alli tiré
al momento la tela y se puso a correr dando gritos de alegria. Su otro pro-
cedimiento fue el siguiente: Cuando experimentaba la necesidad urgente
de evacuar, tenia la costumbre de hacer oir grunidos especiales, soplando
por las narices con la boca cerrada, después de lo cual era conducido. Si
al nino no le desazona el sitio en que se encuentra, hace exactamente lo
mismo. Si se le aparta de él no manifiesta ninguna necesidad, pero revela
gran satisfaccion. En este caso, espera bien lo que va a pasar; “seré llevado
fuera de este sitio si grufo de este modo”, piensa.

Preyer, 1882, pp. 301-302.

Cuando Piaget empez6 su trabajo la observacién continuaba sien-
do un método empleado frecuentemente, aunque también se habian
desarrollado los cuestionarios y los tests. Como Piaget senala, la obser-
vacién sistemadtica y con presupuestos explicitos es un método valioso,
que puede arrojar interesantes resultados y que es necesario utilizar
cn muchos casos en los que no se puede intervenir. La observacién re-
sulta util en los comienzos de una investigacién, pero hay que insistir
¢n que no existe observaciéon sin que se parta previamente de algunas
hipétesis, porque esas hipétesis son las que van a llevarnos a que nos
(ijemos en un fenémeno. La observacién esporadica de preguntas y
respuestas del nino puede llevarnos a que nos interesemos por un
determinado problema y Piaget recomienda que se comience por ese
tipo de observaciones, e incluso por las propias preguntas que los ni-
nos formulan. Frecuentemente las preguntas que el nifno hace a los
adultos, y que a éstos les pueden parecer absurdas, como muchos de
los ‘por qués’ que formulan, muestran, sin embargo, la orientacién de
su pensamiento y nos ponen sobre la pista de fenémenos interesantes.
(Véanse las observaciones de Decroly, en el recuadro, que tienen que
ver con problemas sobre el mundo econémico de los que hablaremos
mas adelante.)

La observacién se ha utilizado ampliamente, y continta utilizin-
dose para el estudio de algunos aspectos del desarrollo, pero gene-
ralmente va unida a algunas intervenciones del observador. Pero su
utilizacién depende del ambito de estudio que nos ocupe. Sin embar-
go, para el tipo de problemas que vamos a estudiar en este libro, la ob-
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servacion no es suficiente ya que se enfrenta con diversas limitaciones,
que el propio Piaget subray6 (Piaget, 1926b). En primer lugar, resulta
extremadamente trabajosa. Puede emplearse cuando estudiamos a ni-
nos muy pequenos, que tienen un repertorio de conductas reducido
y que estan continuamente en contacto con adultos, y eso es lo que
explica que la observacién se haya empleado abundantemente para el
estudio de los bebés y, en particular, para el estudio de los comienzos
de la produccién lingtistica. Sin embargo, a medida que el nino crece
sus conductas son cada vez mas variadas, se realizan en un contexto
mas amplio, y el nifio no estd en contacto constante con los mismos
adultos, todo lo cual hace muy dificil que la observacién pueda rea-
lizarse de un modo continuo. Ademds, un problema que nos esté in-
teresando puede no manifestarse espontaneamente en la conducta o
cn las preguntas del nino durante mucho tiempo y podemos entonces
pasar largos periodos observando a un nino sin que aparezca ese fe-
némeno que buscamos. Como dice Piaget (1926b) “es un método la-
borioso y parece no poder garantizar la calidad de los resultados mas
que en detrimento de su cantidad (es.imposible, en efecto, observar
en las mismas condiciones a un gran numero de sujetos)” (p. 269).

Pero, ademads de su dificultad y laboriosidad, presenta otras dos di-
ficultades. Una de ellas es que el nino puede no expresar sus preocu-
paciones debido a su egocentrismo intelectual ya que pensara que las
personas que estdn a su alrededor comparten el mismo punto de vista
que €l y entonces no necesita dar explicaciones o hacer preguntas.
Esto hace que buena parte de su pensamiento permanezca implicito y
oculto de tal manera que nos resulta muy dificil acceder a él mediante
una simple observacion. A esto se anade otro inconveniente y es que
mediante la observacion resulta dificil discernir el juego de la creen-
cia, es decir, lo que el nino dice seriamente y creyendo realmente en
cllo, o lo que hace o dice en una situacion de juego, a lo que atribu-
ye un valor diferente. Mediante nuestras preguntas podriamos tratar
de distinguirlo, pero mediante la simple observacién resultara dificil.
Por esto la observacion se ha realizado frecuentemente combinada
con alguna forma de intervenciéon por parte del adulto, pero esto nos
aproxima ya al método clinico.
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OBSERVACIONES DE DECROLY SOBRE LA COMPRENSION
DEL MUNDO ECONOMICO

Ovide Decroly (1871-1932), médico belga, que ha sido uno de los mds
importantes educadores del siglo xX, se interesé pronto por la educacién
de nifios con deficiencias, y posteriormente fundé una escuela para nifos
normales en la que puso en marcha una serie de métodos de trabajo que
pronto se hicieron famosos, y que fueron conocidos como el método Decroly.
Pero como buen pedagogo pionero e innovador siempre consideré que
era muy importante la observacién y estudio de los ninos para mejorar
la educacién. En uno de esos trabajos, publicado en su libro Estudios de
psicogénesis (1929) recogié una serie de observaciones relativas a la apa-
ricién de las ideas econémicas en una nifa, a la que llama la ‘pequena
S.’. Se trata de observaciones ocasionales, que muestran cémo la nina va
descubriendo la actividad de compra, el cambio en la tienda, el valor y la
equivalencia entre las monedas, la fabricacién y la venta de los objetos, la
obtencién del dinero, y otros muchos asuntos relacionados con el mundo
econémico. Como mds adelante en este libro tendremos ocasién de ocu-
parnos de algunos de estos asuntos, hemos reproducido aqui algunas de
sus observaciones.

Estas observaciones muestran algo muy importante: cémo la nina reali-
za un esfuerzo por entender el mundo econémico en el que vive, por dar
sentido a sus experiencias, y c6mo se interroga ella misma sobre aspectos
que no comprende, y trata también de organizar y dar sentido a la infor-
macién que recibe de los adultos.

Por las referencias que da, las observaciones se debieron realizar poco
antes de la primera guerra mundial (hacia 1913), en Bélgica. Hemos con-
servado los nimeros de las observaciones y hemos anadido los titulos.

El descubrimiento de comprar

3] Alos 3 anos y 2 meses cree que es la zapatera la que regala los zapa-
tos. Vuelve del centro con unos zapatos preciosos. “~Qué bonitos zapatos”,
le decimos. Y ella responde: “~La senora me ha dado eso, es buena (ama-
ble), tiene muchos zapatos”.

4] Algunos dias mds tarde entra con su tia en una tienda para comprar
flores. No ve el gesto de pagarlas y pregunta: “;Por qué te regala esas flo-
res?”

El cambio y el dinero. El pago por servicios
7] Hacia esta época [cuatro afios y diez dias] vamos siempre a la misma

tienda a comprar unos caramelos. La nina presencia el cambio. Las prime-
ras veces, sin duda alguna preocupada con examinar todas las golosinas,
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no ha prestado atencién al pago; pero un domingo que nos acompana su
hermana le dice al recibir su paquetito: “AhoraI. va a dar ‘redondeles’ ala
sefiora por los bombones”. Su hermana, que tiene cuatro afios mds, quiere
hacer de maestra, y la corrige: “Pero S., se dice dinero y no redondeles”. La
leccién le aprovecha y a partir de este momento emplea indiferentemente
los dos términos ‘redondeles’ y ‘dineros’. Sabe que hay dineros grandes y
pequenos (5 francos, 2 francos, 50 céntimos, etc.) y que hay dinero blan-
co y dinero con agujeritos (25, 10 y 5 céntimos), pero no conoce el valor
de cada moneda ni lo que se puede adquirir con cada una de ellas. Para
adquirir bombones, fruta, se dan ‘redondeles’, redondeles especiales bien
determinados, ‘dineros’, pero sin distinciéon de valor ni preocupacién de
ndmero (cuatro anos y tres meses)

10] Le parece extraordinario que se dé dinero sin que den nada por él.
Tomamos un tranvia y S. se instala confortablemente. Entonces ve salir del
tan conocido bolsillo dos monedas de 10 céntimos que damos al cobrador.
Inmediatamente se sorprende: “;Por qué le das dos dineros al hombre, te
va a dar bombones, di?” '

131 Después, a los 5 afos, le atormenta el ver devolver suelto de una
moneda. No puede concebir que se pague, que le den a uno algo por ello,
y encima le devuelvan dinero.

La equivalencia en dinero

23] Hacia esta época [después de los b afios y medio] la llevan 2 menu-
do a casa del médico para curarse los oidos. Al volver, siempre se le da o
un pastelillo o un plitano. Pero se le da primero el dinero (diez céntimos)
para que compre ella misma lo que desee. Al salir de la pasteleria, hace un
dia el siguiente comentario: Un pastel y un pldtano es lo mismo. —.Cémo que
es lo mismo?, no seas rara, ¢no ves la diferencia? —Quiero decir que es lo mismo
de dinero (cuesta lo mismo).

La determinacion del precio

27] A los 6 anos le preocupa saber de qué manera se determina el pre-
cio de la mercancia: “¢Quién dice que el chocolate que se pega cuesta diez
céntimos? ¢Quién lo dice, es la sefiora? (6 anos y 3 dias). ¢Por qué cuestan
diez céntimos los pasteles? Yo no quiero dar mds que un céntimo por el
pastel”.

Quién hace el dinero
28] También quiere saber quién hace el dinero: “;Quién hace el di-

nero, cémo se llama el hombre que hace el dinero?” Y también por qué
es redondo: “;Por qué es redondo el dinero? ;Hay dineros que no son
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redondos?” Y cuando le decimos que hay dinero de papel y le ensenamos
un billete de 100 francos, muestra gran sorpresa. “{Cudnto es!”

El trabajo y la fuente del dinero

29] A los cinco ainos y once meses no sabe todavia cémo se procura
uno el dinero. “El dinero se da”, dice, y en ello es completamente légica,
ya que el poco dinero, los pocos céntimos que algunas veces posee, se le
han dado.

30] Pero a los seis afios y un mes seguramente se lo han dicho. Sabe que
hay que trabajar para tener dinero y que este papel esta reservado al padre.

Decroly, 1932.

Hoy en dia, la observacién se contintda utilizando para el estudio de
algunos problemas en los que resulta insustituible, y se han perfeccio-
nado mucho las técnicas de registro de datos. Pero para el estudio de
las representaciones infantiles resulta insuficiente, y por ello muchos
de los primeros trabajos sobre el desarrollo del nifio que se realiza-
ron mediante la observacién iban ya acompanados de inferencias y
de intervenciones por parte del investigador, como puede verse en
los recuadros en que hemos recogido observaciones de algunos de los
primeros autores que investigaron en nuestro campo.

LLOS CUESTIONARIOS

Los trabajos basados en la observacién tienen el inconveniente de
que, al ser ésta tan laboriosa tiene que limitarse a un solo sujeto, o en
todo caso a unos pocos, lo cual tiene grandes ventajas por la profun-
didad con que puede llevarse a cabo el estudio, y el conocimiento de
las condiciones que rodean al sujeto. Pero presenta también incon-
venientes pues, aunque el nino estudiado pueda considerarse como
normal y de tipo medio, no tenemos garantias de que su conducta se
produzca en todos los demds ninos.

La recoleccién de datos sobre un gran niimero de sujetos es algo
que se habia venido realizando durante siglos, aunque de una manera
muy parcial y fragmentaria, pero en 1835 el matematico y astrénomo
belga Quetelet, uno de los fundadores de la estadistica, en su libro De
Uhomme recopilé de una forma sistematica datos relativos a los fené-
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menos humanos incluyendo algunos sobre conducta motora y sobre
otros comportamientos. Por otra parte, algunos médicos habian reco-
gido datos sobre ninos pequenos tomados ya sobrc un bucn nimero
de sujetos, como por ejemplo se hacia en una tesis escrita en latin en
Alemania hacia 1830 (Feldmann, 1833).

En 1870 la Sociedad Pedagégica de Berlin (Bartholomai, 1870)
publicé un trabajo que trataba de estudiar “Los contenidos de las
mentes infantiles al entrar en la escuela a la edad de 6 anos”, que
puede considerarse como el primer estudio publicado de psicologia
de la educacion. A través de una serie de observaciones y discusiones
los miembros de la Sociedad Pedagdgica habian llegado al convenci-
micnto de que era necesario conocer lo que los ninos sabian al entrar
a la escuela a fin de poder enscnarles eficazmente. Para ello se elabo-
roé un cuestionario y s¢ envié una carta a los directores de las escuelas
explicando ¢l problema y su interés. Muchas de las preguntas se re-
ferfan al conocimiento que los ninos de la ciudad tienen acerca de la
naturaleza, pero habia también preguntas sobre el conocimiento de
la propia ciudad, sobre religion, sobre cuentos famosos para ninos,
sobre nimeros, sobre figuras gecométricas o sobre costumbres socia-
les. Se obtuvieron resultados de 2238 ninos y se comprobé que sélo
el 11% sabian lo que era un rio, ¢l 18% lo que cera un pino y que, en
general su ignorancia era muy grande.

Fl trabajo tenia graves deficiencias metodologicas y la recoleccion
del material se habia hecho de manera muy poco fiable. Pero unos
anos mas tarde Stanley Hall, uno de los fundadores de la psicologia
norteamericana, publicé un importante trabajo basandosc en el mo-
delo anterior al que titulé “Los contenidos de las mentes infantiles”,
que aparecio en 1883. Hall se planted una serie de problemas meto-
dolégicos que estaban ausentes en cl trabajo de Berlin y realizé su
estudio sobre 200 ninos de Boston. Los resultados son parecidos a
los del estudio aleman y en once conceptos que se examinan en am-
bos trabajos se¢ obtienen datos muy préximos. El nimero de creen-
cias erréneas era sorprendente y Hall encontraba que muchos ninos
creian que las madejas y las bobinas de hilo crecen en el lomo de las
ovejas, que los drboles han sido clavados en el suelo por Dios y carecen
de raices, que la carne se saca de la tierra y que las patatas crecen en
los arboles.

El interés de los resultados de Hall no esta en los porcentajes que
obtiene sino sobre todo en sus comentarios y en las cuestiones que
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senala como importantes para la psicologia infantil. Hall indica la
conveniencia de distinguir entre el conocimiento verbal y el conoci-
micnto practico y cémo los ninos pueden conocer el nombre de una
cosa sin saber nada de ella, o al revés, y senala que hay que tener todo
csto presente a la hora de interrogar a los nifios. Muchos de los resul-
tados de Hall anticipan otros que se han producido en la psicologia
cvolutiva de nuestro siglo y guardan relacién con el trabajo de Piaget
acerca de la representacién infantil del mundo.

Asi se fueron realizando mas y mas trabajos sobre un buen nimero
de sujetos y se introdujeron pruebas estandarizadas, que pronto se
denominaron lests, y se difundieron extraordinariamente gracias a las
pruebas elaboradas por Binet y Simon (1905, 1908). En este caso se
trata de preguntas idénticas para todos los sujetos y que se plantean
siempre en las mismas condiciones, pero generalmente nos confor-
mamos con la respuesta del sujeto, que luego categorizamos como
verdadera o falsa, correcta o no correcta, y de ese modo situamos al
sujeto en relacién con otros sujetos de su edad, clasificandolo como
adelantado, retrasado o en nivel normal. Al tratarse de preguntas que
se realizan siempre en condiciones idénticas para todos los sujetos
un problema es que algin nifo puede no entender correctamente la
pregunta o que le estemos obligando a responder-a algo que él no se
ha planteado. Y por otra parte tiene el inconveniente de que, con este
método, nunca sabremos cudl es el camino que ha llevado al sujeto a
dar su respuesta. Un camino erréneo, un razonamiento incorrecto,
puede llevar a dar una respuesta justa, que nosotros tomaremaos como
tal, y que sera justa en el sentido en que se adecue a lo que el adulto
considera correcto, pero la via por la que el nino ha llegado a dar esa
respuesta puede ser simplemente debido al azar o a una concepcion
crrénea.

Las pruebas estandarizadas son de gran utilidad cuando tenemos
que comparar sujetos, pero eso presupone que conocemos perfec-
tamente bien cudles son los tipos de respuestas del sujeto y que he-
mos realizado previamente amplios estudios que nos han permitido
categorizarlas de una determinada manera. Aun asi, siempre se corre
ese riesgo de que el sujeto llegue a respuestas correctas por caminos
erréneos. '

La esencia de todos estos trabajos consiste en tratar de establecer
algunos hitos por los que pasa el desarrollo del nino partiendo de
ideas del sentido comun. Sin embargo la fuerza de la investigacién
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proviene de las hipétesis de partida. Tiedemann, por ejemplo, no se
limita a observar los progresos de su hijo. Tiene siempre presente una
problemitica esencial detras de lo que observa, el problema del inna-
tismo o del empirismo. ¢Lo que el nifio hace es innato o es adquirido?
El parte de una hipétesis empirista y trata de verlo todo desde esa
perspectiva, lo que enriquece enormemente su trabajo. Todas sus ob-
servaciones estin encaminadas a demostrar que el nino lo esta apren-
diendo todo de la experiencia y aunque esta hipétesis pueda resultar
errénea, o al menos insuficiente, le hace seleccionar lo que observa
y hace su trabajo mucho mas rico que si lo hubiera iniciado sin hi-
poétesis previas. Por ello repetimos que es mejor tener una hipétesis
errénea que no tener ninguna.

EL METODO EXPERIMENTAL

Desde la época en que Piaget empez6 a utilizar el método clinico se
han desarrollado extraordinariamente los métodos experimentales.
El método experimental, que s6lo vamos a mencionar aqui, consiste
en una forma de interrogar a la realidad. El investigador no se limita
a observar lo que acontece, cosa por otra parte imposible como ha-
biamos visto en el capitulo 1, sino que modifica las condiciones para
comprobar lo que sucede, manipula alguna variable prediciendo que
los resultados irdn en una direccién determinada. Tiene que partir de
una hipétesis que relaciona las condiciones antecedentes con el resul-
tado. Modificando esas condiciones antecedentes (variable indepen-
diente) se comprueba cudles son las modificaciones en el resultado
(variable dependiente). Este es uno de los métodos mas habitualmen-
te utilizados en el trabajo de investigacion.

Por ejemplo Tom Bower se plante6 estudiar cuando surge la cons-
tancia perceptiva del tamano, es decir cudndo un bebé es capaz de
identificar que dos objetos que estan situados a diferentes distancias,
y por lo tanto producen una imagen en la retina de distinto tamarno,
son considerados como iguales. Para ello utiliz6 objetos (cubos) de
diferentes tamanos a distintas distancias. El estimulo inicial era un cubo
de 30 cm de lado colocado a un metro de distancia. Se condicionaba al
bebé (de 6 a 8 semanas de edad) a responder con un movimiento de la
cabeza cada vez que se presentaba el cubo y se le reforzaba con la apari-
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SITUACION DEL EXPERIMENTO DE BOWER

Estimulo Estimulos experimentales
condicionado 1 2 3

Tamano
verdadero

Distancia

verdadera | Metro 3 metros 1 metro 3 metros

Tamaiio
retiniano

Indicios de la

. ! . Diferente Igual Diferente
distancia a la retina .

Promedio de
respuestas 98 58 54 22
suscitadas

cién de una persona que le hacia un mimo. Una vez establecido el con-
dicionamiento se presentaba un cubo igual de 30 cm pero a 3 metros de
distancia, que producia una imagen retiniana mas pequena; un cubo de
90 cm a un metro, que producia una imagen retiniana mayor; y un cubo
de 90 cm a 3 metros, que producia una imagen retiniana igual. Es espe-
rable que el nifio mueva la cabeza cuando se le muestre un objeto que
considera igual que el estimulo inicial. Si tiene la constancia del tamano
lo hara al cubo idéntico, aunque esté a 3 metros (estimulo 1). Si se basa
cn el tamano retiniano lo hara al estimulo 3. Si se basa en la distancia,
lo hara a 2. Como se ve los ninos respondieron sobre todo al estimulo
1 y luego al 2; el 3, que producia una imagen retiniana igual, fue el que
obtuvo menos respuestas (De Bower, 1966).

La utilizacién de métodos experimentales ha permitido realizar
grandes avances en el conocimiento del nino, para estudiar la percep-
cién, la memoria o el lenguaje, y sobre todo ha contribuido mucho a
cstudiar las capacidades de los bebés.
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DISENOS EVOLUTIVOS

Pasemos ahora a otro aspecto de los estudios que tratan de explorar el
cambio en las concepciones de los sujetos a lo largo del tiempo, y en
particular la formacién de conocimientos y conductas, lo que se llama
un estudio evolutivo. Cuando realizamos un estudio evolutivo lo que
nos interesa es ver c6mo va cambiando una conducta, una determina-
da capacidad o una representacién a lo largo del tiempo. Por lo tanto
tenemos que estudiar a los sujetos en distintos momentos temporales
o distintas edades. Si por ejemplo consideramos que el problema que
nos interesa se desarrolla entre los tres y los siete anos tenemos varias
posibilidades respecto a como elegir a nuestros sujetos y disenar la
experiencia.

Lo que suele hacerse en la mayor parte de los casos es elegir su-
jetos de diferentes edades, por ejemplo diez de cada edad, pasar-
les las pruebas que hayamos previsto y comparar los resultados de
cada grupo. Las pruebas se realizan aproximadamente en el mismo
momento temporal pero el conjunto nos ofrecerd un panorama de
c6mo va cambiando la resoluciéon de la tarea en distintas edades.
Este método, que suele llamarse transversal, consiste entonces en
tratar de recomponer el proceso evolutivo mediante el estudio de
cortes correspondientes a cada edad. Claro esta que los sujetos per-
tenecen a grupos de edad diferentes —a diferentes ‘cohortes’ se suele
decir-y por ello no podemos estar totalmente seguros de que fueran
idénticos cuando tenian la misma edad, ya que han nacido en mo-
mentos en que las condiciones sociales pueden haber variado. Cuan-
do las distancias temporales entre unos sujetos y otros son mayores,
y para determinados tipos de problemas, las diferencias de cohorte
pueden ser importantes. Por ejemplo, la relacién con las computa-
doras para sujetos de una determinada edad, puede ser distinta para
los que nacieron en 1980 o en 1995, en que las computadoras se
habian extendido mucho mas. Pero en la mayoria de los problemas
es probable que los efectos de la pertenencia a diferentes cohortes
sean mucho menores.

En realidad para estudiar la evolucién lo mejor seria, en teoria,
tomar un grupo de sujetos y seguirlos a lo largo de su desarrollo. Por
ejemplo, tomariamos sujetos de tres anos de edad y los examinaria-
mos cada ano. Asi estariamos seguros de cémo van evolucionando.
Pero este método, que se llama longitudinal, suele utilizarse con me-
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nor frecuencia porque resulta muy laborioso y complejo. En primer
lugar la recogida de datos tendria que prolongarse durante cuatro
anos, si empezamos el estudio con los sujetos de tres anos en 2001,
(cnemos que repetir las pruebas en 2002, 2003, 2004 y 2005, cuando
tendran siete afios. Es muy probable que durante ese tiempo perda-
mos varios sujetos por cambios de colegio, de domicilio o incluso
de ciudad. Pero ademds, el hecho de someterles repetidamente a
las mismas pruebas puede producir efectos de aprendizaje, de tal
manera que nos resulte dificil distinguir si los cambios observados
se deben al desarrollo o a la repeticién de las pruebas. Se compren-
de que este método, que pareceria el mas natural para estudiar el
desarrollo, se utilice menos que los métodos transversales. Puede ob-
servarse que los estudios biograficos son longitudinales, pero suele
tratarse de un Unico sujeto.

Hay algunas posibilidades de combinar ambos métodos. Una de
cllas son los disenos longitudinales—transversales o mixtos. Supongamos
que el estudio se inicia en el afio 2001 y se examinan en ese momento
sujetos de tres, cuatro y cinco anos. Al ano siguiente se repiten las
pruebas, pero los sujetos tendran entonces cuatro, cinco y seis anos.
Finalmente en 2003 se repiten una vez mads las pruebas, pero enton-
ces los sujetos tendran cinco, seis y sicte anos. De este modo en un
periodo de dos anos obtenemos datos sobre cinco edades y podemos
cestablecer comparaciones longitudinales y transversales. Puede verse
una representacion grafica de estos disenos en la figura (p. 55).

Estos disenos son titiles, por ejemplo, para el estudio de conduc-
tas que se vean afectadas por variaciones ambientales. Por ejemplo,
sospechamos que en una determinada comunidad estan variando los
hébitos infantiles de ver la television. Podemos entonces plantear un
diseno de este tipo examinando el tiempo que dedican a ver la televi-
sién y los programas preferidos de tres grupos de ninos de seis, siete
y ocho anos examinados en un ano determinado. Al ano siguiente
volvemos a examinar a los mismos sujétos, que tendran siete, ocho y
nueve anos. Repetimos la recogida de datos otro ano mas, con sujetos
que tendran entonces ocho, nueve y diez anos.
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TIPOS DE DISENOS EVOLUTIVOS

Tipo

Descripcion

Ventajas

Inconvenientes

Longitudinal

Seguimiento de
un grupo de suje-
tos que se exa-
minan repetida-
mente a lo largo
de un periodo de
tiempo

Se examina el
desarrollo de un
mismo sujeto,

lo que permite
ver c6mo van
cambiando sus
conductas

Resulta extrema-
damente costoso
de utilizar, sobre
todo si los perio-
dos examinados
son largos. Las
muestras tienen
que ser necesaria-
mente pequenas.
La repeticién del
examen puede
producir distor-
siones

Transversal

Estudio de
distintos grupos
de sujetos de
diferentes edades
para ver cémo
cambian las con-
ductas

Permite obtener
datos evolutivos
en poco tiempo
y examinar un
buen numero de
sujetos

Los datos evolu-
tivos no perte-
necen al mismo
individuo, por lo
que pueden verse
afectados por
factores indivi-
duales, lo que se
compensa con el
mayor nimero

Longitudinal-
transversal o
mixto

Combinacién de
los dos ante-
riores. Se sigue
longitudinalmen-
te durante un
periodo no muy
largo a varios
grupos de sujetos
de diferentes
edades

Combina par-
cialmente las

ventajas de los
dos anteriores

Resulta, de todas
formas, costoso y
no proporciona
datos completa-
mente longitudi-
nales

Esto nos permitird tener cinco grupos de datos transversales de su-
jetos de edades entre seis y diez anos, tres datos longitudinales (reco-
gidos en dos anos con tres medidas) de tres grupos de sujetos, y nos
permitird comparar a tres grupos de sujetos de ocho anos, es decir de
la misma edad, pero que han nacido en anos distintos, lo cual hara
posible examinar los cambios que se van produciendo a lo largo del
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tiempo sin que se vean afectados por la edad, y separar asi los efectos
de la edad de los del cambio temporal que puede producirse en la
sociedad.?

ESTRUCTURA DE UN DISENO MIXTO

Secuencias transversales
[7 /
1996 | 2001 2002 2003 >
0 / / /
5 7 / /
g 1997 | Afio de observacién | 2001 2002 2003 —+——® ggcuencias
g 4 longitudinales
3 / /
2
< 7/ /S
1998 2001 2002 2003 ———»
1 1 1 1 A
3 4 5 6 7

Edad estudiada en afos

? Los psic6logos que se inscriben en la corriente que se ha denominado la “psico-
logia evolutiva del ciclo vital” (life-span developmental psychology) se han ocupado am-
pliamente de estudiar los efectos de la cohorte o generacién en el desarrollo y han
elaborado diferentes disenios para combinar estrategias longitudinales y transversales, y
diversos tipos de diserios evolutivos. Véase una exposicién de estas estrategias en Baltes,
Reese y Nesselroade (1977). Véase también Achenbach (1978) y Vega (1983), entre
otros.
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3. EL METODO CLINICO DE PIAGET

Piaget tuvo el mérito de convertir un método destinado al diagndstico individual en un
procedimiento general para penetrar en los entresijos del funcionamiento de la mente
humana. Inicialmente lo utilizo como un mélodo para la entrevista verbal, pero con el
cambio de sus inlereses lo fue ampliando a situaciones en las que no se utiliza el lengua-
Je o desemperia un papel secundario. La esencia del método consiste en la intervencion
repetida del experimentqdor en respuesta a la actuacion del sujeto, con la finalidad de
descubrir los caminos que sigue su pensamiento, de los que el sujeto no es consciente y
que por lo tanto no puede hacer explicitos de una manera voluntaria. Por ello esa inter-
vencion estd guiada por las hipolesis que se va planteando el experimentador acerca del
significado de las acciones del sujelo. IEl método ha conocido diferentes fases y experimen-
lado algunas variaciones, pero en sus rasgos fundamentales no ha variado.

Cuando Piaget empez6 a estudiar el pensamiento del nifno a comien-
zo de los anos veinte los métodos dominantes en la psicologia infantil
eran la observacion mas o menos sistematica y las pruebas estandari-
zadas para el diagnéstico también conocidas como tests, que hemos
examinado en el capitulo anterior. Hacia algunos anos que Alfred Bi-
net, junto con Theodore Simon (Binet y Simon, 1905; 1908) habian
creado sus conocidos tests de inteligencia que tanta difusion han te-
nido posteriormente y que se popularizaron rdpidamente en muchos
paises, sobre todo en Estados Unidos. Siguiendo ese ejemplo, muchos
otros investigadores habian empezado a crear tests para medir dis-
tintos aspectos de la inteligencia y entre ellos se encontraba el inglés
Cyril Burt (1919, 1921).!

! Cyril Burt (1883-1971) llegé a ser conocido como uno de los mayores especialistas
en el estudio de las diferencias individuales, sobre todo a través de sus trabajos sobre
gemelos univitelinos o gemelos idénticos. Fue un decidido partidario de que la inteli-
gencia es algo innato, y que se ve poco afectada por las variaciones en el ambiente. Sin
embargo, la perfeccion de sus resultados llevo a sospechar que habia algo extrano en
sus trabajos, y estudios realizados después de su muerte pusieron de manifiesto que
posiblemente parte de sus estudios se basaba en datos falsificados, que habian sido ge-
nerados por Burt para confirmar sus creencias. Véase la biografia de Burt realizada por
Hernsaw (1979). Puede encontrarse una breve descripcion de esos trabajos en Delval
(1982). Todo esto no quita, sin embargo, méritos a los primeros estudios de Burt.

[57]
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Piaget habia recibido una formacién como biélogo y habia estado
estudiando algunos tipos de moluscos, sobre los que habia realizado
su tesis doctoral. Pero sus lecturas de tipo filos6fico le habian llevado
a interesarse por el problema del conocimiento y habia concebido el
proyecto de estudiar los problemas epistemolégicos a través del pro-
ceso de formacién de nuevos conocimientos, proponiendo que esto
podia hacerse a lo largo de la historia, mediante estudios de historia
de la ciencia, o en el individuo, examinando la génesis de nociones
como las de espacio, tiempo, niimero, causalidad, etc. Dado que exis-
tian bastantes estudios sobre historia de la ciencia, con los que €] es-
taba familiarizado,? pero que apenas existian trabajos sobre la adqui-
siciéon de nociones cientificas en los ninos, decidié dedicar un cierto
tiempo a la génesis del pensamiento cientifico en los ninos.?

Al terminar sus estudios de doctorado en Neuchatel se propuso
continuar su formacién en otros lugares e inicialmente se traslad6 a
Zurich donde siguié durante algunos meses los cursos de Eugen Bleu-
ler. Este era un reputado psicélogo clinico, conocido por sus estudios
sobre las enfermedades mentales, que habia introducido el término
‘esquizofrenia’ para designar un grupo de ellas. Posiblemente Piaget
se familiariz6 con el trabajo clinico y de diagnéstico a través de Bleuler.

ANTECEDENTES DEL METODO CLINICO

El término ‘clinico’ proviene de la medicina en donde consiste en el
estudio detenido del enfermo y de sus condiciones. En el siglo xv1 los
enfermos comienzan a servir para la instruccién de los estudiantes de
medicina y fue en la Universidad de Leyden donde se creé una insti-

* Piaget se habia interesado mucho desde sus dias de estudiante por la historia de la
ciencia, probablemente por influencia de uno de sus profesores Arnold Reymond, pro-
fesor de Piaget desde la ensenanza media, y al que luego sucedié durante un tiempo en
la universidad de Neuchatel. La influencia de Reymond sobre Piaget en sus primeros
anos fue inmensa (véase Vidal, 1994). A través de esa influencia probablemente entré
en contacto con los historiadores y filésofos de la ciencia franceses de ese momento,
a los que pudo conocer mds de cerca durante sus estudios en Paris. Alli Piaget siguié
cursos de Lalande y Brunschvicg y se familiarizé con la obra de otros autores. Mds tarde
Piaget fue profesor de historia del pensamiento cientifico.

* En su autobiografia, Piaget (1966) nos cuenta que decidié dedicar unos cinco
afios a este trabajo, pero al final prosiguié con este empefio toda su vida.



11, METODO CLINICO DE PIAGET 59

tucién permanente en la que los estudiantes examinaban al enfermo,
realizaban el diagnéstico de la enfermedad y daban su opinién sobre
¢l pronéstico y el tratamiento.

Seguin Reuchlin, dentro de la psicologia la expresién ‘método clini-
¢o’ fue utilizada por primera vez en 1896 por L. Witmer, un psicélogo
norteamericano que habia sido alumno de Wilhelm Wundt y que ha-
Iia sucedido a James McKeen Cattell en la Universidad de Pensilvania
(cf. Reuchlin, 1969, p. 121).* El método clinico servia para prevenir
v tratar las deficiencias y las anomalias mentales de individuos, entre
cllos de ninos que tenian dificultades escolares normales. Para ello se
rcalizaban diversas pruebas y se llevaba a cabo un diagnéstico. Poste-
riormente el método clinico fue utilizado ampliamente por psiquia-
tras que realizaban estudios detenidos de un individuo a partir de los
cuales se pueden realizar generalizaciones acerca de otros individuos,
permitiendo establecer categorias de sintomas y de enfermedades.

En la medicina la clinica constituye una rama de las ciencias mé-
dicas que resume otras disciplinas con un fin practico para estudiar a
un organismo enfermo y poder devolverle a su estado normal. Pero
cn el caso de la psicologia normal y del estudio del pensamiento de
los ninos fue Piaget el que introdujo el método clinico, dandole un
significado muy distinto, que sélo guarda un lejano parecido con sus
origenes. El comienzo de estos estudios puede considerarse casi como
un azar, como el producto de un afortunado accidente, aunque tiene
una relacién profunda con el resto de las investigaciones realizadas
por Piaget.

Como él mismo nos cuenta en su “Autobiografia” (1966), tras su
breve estancia en Zirich con Bleuler, Piaget llegé en 1919 a Paris don-
de permanecié dos anos estudiando. Alli entré en contacto con el
doctor Theodore Simon que, como dijimos antes, habia sido el crea-
dor, como colaborador de Binet (ya fallecido) de los primeros tests de
inteligencia de amplia utilizacién. Simon le propuso que realizara un
trabajo de estandarizacion de los tests de razonamiento que Burt ha-
bia creado recientemente para adaptarlos a los ninos de Paris. Piaget
nos describe asi lo que le aconteci6 durante ese trabajo:

* En la traduccién castellana del libro de Reuchlin se escribe, por error, Winter.
‘Lightner Witmer (nacido en 1867) habia realizado su doctorado en Leipzig en 1892 y
en 1896 estableci6 en Filadelfia la que se considera la primera clinica psicolégica para
el diagnéstico y el tratamiento de los ninos mentalmente excepcionales y atipicos (cf.
Gesell, 1924, p. 265). '
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Abhora bien, desde mis primeros interrogatorios, observé que aunque los tests
de Burt tuvieran méritos indudables en cuanto al diagndstico, ya que estaban
fundados sobre el niimero de éxitos y fracasos, era mucho mas interesante in-
tentar descubrir las razones de los fracasos. De este modo emprendi con mis
sujetos conversaciones del tipo de los interrogatorios clinicos, con la finalidad
de descubrir algo sobre los procesos de razonamiento que se encontraban
detrds de sus respuestas correctas, y con un interés particular por los que
escondian las respuestas falsas.

Descubri con estupefaccién que los razonamientos mas simples que impli-
caban la inclusién de una parte en el todo o el encadenamiento de relacio-
nes, o también la ‘multiplicacién’ de clases (encontrar la parte comiin de dos
entidades) presentaban para los ninos normales hasta los 11 anos dificultades
insospechadas para el adulto (Piaget, 1966, pp. 136-137).

En estos parrafos Piaget nos manifiesta que no se llegé a sentir muy
atraido por el trabajo que le habian encomendado, que no le preocu-
p6 mucho determinar el numero de sujetos que respondian correcta
o incorrectamente a los problemas de Burt, pero, en cambio, se le
plante6 un problema nuevo que le interes6 sobremanera: por qué los
sujetos tenian tantas dificultades para resolver algunos problemas, y
sobre todo por qué los errores que cometian los sujetos eran tan siste-
maticos. Eso le llevé a tratar de profundizar en las causas que estaban
detrds de las respuestas erréneas y en la relaciéon que tenian con su
forma de pensamiento.

De este modo Piaget inici6 un método de conversaciones abiertas
con los ninos para intentar aprehender el curso de su pensamien-
to. No se trataba simplemente de contar el nimero de sujetos que
respondian de forma correcta sino de indagar las justificaciones que
daban los propios nifios de sus contestaciones. Este fue el inicio del
método clinico que comenz6 a utilizar en sus primeros estudios sobre
el pensamiento del nino, como en su trabajo sobre la nocién de parte
(Piaget, 1921) y que siguié utilizando en sus trabajos posteriores.

LAS ETAPAS DEL METODO CLINICO

Pero Piaget no mantuvo siempre igual el método sino que lo fue adap-
tando a los nuevos problemas y temas que iba abordando. Por eso el
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mncétodo clinico piagetiano ha pasado por una serie de etapas desde su
mntroduccién. Vinh-Bang (1966), fiel colaborador de Piaget durante
muchos anos y encargado de las ensenanzas de metodologia en el
Instituto de Ciencias de la Educacidén de la Universidad de Ginebra,
propone que se pueden distinguir cuatro etapas en la utilizacién del
método clinico. El primer periodo, que llama de la ‘elaboracion del mé-
fodo’, comprende los trabajos realizados entre 1920 y 1930, dentro de
los cuales constituye un hito muy importante la investigacién sobre la
1epresentacién del mundo en el nino. El segundo periodo, que Vinh-
Bang denomina ‘observacion critica’, se extiende entre 1930 y 1940 y
se dedicé al estudio de los comienzos de la inteligencia, es decir al
periodo sensorio-motor, por lo que Piaget tuvo que introducir mo-
dificaciones en el método, que ya no podia apoyarse en la entrevista
verbal. La tercera etapa, a la que llama ‘método clinico y formalizacion’,
transcurre entre 1940 y 1955 y consiste en el estudio de las operacio-
nes mentales durante la etapa concreta y durante la etapa formal, a
tavés de actividades en las cuales el sujeto tiene que realizar alguna
tarea manipulando un material. Finalmente incluye, como una cuarta
ctapa los desarrollos recientes a partir de 1955 en adelante. Vamos a
apoyarnos en esta clasificacién de Vinh-Bang, pero vamos a dividir
su primer periodo en dos, diferenciando los primeros esbozos de la
mayoria de edad del método.

Los primeros esbozos de elaboracion del método

in 1921 Piaget comenz6 a publicar los resultados de sus estudios so-
hre las preguntas del test de Burt, que habia iniciado en Paris. Toma
preguntas de Burt, las modifica, y pregunta a los ninos para tratar de
descubrir dénde encuentran las dificultades. Asi determina que los ni-
1ios tienen serios problemas para entender la nocién de parte, como
muestra en un trabajo que trata principalmente de la comprensién de
los cuantificadores ‘todos’ y ‘algunos’ (Piaget, 1921). Al ano siguiente
publica otro estudio sobre la multiplicacién légica y los comienzos
del pensamiento formal (Piaget, 1922a) en el que sigue analizando
problemas de Burt referentes a la realizacién de inferencias sobre
cnunciados verbales, llegando a la conclusién de que los nifios tienen
grandes dificultades para razonar sobre la forma de los enunciados.
En otro de los trabajos de estos anos (Piaget, 1922b), dedicado a
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las explicaciones de los ninos, cambia de asunto y ofrece sus primeros
resultados sobre la explicacion del funcionamiento de las bicicletas,
que luego apareceran en su libro sobre la causalidad en 1927.5

El primer libro de Piaget sobre el desarrollo infantil,® Le langage et
la pensée chez Uenfant (1923) pretendia estudiar cudles son las funciones
del lenguaje en el nino y sus relaciones con el pensamiento. El estudio
estaba basado fundamentalmente en observaciones de las produccio-
nes verbales espontaneas de los ninos en la escuela, mientras realizaban
diversas actividades, como por ejemplo dibujar. Por ello la intervencion
del observador era escasa, y muchas veces ni siquiera se recoge. Piaget
llegaba a la conclusién de que una parte sustancial del lenguaje en los
nifios de las edades que estudiaba, alrededor de los 6-7 anos, era ego-
céntrico y no parecia estar destinado directamente a la comunicacién.
En el libro examinaba también los tipos de explicaciones de los ninos,
y concluia que el egocentrismo se manifiesta en la incapacidad para la
explicacion causal y para la justificacion logica estricta.

Su segunda obra, que llevaba por titulo Le jugement et le raisonnement
chez Uenfant (1924), se presentaba como el volumen 11 de una serie
que tenia como titulo general Estudios sobre la logica del nifio, pero que
no continué. En este segundo libro se profundiza mas en los tipos
de explicaciones y se estudian algunas relaciones logicas a través del
lenguaje, como cuando se preguntaba por los hermanos y hermanas,
o por la izquierda y derecha. Esto llevaba a Piaget a presentar estudios
sobre la nocién de familia o de nacién, y a estudiar una serie de carac-
teristicas del razonamiento del nifo.

En todos estos trabajos se utiliza de una forma u otra la entrevista
clinica, aunque no se dan precisiones sobre el método que utiliza,
pero contienen ya un bosquejo mas claro del método que utilizara en
sus obras siguientes, aunque todavia no hay ninguna reflexién expli-
cita sobre él. En El juicio y el razonamiento todavia aparecen mezcladas
pruebas mas o menos estandarizadas y observaciones, junto con con-
versaciones abiertas con los ninos sobre algunos problemas.

" Agradezco a la profesora Silvia Parrat-Dayan, de los Archives Jean Piaget de la
Universidad de Ginebra, haberme proporcionado copias de esos primeros trabajos de
Piaget.

% Piaget habia publicado ya en esa época una gran cantidad de articulos sobre temas
biolégicos y varios libros de tema filos6fico, y comenzaba también a publicar estudios
de caracter psicolégico. Sobre los primeros aiios del trabajo de Piaget puede verse Du-
cret (1984) y Vidal (1994). Una bibliografia muy completa de sus escritos se encuentra
en Fondation Archives Jean Piaget (1989).



1. METODO CLINICO DE PIAGET 63

1.a constitucion del método

I'sos dos primeros libros llevaron a Piaget (1926a) a ocuparse de
los problemas que estudia en su siguiente obra, La représentation du
monde chez Uenfant, cuyo objeto puede considerarse como un estu-
io de la ontologia infantil, es decir sobre cudles son las caracterfs-
ticas generales que se atribuyen a la realidad fisica y mental en las
1cepresentaciones del mundo que establecen los ninos. Se embarca
aqui Piaget en una tarea de mucha mas envergadura, abordando
problemas muy complejos y relativamente mal definidos, que en al-
pin lugar califica como las ‘filosofias infantiles’ (Piaget, 1931). Esto
nccesariamente lo obliga a profundizar en su método y a reflexionar
sobre él. En la introduccién de ese libro, titulada “Los problemas
v los métodos”, discute detenidamente el método de investigacién
que ha utilizado para el estudio de las concepciones infantiles sobre
¢l mundo. Podemos suponer que la naturaleza del problema y sus
estudios anteriores le han llevado a reflexionar sobre el método que
estaba utilizando, sobre sus ventajas y sobre sus dificultades, cons-
viente de que se trataba de un método novedoso, y de que iba a sus-
vitar polémicas. Este escrito constituye la exposicién mas completa
del procedimiento de entrevista que ha utilizado continuamente en
sus investigaciones, aunque luego haya ido introduciendo diversas
variaciones segin sus objetivos. En esa “Introduccién” compara el
método que propone con la observacién y los tests y luego describe
los tipos de respuestas de los nifios en la entrevista clinica y la ma-
nera de distinguirlas (de lo que nos ocuparemos en el capitulo 6).
‘lambién realiza una serie de observaciones de gran interés sobre
¢omo debe utilizarse el método y sobre los errores mads frecuentes
¢n los que se puede incurrir en la entrevista.

El problema que aborda en ese libro tiene una gran complejidad:
irata de entender cuales son las caracteristicas que el nino atribuye
al funcionamiento de la realidad en algunos de sus aspectos, princi-
palmente los fenémenos psicolégicos, los biolégicos y los fenémenos
naturales. Lo estudia a través de las explicaciones sobre una serie de
problemas, como la nocién de pensamiento, el origen de los nombres
o la realidad atribuida a los suenos (en donde detecta lo que denomi-
na ‘realismo’); la conciencia atribuida a las cosas y el concepto de vida
(donde los ninos manifiestan una tendencia que denomina ‘animis-
mo’); o el origen de los astros y de otros objetos y fenémenos natura-
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les (respecto a los que Piaget propone que los nifos manifiestan una
tendencia ‘artificialista’).

Dado el caracter tan general que tienen los problemas que se es-
tudian resulta muy dificil la utilizacién de situaciones concretas en
las que el nino pueda actuar, y por ello el método necesita afinarse y
perfeccionarse de una manera extraordinaria. Poco después, en La
causalité physique chez Uenfant (1927), Piaget continta sirviéndose del
mismo método, pero al abordar la explicacion de algunos fenémenos
fisicos concretos que pueden realizarse delante del nifo, como el ni-
vel del agua, la flotacion de los barcos o la formacién de las sombras,
hay mas lugar para plantear situaciones concrctas, que cl sujcto debe
explicar. Esto anticipa algunas de las modificaciones del método que
utilizard en estudios posteriores.

ENTREVISTAS DE PIAGET SOBRE LA REPRESENTACION DEL MUNDO
EN EL NINO

Piaget comienza a utilizar sistemadtica y explicitamente el método clini-
co en su libro La representacion del mundo en el nitio, publicado en 1926, que
esta consagrado a estudiar las caracteristicas que el nino atribuye a algunos
aspectos del mundo que rodea, tanto fisico como mental.

Los fragmentos que presentamos a continuacion se refieren al estudio
sobre la nocién de pensamiento y sobre los suenos. Piaget encuentra que
los ninos comienzan senalando que se piensa con la boca, y respecto a los
suenios tienden a manifestar que se estd en el lugar del suefio.

La nocién de pensamiento

MONT (7; 0). “~¢Sabes lo que es pensar? SZ. —Piensa en tu casa, ¢quieres?
Si. —¢Con qué piensas? Con la boca. —;Puedes pensar con la boca cerrada?
No. —¢Con los ojos cerrados? Si. Y con las orejas tapadas? Si. —Cierra tu
bocay piensa en tu casa. ¢Piensas? $i. —¢Con qué has pensado? Con la boca.”
Pp. 36-37, ed. francesa; pp. 43, trad. cast.

Los suefios

METR (5; 9). “—¢De dénde viene el sueno? Pienso que se duerme tan bien
que se suenia. —¢Viene de nosotros o de fuera? De fuera. —¢Con qué se suena?
Yo no lo sé. —;Con las manos? ...— ¢Con nada? §7, con nada. -Cudndo estas en
la cama y suenas, ¢dénde esta el suenio? En mi cama, en el cobertor. No lo sé. Si
estuviera en mi vientre [;1], estarian los huesos y no se veria. —;Esta alli el suefio
cuando ti duermes? S, estd en mi cama, a mi lado”. Intentamos sugestionar



1L, METODO CLINICO DE PIAGET 65

a Metr: “~:Estd el sueio en la cabeza ? Yo estoy en el suefio: no estd en mi cabeza
[1]. Cuando se suefia no se sabe que se estd en la cama. Se sabe que se anda. Se estd
en el suefio. Estds en la cama y no sabes que estds en ella. —Pueden dos perso-
nas tener el mismo sueno? Nunca hay dos suefios [idénticos]. —sDe dénde
vienen los suenos? No lo sé. Se hacen. —cDénde? En la habitacién y luego vienen
hacia los nirios pequerios. Vienen solos. =T ves el suefio cuando estés en la ha-
bitacién. Entonces si yo estuviera también en tu habitacién, ¢lo veria? No,
los seriores no suerian nunca. —Cudndo el suefio esta en la habitacidn, ¢esta
cerca de ti? %, ;alli! [30 cm ante sus ojos].”
Pp. 85-86, ed. francesa; pp. 92-93, trad. cast.

Latltima obra de este periodo, Le jugement moral chez Uenfant, publi-
cado en 1932, supone la aplicacién del método a un nuevo campo. Se
trata de estudiar aqui las ideas morales que tiene el nino, su nocién
de las normas y su comprensién de la justicia. Piaget intenta huir de
la entrevista puramente verbal y apoyarse sobre la accién del sujeto,
pues la actividad propia del sujeto es uno de los intereses principales
dc todos sus estudios. Por ello recurre al estudio de las reglas que los
ninos utilizan en sus juegos para poner de manifiesto la concepcién
que tienen de las normas. Piaget combina magistralmente en esta
obra las explicaciones de la ciencia de su tiempo, es decir las expli-
caciones socioldgicas acerca de las normas, con la experimentacién
concreta. Su gran habilidad ha sido siempre unir los planteamientos
teoricos —filoséficos y epistemolégicos— con la investigacién empirica.
No en vano la epistemologia genética trata de dar un fundamento
cmpirico a reflexiones de tipo filoséfico.

I5l método mo verbal

A partir de esa obra Piaget va a cambiar durante unos anos el objeto
principal de sus intereses. Hasta ahora, aunque tratara de apoyar su
investigacion en la actividad experimental del nino, los temas que ha-
bia abordado no le permitian hacerlo de una manera completa. En
sus obras siguientes su objeto de investigacién van a ser los origenes
de la inteligencia antes de la aparicién del lenguaje. Ese trabajo se va
a plasmar en tres obras fundamentales: La naissance de Uintelligence chez
Uenfant (1936), La construction du réel chez Uenfant (1937),y La formation
du symbole chez Uenfant (1945). Naturalmente los métodos puramente
verbales son completamente iniitiles en este caso ya que no pueden
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mantenerse conversaciones con ninos recién nacidos o de pocos
meses que todavia no han empezado a hablar.

El inicio de esa trilogia hay que relacionarlo con el nacimiento de
sus tres hijos, la primera (Jacqueline), en 1925, Lucienne en 1927
y el tercero (Laurent) en 1931. Eso le dio la oportunidad de seguir'
muy de cerca, dia a dia, con ayuda de su mujer,” los progresos de esos
ninos. Su trabajo se basa, en principio, en una observacién extrema-
damente minuciosa de sus hijos, pero introduciendo modificaciones
continuas en la situacién con objeto de observar las respuestas. Las
observaciones realizadas sobre sus dos primeras hijas le van a permitir
el planteamiento de situaciones experimentales problematicas con su
tercer hijo, de tal manera que las hipétesis que ha ido formulando
con sus dos primeros sujetos se van a someter a prueba en las observa-
ciones sobre el tercero.

ESTUDIOS SOBRE LA INTELIGENCIA SENSORIO-MOTORA.
LA SUCCION DEL PULGAR

Al empezar a estudiar los comienzos de la inteligencia, Piaget se ve obli-
gado a introducir modificaciones en su método. Su trabajo se basa mucho
en observaciones muy minuciosas y continuadas, pero va modificando la
situacién en funcién de las conductas del sujeto.

En el primer ejemplo estudia [a formacién de una conducta nueva, la
de chuparse sistematicamente el pulgar. El segundo extracto se refiere al
descubrimiento de la llamada ‘conducta del soporte’, es decir que pueden
acercarse objetos alejados tirando de la superficie sobre la que estin co-
locados.

Observaciéon 19. A los 0; 1 (4),” después de la comida de las seis de la
tarde, Laurent estd muy.despierto (al contrario que en las comidas anterio-
res) y no del todo satisfecho. Chupa primero vigorosamente en vacio, des-
pués su mano derecha se acerca a la boca, toca el labio inferior y, finalmen-
te, se deja atrapar. Pero como sélo ha sido tomado el indice, la mano se
escapa. Entonces, muy visiblemente, ya no se aparta sino para volver poco
después. Esta vez el pulgar ha entrado en la boca, mientras que el indice
se sittia entre la encia y el labio superior. Nuevo retroceso de la mano, que
se aleja hasta unos cinco centimetros de la boca, para volver a introducirse
a continuacién: el pulgar queda atrapado y los otros dedos fuera. Laurent

7 Valentine Chatenay, alumna primero y colaboradora luego en varios de sus pri-
meros libros.

*Esta es la manera habitual de representar las edades de los sujetos, indica un mesy
cuatro dias. Véase lo que decimos en la nota 4 en el capitulo 5.
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permanece inmévil y chupa con vigor, babeando tanto que, tras de algunos
instantes, hay que sacarle el pulgar de la boca. La mano se aproxima por
cuartavezy tres dedos se meten en la boca. Vuelve a salir para introducirse
por quinta vez. Habiendo quedado de nuevo atrapado sélo el pulgar, la
succién se continiia sin interrupcién. Le retiro entonces la mano y se la
bajo hasta cerca de la cintura. En una de sus posturas, Laurent parece
desistir de chupar y mira ante él tranquilo y repleto. Pero al cabo de unos
minutos vuelven a moverse los labios y la mano se acerca de nuevo. Ahora
viene una serie de fracasos: los dedos se colocan en la barbilla y contra el
labio inferior. Sin embargo, el indice penetra en dos ocasiones (6° y 7°
¢xitos). La octava vez que la mano penetra en la boca, sélo queda sujeto el
pulgar, por lo cual continiia la succién. Le vuelvo a quitar la mano. Nueva
postura, sin movimiento de los labios; después, nuevos intentos (9° y 10°
éxitos, después de los cuales se interrumpe la experiencia).
Piaget (1936), p. b3, ed. francesa; pp. 41-42, trad. cast.

En algunos casos una observacién fortuita, como por ejemplo la
¢ un sobrino pequenio (cf. Vinh-Bang, 1966, p. 72; Bringuier, 1977,
p. 57), que busca en un sillén facilmente accesible una pelota que ha
perdido debajo de un sofa de dificil acceso, le lleva a plantearse pro-
blemas referentes a la permanencia de los objetos cuando dejan de
estar visibles. Nuevamente se manifiesta aqui de una manera magistral
la combinacién entre planteamientos tedricos e investigacion concre-
ta. El método no ha cambiado en su esencia, aunque si que lo ha
hecho de una manera muy considerable en su forma concreta, pues,
igual que en la etapa anterior, Piaget lo que esta haciendo es plantear
situaciones, que en esta caso no son verbales, para tratar de decidir
cuntre hipétesis alternativas. Pero en lugar de interrogar al sujeto por
medio del lenguaje, se limita a colocarlo en situaciones que puedan
poner de manifiesto su forma de pensamiento.

ESTUDIOS SOBRE LA INTELIGENCIA SENSORIO-MOTORA.
LA ADQUISICI()N DE LA CONDUCTA DEL SOPORTE

Observacion 148. —Hasta los 0; 10 (16) puede decirse que Laurent no ha
comprendido la relacién ‘puesto sobre’, es decir, la relacién que existe en-
tre un objeto y su soporte. Intentaremos demostrarlo mds detenidamente
en el vol. 11 [La construction du réel chez Uenfant], al estudiar la nocién de
espacio propia del cuarto estadio.

I. En lo que se refiere al soporte, diversas experiencias llevadas a cabo
entre los 0; 7 (29) y los 0; 10 (16) demuestran que Laurent, hasta esta 1l
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tima fecha, ha resultado incapaz de utilizarlo sistemdticamente. A los 0; 7
(29) ha conseguido, una vez de cada cuatro, tirar de un cojin para tomar
una caja puesta encima; a los 0; 8 (1) se comporta de la misma forma, asi
como a los 0; 8 (7), etc. Pero todavia no se trata de una coordinacién de
esquemas andloga a la del cuarto estadio: al no poder tomar directamente
la caja, el nifo se apodera del primer objeto que ve, subordinando este
acto al deseo persistente de alcanzar el objetivo. Lo prueba la existencia
de las reacciones siguientes: 1] Cuando el soporte (por ejemplo, el cojin)
no estd al alcance inmediato de la mano del nifio (cuando se halla a 15 o
20 ¢cm), Laurent no intenta alcanzarlo para atraer hacia si el objetivo, sino
que intenta tomar éste directamente, y después se apodera de los cuerpos
situados mds aca del soporte (por ejemplo, tira de sus mantas o de sus
sibanas). 2] Cuando mantengo el objetivo en alto, a 20 cm del soporte,
Laurent tira de este 1iltimo como si el objeto estuviese colocado encima. 3]
Cuando el soporte estd colocado oblicuamente (a la disposicién del nifio,
por lo tanto), pero no exactamente delante de €él, sino un poco de lado (a
20 cm de su cintura), Laurent no hace nada por alcanzarlo, ¢ intenta, en
cambio, tomar directamente el objetivo o los cuerpos que se interponen
entre éste y su propio cuerpo (por ejemplo, las sibanas). Para mas detalles
sobre estos preliminares, véase vol. 11, obs. 103.

II. Alos 0; 10(16), por el contrario, Laurent descubre progresivamente
las verdaderas relaciones entre el soporte y el objetivo y, por lo tanto, la
posibilidad de utilizar el primero para atraer el segundo. He aqui las reac-
ciones del nifo:

1] Pongo mi reloj sobre un gran cojin rojo (de color uniforme y sin
flecos) exactamente ante el nino. Laurent trata de alcanzar directamente
mi reloj y, al no conseguirlo, se agarra como antes al cojin, y lo atrae hacia
si. Pero entonces, en Jugar de soltar inmediatamente el soporte, tal como
ha hecho hasta ahora, para tratar de nuevo de tomar simplemente el ob-
jetivo, empieza a mover el cojin mirando el reloj, visiblemente interesado:
todo ocurre como si por primera vez advirtiese la relacién por si misma y
la estudiase. Logra asi con toda facilidad tomar el reloj.

2] Intento inmediatamente la contraprueba siguiente. Pongo ante el
nino dos cojines de color, de forma y de dimensiones idénticas. El primero
colocado como antes, justo ante el nifno. El segundo, mds atras, con una ro-
tacién plana de 45°, es decir, que una de las esquinas del cojin esta frente
al nino. Esta esquina esta colocada, ademads, sobre el primer cojin, pero me
las arreglo para aplastar ambos en dicho lugar, de modo que el segundo
no sobresalga y no sea demasiado visible. Por fin, coloco mi reloj al otro
extremo del segundo cojin.

En cuanto ve el reloj, Laurent tiende las manos y se apodera del primer
cojin, que atrae hacia si progresivamente. Al darse cuenta de que el reloj
no se mueve (no deja de mirarlo), examina el lugar en que los dos cojines
estan superpuestos (atn lo estdn, a pesar del ligero desplazamiento del
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primero), y va directamente al segundo. Lo coge por el dngulo, lo atrae
hacia si por encima del primero y toma el reloj.

Al repetir la experiencia da el mismo resultado.

3] Pongo ahora los dos cojines, en prolongacién uno de otro, con el
lado proximal del segundo paralelo al lado distal del primero. Pero super-
pongo el primero al segundo en una banda de unos 20 cm de ancho (na-
turalmente, el reloj estd en el extremo del segundo). Laurent tira inmedia-
tamente del primer cojin; luego, al comprobar que el reloj no se mueve,
intenta levantar este cojin para alcanzar el segundo. En un momento dado
consigue enderezar el primero, pero sin separarlo, y lo mantiene contra
su pecho con la mano izquierda, mientras que con la derecha intenta tirar
del segundo. Lo consigue al fin y se apodera del reloj, con lo cual demues-
tra su perfecta comprensién de la funcién del soporte.

4] Por fin, coloco el segundo cojin como en el nimero 2, pero de lado,
de modo que el pico proximal del segundo esté superpuesto a uno de los
picos distales del primero: Laurent no se equivoca y, de primera intencién,
rata de alcanzar el segundo cojin.

Estas cuatro reacciones reunidas demuestran que la relacién entre el
objetivo y su soporte ha sido adquirida.

Piaget (1936), pp. 212-213, trad. cast.

Manipulacion y formalizacion

I’cro Piaget estaba preocupado por aplicar el formalismo a la descrip-
cion del comportamiento del nino. Posiblemente guiado por la idea
de Galileo de que la naturaleza esta escrita en lenguaje matematico,
trata de aplicar algun tipo de formalizacién al estudio de las conduc-
tas y, al no encontrarse satisfecho con las descripciones puramente
estadisticas, recurre a la 16gica formal. Toda la etapa siguiente de su
trabajo entre 1940 y 1955 se va a dedicar fundamentalmente al des-
cubrimiento de las estructuras légicas subyacentes en el pensamiento
del sujeto: grupos, agrupamientos, reticulos.
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ENTREVISTAS SOBRE LAS DEFORMACIONES DE LA BOLA DE ARCILLA

Entre los estudios mas conocidos de Piaget, que han dado lugar a
pruebas utilizadas con mucha frecuencia, estdn sus investigaciones sobre
algunos tipos de conservacién, entre ellos la de la sustancia, el peso y el
volumen. Lo que Piaget puso de manifiesto (en sus estudios con Inhelder)
es que los ninos, cuando se realizan transformaciones (como cambiar la
forma), piensan que se han modificado algunas caracteristicas que para
los adultos permanecen invariables, como la cantidad de sustancia, el peso
o el volumen. Asi, cuando se modifica la forma de una bola de arcilla o de
plastilina, los nifios pequenios piensan que en algunos casos hay mas y que
en otros hay menos.

La técnica que Piaget e Inhelder utilizaron inicialmente consistia en
dar al nifio una bola de arcilla pidiéndole que confeccionara otra exacta-
mente igual: “igual de gruesa e igual de pesada”. Una vez que las dos bolas
se consideran iguales, se deforma una de ellas, ya sea alargandola en forma
de salchicha, convirtiéndola casi en un filamento, o aplastindola en forma
de galleta, o partiéndola en trozos separados, y se pregunta si las dos boli-
tas tienen todavia el mismo peso, la misma cantidad de materia, el mismo
volumen, etc. Naturalmente se pide al nino que vaya dando justificaciones,
en la medida de lo posible, de cada una de sus afirmaciones, pues el inte-
rés no estd sélo en saber si posee o no esas nociones de conservacion, sino
c6mo llega a motivarlas y a elaborarlas.

Veamos algunos ejemplos de las entrevistas:

Lou (4; 6) construye una bolita parecida al modelo que se le presenta:
“~¢Hay igual de pasta en estas dos bolitas? Si. —¢Son igual de pesadas? Si—E
igual de grandes? Si. —(Se aplanan las dos bolitas, la primera ligeramente
y la segunda mas, transformandolas asi en dos discos, uno grueso y otro
delgado y mis ancho.) ¢Hay todavia igual? No. Esta (disco grueso) es mds
pesada. —Por qué? Porque tiene mds tierra —;Por qué? Porque es mds gruesa.
— De la misma manera, cuando el primero de estos discos es reducido al
estado de salchicha, mientras que el segundo es convertido en bolita, Lou
piensa que la primera es ‘mas ligera’: —¢Por qué? Porque hay menos tierra.”

Rog (7; 3). Una de las bolitas se transforma en disco plano y la otra, en
cilindro: “sta (cilindro) es mds pesada que la otra porque es mds gruesa— Pero,
¢por qué es mas pesada? Porque hay mds pasta —¢En cudl hay mds pasta? En
ésta (cilindro), —Pero antes, ti me has dicho que habia igual de pasta en
las dos (las dos bolitas). Sz, lo ke dicho, pero es que, ahora hay mas alli que alli
(en el cilindro que en el disco) porque es mds grueso. —Pero ¢qué deciamos
antes, que habia igual de pasta? S$i. —:Son todavia igual de pesadas? No, ésta
(cilindro) es mds pesada porque hay mds pasta. —Pero, dime, habia dos bolas
hace un momento. ¢Tenian igual de pasta? Si. —¢Tienen todavia igual de
pasta? —No, ésta (cilindro) tiene mds porque es mds gruesa. —¢Pero dénde ha
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wlo a parar la pasta? —Es porque alli (disco) usted ha aplastado la pasta. Eso
hare menos.”

Hay que observar que en todos los casos no se realizan las mismas trans-
formaciones, y que la entrevista se va adaptando a las diversas situaciones y
A las conductas de los nifios.

Piaget e Inhelder (1941), ed. francesa, pp. 9-10; trad. cast., pp. 36-38.

l.as preguntas a las que trata de responder contintian siendo: ;c6mo
construye el sujeto sus representaciones de la realidad?, ;como orga-
niza mentalmente la realidad? Pero ahora la estrategia para descubrir-
lo va a consistir en realizar experiencias muy simples, sobre materiales
l.unmiliares al nifo, como fichas, bloques de madera, cuentas, mune-
< us, juguetes, pedazos de plastilina, etc., para plantear situaciones en
las que tenga que ponerse en accién el pensamiento del sujeto. Esto
va o dar lugar a todos sus estudios sobre los conceptos matematicos y
lisicos, y acerca de las operaciones logicas, como las clasificaciones y
lis seriaciones. Los estudios sobre el numero, la geometria, el espacio,
It velocidad, el tiempo, el azar, etc., dieron lugar a la publicacién de
dilerentes libros.

La estrategia sigue siendo la misma: plantear una situacién, pero
ahora determinada por el material que el sujeto tiene delante, y tratar
e ver c6mo se las arregla para dar una explicacion de lo que esta su-
«cdiendo delante de él. El supuesto implicito es que la forma en que
¢l sujeto trata la realidad esta expresando cudles son las operaciones
que puede llevar a cabo. Si esas acciones van cambiando con la edad
-« pone de manifiesto que en ello hay un progreso. Por e¢jemplo, res-
jecto a la clasificacion, si le damos al sujeto una serie de objetos que
difieren en algunas caracteristicas facilmente perceptibles, como la
lorma, el color, el tamano, el grosor, etc., y le pedimos que “ponga
juntas las que tienen que estar juntas”, podemos observar que inicial-
mente los sujetos construyen figuras con sus objetos, sin tomar en
cuenta claramente cudles son las caracteristicas de esos objetos. Mas
adelante serdn capaces de ordenarlos de acuerdo con sus semejanzas,
s decir clasificarlos, pero sin tener flexibilidad en las clasificaciones
v sin realizar una serie de operaciones légicas subyacentes, como la
inclusién. Posteriormente los sujetos podran realizar clasificaciones
completas, con cambios de criterio en la clasificacién, lo que pone de
manifiesto que es el sujeto el que selecciona las propiedades que va a
tener en cuenta cuando esta ordenando su material.
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En todos estos estudios se utiliza el lenguaje, pero siempre apoyan-
dose en la actividad que realiza el sujeto, lo que supone un cambio
importante en el método. Por ello, en la tercera edicién a su libro El
Juicio y el razonamiento, publicada en 1947, Piaget describe asf las varia-
ciones que ha introducido en su forma de investigar:

Hemos renunciado totalmente al método de pura y simple conversacion, de
resultas de nuestras investigaciones sobre los dos primeros anos del desarro-
llo, para adoptar un método mixto cuya fecundidad hemos podido experi-
mentar en adelante como muy superior. Este ‘método critico’ (si se nos per-
mite bautizar asi a la culminacién de los procedimientos que primitivamente
habiamos tomado del ‘método clinico’ de los psiquiatras) consiste siempre
en conversar libremente con el sujeto, en lugar de limitarse a preguntas fijas y
estandarizadas, y conserva asi todas las ventajas de una charla adaptada a cada
nifo y destinada a permitirle el mdximo posible de toma de conciencia y de
formulacién de sus propias actitudes mentales; pero se restringe a no introdu-
cir preguntas y discusiones sino a continuacién, o durante las manipulaciones
referentes a objetos que suscitan una accion determinada por parte del suje-
to. Asi, para estudiar las relaciones entre parte y todo, no nos contentaremos
ya con ¢l ramo de flores mezcladas sugerido por un test de Burt, y sobre el
cual los pequenos parisicnses de 9-10 anos todavia nos decian que “una parte
de mis flores” significa “(todas) mis algunas flores”, etc.: le daremos al nino,
de un modo bien visible, cuentas en una caja abierta, y lo interrogaremos so-
bre las cualidades de color, de materia, etc., que caracterizan a ese todo y sus
partes, dejandolo mirar y tocar los objetos, haciéndolos dibujar, ensartar en
un collar, cte. Del mismo modo, en vez de hacer razonar al nino sobre el color
de los cabellos de Edith, que es a la vez mas rubia que Susana y mds morena
que Lili,* 1o haremos seriar palitos, pesos, volimenes, etc., por medio de ob-
jetos reales seguin las manipulaciones mads libres y activas, y es a propésito de
cllas que observaremos la conexién de las relaciones B> Ay B < C con o sin
palabras. En sintesis, en lugar de analizar en primer término las operaciones
simbdlicas del pensamiento, partiremos de operaciones efectivas y concretas:
de la accién misma. No nos privaremos del lenguaje, pero no lo haremos
intervenir, en los pequenos, sino en funcién de la accién integra, y lo mas
espontanea posible (Piaget, 1924, 3a. ed., 1947; trad. cast., pp. 9-10).

% Se trata de otra de las pruebas adaptadas de Burt, que Piaget utilizé en sus pri-
meros trabajos. En este caso el nifo tiene que seriar el color de los cabellos de las tres
ninas.
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Como claramente senala Vinh-Bang mas que haber transformado
I método, aunque Piaget asi lo pretenda, lo que ha cambiado ha sido
li problematica y el tipo de sujetos que estd cstudiando. Al tratarse de
problemas concretos y de situaciones practicas, Piaget se va a apoyar
mucho mas en un material, en la accién del sujeto, y lo que el sujeto
dice, aunque sigue siendo muy importante, pasa a segundo plano.
Piaget ha llamado a este método ‘método critico’, como hace en el pre-
lacio ala tercera edicién de su libro de 1924. Pero esta denominacién
no se ha impuesto, aunque si se habla en algunos casos de ‘método
«Iimico-critico’.

El lenguaje se utiliza para dar instrucciones al sujeto sobre lo que
ticne que hacer, para pedirle que explique por qué lo hace, para ha-
cerle sugerencias sobre lo que estd realizando, en una palabra para
«que trate de explicar lo que esta haciendo con el fin de descubrir las
dificultades que encuentra y cudl es el curso de su pensamiento, pero
sin suponer (como se hacia en los trabajos instrospectivos) que el su-
jeto nos va a explicar el curso de su pensamiento, que es una actividad
inconsciente, sino para obtener datos que nos permitan hacer hipéte-
sis sobre la organizacién y el funcionamiento de su mente.

Desarrollos posteriores

| as obras posteriores, a partir de 1955 en que se crea el Centre Inter-
national d’Epistémologie Génétique, van a continuar utilizando un
método muy semejante pero adaptandolo siempre a la naturaleza de
los problemas que estudia. Segtin Vinh-Bang, se pueden senalar dos
cambios en esta etapa, por una parte la aparicién de nuevos proble-
mas fruto del intercambio con colegas formados en otras tradiciones
psicolégicas, e incluso en otras disciplinas, y una mayor utilizacién de
datos estadisticos, que responde a las criticas que el trabajo de Piaget
habia recibido, referentes a que sus observaciones estaban basadas en
un ndmero muy pequeno e indeterminado de sujetos, y a que no in-
cluia tablas de resultados. Pero esto no supone en definitiva cambios
importantes en el método.

Mayor trascendencia tienen los trabajos de Inhelder y sus colaborado-
ras sobre el aprendizaje y lo que denominaron la microgénesis (Inhelder,
Sinclair y Bovet, 1972; Inhelder y Cellérier, 1992), en donde se refieren al
‘método de exploracioén critica’. En uno de esos lugares escriben:
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Senalemos dos rasgos principales que en nuestra opinién distinguen este mé-
todo de los procedimientos experimentales usuales.

En primer lugar, y en la medida en que el método se destina a desbrozar
un campo nuevo, sus procedimientos se dejan orientar por las conductas ori-
ginales imprevistas y, a menudo, imprevisibles del pensamiento infantil. S6lo
cuando nos creemos en posesion de una serie tan completa de posibles reac-
ciones originales frente a un problema particular, podra tomar el método de
interrogacién un cardcter mas sistematico.

En segundo, otro elemento fundamental de nuestro método de explora-
cion critica consiste en que el experimentador hace sin cesar hipétesis sobre
los diversos significados cognoscitivos de las conductas observadas y los com-
prueba en la realidad. En efecto, al contrario de los métodos planificados
con cuestiones tipificadas, nos ha parecido mds juicioso y mas apropiado para
nuestra problematica analizar, de entrada, los procesos del pensamiento mas
bien que proceder a interpretaciones precipitadas e imaginar, en varias eta-
pas, experimentos de control. Este analisis se puede hacer también, e incluso
conjuntamente, por medio de las variaciones de situaciones experimentales,
como por medio de didlogos entre el nino y el experimentador, haciendo hin-
capié¢ en los aspectos criticos y reveladores del problema planteado (Inhelder,
Sinclair y Bovet, 1972, p. 40).

Alo largo de todas estas modificaciones podemos ver que hay una
gran constancia en el método que se utiliza aunque haya diferencias
que aparentemente son muy importantes pero que, en definitiva, de-
penden mas del tipo de problema que de la estrategia de investiga-
cion que se estd utilizando.

LAS ETAPAS DEL METODO CLINICO EN PIAGET

Ltapa "~ Obras principales Caracteristicas
Los primeros esbozos Ll lenguage y el pensamiento  Trabajos basados en la
Hasta 1926 en el nifio (1923) observacién y en pe-
El juicio y el razonamiento en  quenas experiencias.
el nirio (1924) El método se bosque-

Jja, pero no aparece
todavia con claridad.
Método puramente
verbal
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I.a constitucion del
mdétodo
1926-1932

La representacion del mundo
en el minio (1926)

La causalidad fisica en el
nifio (1927)

El juicio moral en el nirio
(1932)

Formulacién expli-
cita del método, sus
caracteristicas y sus
dificultades.

Método verbal para
estudiar los conteni-
dos del pensamiento

I’l método no verbal
1032-1940

El nacimiento de la inteligen-
cia en el nivio (1936),

La construccion de lo real
(1937)

La formacion del simbolo
(1945)

Aplicacién del método
a sujetos que todavia
no hablan

Manipulacién y for-
malizacién
1940-1955

La génesis de las cantidades
fisicas (1941)

La génesis del niimero (1941)
De la logica del nivio a la logi-
ca del adolescente (1955)
Multitud de estudios sobre
la l6gica y las operaciones
fisicas y matematicas

El sujeto tiene que re--
solver tareas mediante
su accién y se le piden
explicaciones de lo
que hace. La expli-
cacién es un comple-
mento de la accion

Desarrollos poste-
riores
Desde 1955

La génesis de las estructuras
logicas elementales (1959)

La imagen mental en el nifio
(1966b)

Memoria e inteligencia
(1968)

Monografias del ‘Centro
Internacional de Epistemo-
logia Genética’

Algunos intentos de
volver a utilizar datos
estadisticos. Pocas
variaciones de fondo

LLAS CARACTERISTICAS DEL METODO CLINICO

Partimos de que el método clinico es un procedimiento para investi-
gar como piensan, perciben, actian y sienten los ninos, que trata de
descubrir aquello que no resulta evidente en lo que los sujetos hacen
o dicen, lo que esta por debajo de la apariencia de su conducta, ya
sea en acciones o con palabras. Como muchas veces el método cli-
nico consiste en conversaciones con el sujeto, tiende a identificarse
frecuentemente con un método de entrevista verbal, de puras conver-
saciones con los nifos. Sin embargo, como hemos venido senalando,
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esto no es cierto y sélo supone una visién superficial, ya que la esencia
del método no estd en la conversacién sino en el tipo de actividad del
experimentador y de interaccién con el sujeto.

Como hemos visto, el primer dmbito en el que Piaget aplicé el mé-
todo clinico fue el estudio del pensamiento verbal del nino y quizas
es donde mayores éxitos produjo inicialmente. Pero posteriormen-
te lo fue aplicando en otros terrenos sin que cambiaran los aspectos
basicos del método. Podemos realizar intercambios verbales con los
sujetos sin que estemos utilizando el método clinico, como cuando
utilizamos cuestionarios presentados verbalmente, o cuando estamos
explicando algo. Por lo tanto tenemos que buscar cn otros aspectos lo
peculiar y caracteristico del método del que nos estamos ocupando.

Puesto que lo caracteristico del método clinico es la intervencion
repetida del experimentador ante la conducta del sujeto, esto puede
producirse cualquiera que sea esa conducta. La conducta puede ser
verbal, de manipulacion de un objeto con explicacién, o puramente
manipulativa. ¢En qué se diferencia pues de otros métodos?

Creo que la esencia del método, y lo que tiene de mas especifico que
lo diferencia de otros métodos, consiste precisamente en esa interven-
cion repetida del experimentador ante la actuacion del sujeto, y como
respuesta a sus acciones o explicaciones. El experimentador esta en
presencia de un sujeto al que se estudia individualmente y con el que
se establece una interaccion. Se le sitiia en una situacion problematica
que ticne que resolver o explicar y se observa lo que acontece. Mientras
se produce la conducta del sujeto (que, repetimos, puede consistir en
simples acciones, en palabras o en una combinacion de ambas cosas), el
experimentador trata de analizar lo que estd sucediendo, y de aclarar su
significacdo. Se [ija en una seric de aspectos de la conducta del sujeto y,
a medida que ésta se va produciendo, realiza intervenciones motivadas
por la actuacion del sujeto y que tienen como objetivo esclarecer cual
¢s ¢l sentido de lo que esta haciendo. Eso supone que el experimen-
tador sc tiene que plantear en cada momento cudl es el significado
de Ia conducta del sujeto y la relacion con sus capacidades mentales.
Como eso frecuentemente no queda claro, trata de realizar interven-
ciones que ayuden a desvelar su sentido. Esto hace que la intervencién
del experimentador tenga que ser extremadamente flexible y también
muy sensible a lo que el sujeto esta haciendo. En cada momento de la
interaccién entre el experimentador y el sujeto, aquél tiene que tratar
de dejar claro el sentido de las acciones o explicaciones del sujeto, por
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lo que se plantea hipétesis acerca de su significado que trata de com-
probar inmediatamente a través de su intervencion.

I'n las experiencias de Piaget sobre la permanencia del objeto, si se
ohserva que el sujeto tiene dificultad para encontrar una pelota que
h.a desaparecido en un lugar poco accesible y va a buscarla a otro don-
de estuvo anteriormente, podemos plantearnos si el sujeto establece
unarelacién especifica entre el objeto y los lugares en que se encuen-
111, y esto puede llevarnos a realizar una serie de experiencias para
«omprobar si esa conducta es general en los sujetos de esa edad. Por
cjemplo, podemos ocultar la pelota debajo de otro objeto y desplazar
¢ste con la pelota oculta, para observar dénde busca el sujeto.

In otro ejemplo, si observamos que el nino nos dice que hay me-
nos flores cuando las agrupamos en un ramo que cuando estan exten-
didas sobre la mesa, podemos modificar la disposicién espacial de las
flores de varias maneras y preguntar en cada caso si sigue habiendo
l.s mismas, o si hay mds o menos. Y en el caso de que nos diga que la
<.ntidad se ha modificado, podemos pedirle que nos diga qué tendria
«uce hacer para restablecer la cantidad inicial.

Si el nino nos dice que un perro estd vivo porque anda, le podemos
preguntar por una bicicleta, y nos contesta que tiene pedales (que
no anda por si misma). Como antes nos habia dicho que las estrellas
estaban vivas, le preguntamos si andan. En cada caso, y para precisar
cudl es su concepto de vida le vamos preguntando por objetos que
lengan caracteristicas que no encajen en los criterios que utiliza, con
¢l fin de tratar de esclarecer las propiedades y los rasgos que atribuye
2 los seres vivos (Delval, 1975, capitulo 6).

De acuerdo con los ejemplos anteriores podemos distinguir tres ti-
ppos de situaciones en el método clinico, en relacién con la utilizacién
de un material. En primer lugar podemos mantener una conversa-
¢ién libre con el nino tratando de seguir el curso de sus ideas respecto
a la explicacién de un problema. Ese es el tipo de estudios que inicié
Piaget en sus trabajos sobre la representacion del mundo en el nino.
I’l método se basa en una conversacion en la que el entrevistador in-
terviene repetidamente y dirige sus preguntas para tratar de esclare-
cer lo que el nino ha dicho. Pero la utilizacién de un material estd
¢xcluida, o s6lo puede ser muy limitada, debido a la naturaleza de los
problemas que le estamos planteando. Cuando tratamos de averiguar
sus ideas sobre fenomenos inaccesibles del mundo natural o sobre la
sociedad nos encontramos en este caso.
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En el ejemplo de la conservacién de la cantidad de un conjunto
(en nuestro ejemplo anterior de flores) interrogamos al sujeto sobre
transformaciones que se producen en los objetos que tiene delante.
Agrupamos o estiramos las flores sobre la mesa, afadimos o quitamos
del conjunto; cuando el sujeto afirma que la cantidad se ha modifica-
do le pedimos que la restablezca, y observamos si lo hace anadiendo
flores o modificando su disposicién. Las acciones que realiza el sujeto,
y sus explicaciones, nos estan informando sobre las propiedades que
atribuye a la realidad. En este caso se trata de una explicacion de la si-
tuacién en la que es necesario modificar la realidad. La conversacién
con el sujeto sirve para darle instrucciones y nos ayuda a interpretar
lo que hace.

Cuando sc trata de estudiar a un sujeto sin que intervenga el len-
guaje, lo que hacemos es introducir modificaciones en la situacién
de acuerdo con nuestras hipoétesis o suposiciones acerca de lo que
esta aconteciendo en la mente del sujeto. Sus acciones nos serviran
para confirmar o no nuestras suposiciones. Esto es lo que sucedia en-
¢l primer ejemplo referente a los objetos que se le ocultan y fueron
el tipo de situaciones que Piaget utilizé para el estudio de la etapa
sensorio-motora.

Lo que tienen en comiin esas tres situaciones es que la interven-
cion repetida del experimentador se produce como respuesta a las ac-
ciones o contestaciones del sujeto y esta siempre guiada por el intento
de descubrir el significado de sus acciones o explicaciones. La interac-
cién entre las acciones del sujeto y del experimentador podrian re-
presentarse bajo la forma de un drbol que va teniendo sucesivas rami-
ficaciones. La intencién del experimentador es reconstruir el modelo
mental que el sujeto tiene y que es el que va guiando su actuacién en
la situacion concreta que nosotros le hemos planteado.
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TRES TIPOS DE UTILIZACION DEL METODO CLINICO

Tipos

Caracteristicas

I'ntrevista libre
Sin material

Se mantiene una conversacién abierta con el
nino tratando de seguir el curso de sus ideas
respecto a la explicacién de un problema. El
entrevistador interviene repetidamente y dirige
sus preguntas para tratar de esclarecer lo que
el nino dice. La utilizacién de un material

esta excluida, o s6lo puede ser muy limitada,

-debido a la naturaleza de los problemas que

le estamos planteando. Cuando tratamos de
averiguar sus ideas sobre fenémenos inaccesi-
bles del mundo natural o sobre la sociedad nos
encontramos en este caso.

I'xplicacion sobre una
situacion
‘I'ransformaciones de un
material

Se entrevista al sujeto sobre transformacio-

nes que se producen en los objetos que tiene
delante. Las acciones que realiza el sujeto, y sus
explicaciones, nos estdn informando sobre sus
ideas. La conversacién con el sujeto sirve para
darle instrucciones y nos ayuda a interpretar el
sentido de lo que hace.

Meétodo no verbal
Acciones sobre la reali-
dad sin lenguaje

Introducimos modificaciones en la situacién de
acuerdo con nuestras hipétesis o suposiciones
acerca de lo que estd aconteciendo en la mente
del sujeto. Sus acciones nos serviran para con-
fArmar o no nuestras suposiciories.

PRESUPUESTOS

l.a utilizacién del método clinico se basa en el presupuesto de que los
sujetos tienen una estructura de pensamiento coherente, construyen
representaciones de la realidad que tienen a su alrededor y lo ponen
de manifiesto a lo largo de la entrevista o de sus acciones.

Como hemos repetido, el método clinico se origina en los trabajos
realizados en la clinica en los cuales se pretende examinar con pro-
fundidad a un sujeto para detectar cudles son sus caracteristicas. En
ese caso el interés estd centrado en la situacién del paciente como
individuo tnico. El clinico trata de buscar la dolencia que tiene el pa-
ciente, sus causas, para luego tratar de hallar soluciones a su situacion.
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Sin embargo, la novedad que introduce Piaget en el método clinico es
utilizarlo como un método para el estudio de los individuos normales
en evolucién. Piaget trata de estudiar al niflo que tiene delante como
un sujeto Unico, un sujeto que es una unidad, que tiene una coheren-
cia interna, pero no se centra en lo peculiar de ese sujeto, sino en lo
universal, en ese nino como un sujeto epistémico, un sujeto que forma
conocimientos. Debido a esto, el interés no estd tanto centrado en el
sujeto individual cuanto en las caracteristicas generales de la forma de
explicar o de resolver un problema. Puede ser que ese sujeto resulte
dificil de interpretar, o de situar con respecto a las respuestas de otros
sujetos de su edad. En el caso del trabajo de diagnéstico clinico el in-
vestigador o el clinico tiene que tratar de encontrar por todos los me-
dios la dolencia o el problema del sujeto pues su interés se centra en
el caso individual. Sin embargo en la utilizaciéon en psicologia normal
de lo que se trata es de descubrir una forma de resolver los proble-
mas por parte del sujeto y entonces el interés no esta centrado en el
individuo sino en la manera en que individuos de unas determinadas
caracteristicas llegan a resolver ese problema. Esto nos permite des-
cartar algunos sujetos que presenten caracteristicas especiales o carac-
teristicas que no se manifiesten con claridad a lo largo de la entrevista.

En el caso del método clinico en psicologia normal lo importante
¢s tratar de encontrar los caminos por los cuales el sujeto llega a sus
cxplicaciones. Un supuesto de esta posicion es que el sujeto tiene una
estructura mental coherente que es la que le lleva a dar un determi-
nado tipo de respuestas. Tal vez su pensamiento no sea totalmente
coherente (tampoco lo es ¢l de los adultos), pero por lo menos estd
buscando esa coherencia cuando es capaz de ver las contradicciones,
cosa que no siempre sucede en esc momento, y a veces hay que espe-
rar anos para que se produzca.”’ El sujeto tiene una concepcioén del
mundo, que generalmente es implicita, y de la que él mismo no es
consciente pero de la que sc estd sirviendo para dar su explicacién,
tiene unos medios para generar explicaciones, que pone en funciona-
miento ante ese¢ problema concreto. Una de las tareas del psicélogo
es precisamente hacer consciente esa explicacién, conocer como estd

¢ Por ejemplo, en nuestros estudios sobre la idea de ganancia (de los que nos ocu-
pamos en el capitulo 8), los nifos de 7 u 8 anos piensan que el tendero vende al mismo
precio que compra, pero de esa forma gana dinero, puede reponer la mercancia y vivir.
Sélo lentamente comprenden que el tendero tiene que cobrar més de lo que le ha
costado. Inicialmente no son capaces de ver la contradiccion.
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organizada. Una idea subyacente en esta practica viene probablemen-
te de los trabajos sobre ‘mentalidad primitiva’ realizados por el antro-
pologo francés Lucien Lévy-Bruhl.

Segin Lévy-Bruhl (1857-1939), en las sociedades llamadas ‘primiti-
vas’ existe un tipo de mentalidad diferente que en las sociedades civi-
lizadas (Lévy-Bruhl, 1910; 1922). No son simplemente diferencias de
+omplejidad o de simplicidad las que distinguen a una de otra, sino
nna estructura o una organizacién diferentes, de tal manera que los
principios de esas mentalidades son distintos. Por ejemplo, el hombre
primitivo posee una mentalidad ‘prelégica’ que no estid sometida al
principio de contradiccién, sino que en ella se da la ‘participacién’.
I'sa mentalidad es entonces irreductible a la mentalidad occidental y
no pueden ser comparadas directamente.

Piaget conocia bien los trabajos de Lévy-Bruhl, que habian tenido
pran repercusion en esos anos, y que menciona en varias de sus obras.
I'n algunos de sus primeros trabajos Piaget compara el pensamien-
to del nino con el pensamiento del primitivo, aunque toma sus dis-
tancias frente a la posicion del antropdélogo francés. Pero de alguna
manera la idea de que el nino tiene una manera de organizar o de
«oncebir la realidad distinta de la del adulto penetra todo su trabajo
v at ello consagré gran parte de su investigacion. Entonces para descu-
brir la naturaleza de esas mentalidades del nino es necesario meterse
dentro de esa organizacién y probablemente cada una de esas organi-
saciones corresponde a los estadios que Piaget distingue. El psicélogo
licne que tratar de arrojar luz sobre esas formas de pensamiento ca-
racteristicas del sujeto que no son explicitas pero que estan dirigien-
do toda su accién y se manifiestan cada vez que tiene que resolver
un problema. Lo que desde el punto de vista del adulto pueden ser
«ontradicciones, desde el punto de vista del nino pequeno no lo son
v entonces esas aparentes contradicciones son coherentes con todo su
pensamiento. El investigador tiene que abandonar su forma de pen-
«ar para tratar de introducirse en la forma de pensar del sujeto por lo
«ual no puede dar a los términos que éste utiliza el mismo sentido que
licnen para él sino que tiene que intentar esclarecer cual es el sentido
e esos términos dentro de la propia estructura mental del sujeto. La
turea del investigador del pensamiento infantil no es tan distinta de la
del antropélogo que trata de descubrir la forma de pensamiento de
una comunidad alejada de la propia. Tiene que llegar sin prejuicios,
v sobre todo tiene que evitar transferir directamente su propia forma
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_de pensar a los sujetos que estd estudiando. Lo que en definitiva tiene
que tratar de encontrar es una coherencia en las conductas y las expli-
caciones que dan los sujetos.

En un método experimental ordinario el investigador tiene unas
hipétesis de partida acerca de las razones por las cuales se produce un
determinado fenémeno y trata de crear una situacion experimental
para poder comprobar si esas hipétesis son correctas. Un ejemplo de
ello podrian ser los estudios sobre la constancia del tamano realizados
por Bower, que menciondbamos en el capitulo anterior. Pero las hipé-
tesis se realizan antes de disenar la experiencia y se comprueba luego
con los resultados de la experiencia. Para esto tenemos que tener ya
una buena informacién acerca de los comportamientos posibles de
los sujetos y haber realizado un analisis te6rico del problema.

El método clinico, en cambio, nos permite examinar una situa-
cién que resulta poco conocida. No sabemos como explica el nino las
causas de un determinado fenémeno, pero para descubrirlo produ-
cimos el fenémeno delante de él y le pedimos que nos lo explique.
A medida que el sujeto va dando explicaciones, que pueden ser mas
0 menos incompletas, el experimentador va tratando de dejar lo mads
claras posibles las razones del sujeto e incluso trata de provocar otras
situaciones que puedan aclarar, completar, o contradecir las explica-
ciones que el sujeto le estd dando. Para ello el experimentador tiene
que ir formulando hipétesis acerca de la explicacion que el sujeto esta
dando, sus razones y su sentido y modificarlas en el mismo momento.
Cuando el sujeto da una contestacion, el experimentador tiene que
plantearse por qué da esa explicacién, qué es lo que quiere decir y si
los términos que utiliza son semejantes a los que utiliza un adulto o
tienen un sentido distinto. Entonces en cada momento de la entrevis-
ta tiene que formularsc varias hipoétesis acerca de por qué estd dando
esa contestacion y modificar sus preguntas o la situacién experimental
en funcién de la conducta o las repuestas del sujeto. Es entonces esta
intervencion repetida del experimentador con hipétesis que va for-
mulando sobre la marcha lo que caracteriza el método clinico.

El método clinico puede utilizarse como un sistema de diagndstico,
en cuyo caso de lo que se trata es de determinar con exactitud cudl es
la situacién del sujeto, o como método de investigacion y ambas utiliza-
ciones son distintas. En caso de utilizarse como diagnéstico el exami-
nador trata de plantearse una hipétesis sobre la situacién del sujeto.
Imaginemos un médico ante el cual llega un paciente que tiene de-
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rerininadas dolencias. Ante la primera descripcién de sus dolencias
1 médico formulard una hipétesis o varias. Para decidir entre ellas o
prara dar mas fuerza a la hipétesis que ha formulado realizara algunas
jneguntas complementarias al paciente que irdn permitiendo selec-
vonar entre las distintas posibilidades. En un determinado momento
jricde decidir que es necesario practicar determinadas pruebas o ana-
lras clinicos que complementen sus hipétesis y que le permitan deci-
In entre ellas. Se van entonces anadiendo pruebas para tener cada
i una informacién mas precisa y menos ambigua sobre las causa de
li dolencia del paciente.

I'n el caso de la entrevista en psiquiatria el problema se plantea de
l. misma manera y el terapeuta, a partir de sus primeras hipétesis, tie-
ne que ir realizando nuevas comprobaciones y también ir decidiendo
nievamente la realizacién de pruebas de diagnéstico.

A partir de las explicaciones que el sujeto da, ird buscando causas y
letectando sintomas para ver cudl es el problema que tiene y en dén-
e se encuentra su origen. La determinacién de la situacién exacta
Il sujeto constituye el objetivo fundamental de este proceso de diag-
nostico que llevara a proponer una forma de tratamiento. En todo
.o es frecuente que diagnodstico y tratamiento se vean muy unidos
«u la entrevista de tipo psiquidtrico.

I \ ACOGIDA DEL METODO

I.os trabajos de Piaget tuvieron una acogida muy favorable inmedia-
tunente después de su aparicién y fueron saludados como obras im-
portantes por los psicélogos contemporaneos. Ya en el prélogo que
tlaparéde escribié para su primer libro, El lenguage y el pensamiento en
«/ nifio, le dedicé numerosos elogios y lo valoraba como una obra im-
jrortante. Claparéde era una figura muy sobresaliente de la psicologia
e csa época y era también el director del Instituto Rousseau, que
mvité a Piaget a trabajar alli. La recepcién de sus siguientes obras fue
irualmente muy favorable, y pronto comenzaron a ser traducidas a
oiros idiomas, entre ellos al espafnol.’

' El lenguaje y el pensamiento (1923) y El juicio y el razonamiento (1924) aparecieron
«n inglés dentro de una coleccién muy prestigiosa (International Library of Psycho-
lopy, Philosophy and Scientific Method) de la editorial Kegan Paul Trench Trubner
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Pero el interés estaba unido a la incredulidad y no todo el mundo
estuvo de acuerdo con los resultados de Piaget, bastantes de los cuales
resultaban muy sorprendentes, por lo que muchos autores los pusie-
ron en duda y trataron de repetirlos y de refutarlos. Pero el hecho de
que psicélogos contemporaneos importantes se pusieran a esa tarea
indica que reconocian su valor. Asi pues, algunos lo consideraron muy
positivamente, mientras que otros lo calificaban de demasiado subje-
tivo y les parecia poco cientifico. Entre los mas favorables se encon-
traba Vigotsky, muchos de cuyos primeros trabajos se apoyaron en los
estudios de Piaget. Por ello en su obra Pensamiento y lenguaje escribia
lo siguiente:

Piaget debe el hallazgo de nuevos datos, una mina de oro, al nuevo método
introducido por él, al método clinico, cuya potencia y originalidad lo sitian
entre los mejores métodos de investigacion psicoldgica y lo convierten en un
clemento insustituible para el estudio del cambio evolutivo de las complejas
formaciones del pensamiento infantil. Este método proporciona una unidad
coherente a la totalidad de las variadisimas investigaciones empiricas de Pia-
get, reuniéndolas en descripciones del pensamiento del nino llenas de vida
(Vigotsky [1934], Pensamiento y lenguaje, p. 31).

Otra famosa psicéloga de la época, Charlotte Biihler, realizaba la
siguiente valoracion en su libro Kindheit und Jugend (1928, citado por
la 3a. edicion, pp. 293-294 de la traduccién castellana):

Piaget sc sirve del méthode clinique, interrogatorio sistemadtico que tiene por
objeto poner en claro todas las significaciones que van implicitas en una de-
claracion, sin sugerir respuesta determinada ni provocar puros verbalismos,
palabras cnlazadas sin pensar y que no son respuestas sino aparentemente.
Piaget se vale, siempre que sea posible, de situaciones experimentales para
facilitar las declaraciones a los ninos y poder variar y precisar las condicio-
nes. Se sobrentiende que en este método de investigaciéon no importa que

de Londres en 1926 y 1928 respectivamente, y simultincamente en Harcourt Brace
de Nueva York. En espanol fueron publicados ambos en 1929 en una traduccién del
importante pedagogo y dircctor del Museo Pedagégico Domingo Barnés (1879-1940),
que mds tarde llegaria a ser ministro de Instruccion Publica y Bellas Artes durante la
Segunda Reptiblica espaiiola. Hasta la Guerra Civil la influencia de Piaget en Espafia
fue considerable. Las traducciones al ruso, con prélogo de Vigotsky, aparecieron en
1932. En 1937 Piaget fue nombrado doctor honoris causa con motivo del tricentenario
de la Universidad de Harvard.
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I nino halle la solucién de un problema, sino que, en el fondo, se trata del
anlisis de los errores tipicos. El nimero de casos examinados es, por lo
1anto, suficiente en cuanto ya no se comprueben nuevos tipos de errores en
una situacién experimental dada. No es suficiente, claro esta, para la com-
jrobacién de promedios de edades y de valores de dispersién con respecto
4 problemas tipicos, lo cual es necesario para fines de test. Lo que interesa
1 Piaget es la comprobacién de las sucesiones de concepciones tipicas de la
1calidad, y no su estandarizacion. Por consiguiente, el método ha de consi-
derarse, en principio, como genético.

Pero otros autores no concordaban con él. Algunos investigado-
1es encontraban que sus resultados no siempre coincidian con los de
I'iaget y lo atribuian al método. Por ejemplo, Susan Isaacs (1930, pp.
11495) que publicé por esos anos un estudio sobre el desarrollo inte-
lectual basado sobre todo en la observacion de nifios en una escuela,
v encontraba resultados divergentes de Piaget, resume sus criticas en
ltes puntos:

* Seles hacen preguntas a los ninos sobre asuntos de los que no tie-
nen conocimiento, porque no han recibido todavia la instruccién
formal adecuada, entonces es normal que los ninos no puedan
contestar como los adultos.

* Laforma de las preguntas es sugerente y orienta ya las respuestas
en una determinada direccién. Le parece que preguntar “por qué
una mosca estd viva” tiene que confundir a un nino.

* Considera que no se le plantean al nino problemas reales que
sean atractivos, como los referentes a su vida en la escuela o en la
casa, por lo que los nifios no pueden ofrecer en esas situaciones
sus mejores resultados.

las criticas de Isaacs estaban dirigidas principalmente contra el
«wtudio de Piaget en ese libro de 1926, por los temas que estudiaba,
pero algunas serian aplicables igualmente a otros estudios. En reali-
«lad Piaget, en la mayor parte de sus investigaciones, trata siempre de
«olocar al sujeto en situaciones que le resulten complicadas y en las
que puedan existir factores enganosos, es decir, trata de enfrentarle
«on dificultades para ver cémo-es capaz de resolverlas.

Muchas criticas se han seguido manteniendo, y examinaremos al-
iunas de ellas en el capitulo 10. Pero, como dice Battro:
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La fecundidad del método clinico de Piaget se mide por el alcance de las ideas
puestas en marcha. Cuando otros investigadores toman sus trabajos con el dni-
mo de someterlos a prueba, empleando los mas estrictos métodos de medicion,
en la mayoria de los casos no hacen mds que confirmarlos (Battro, 1969, p. 15).

No es éste el lugar en el que podamos examinar con detalle la re-
cepcién y las criticas que se han realizado al método clinico, lo que nos
llevaria a extendernos en exceso, pero volveremos sobre el asunto.'!

L.OS ESTUDIOS SOBRE EL METODO CLINICO

Aunque el método clinico ha sido utilizado de una forma muy am-
plia por numerosos investigadores a lo largo de todo el mundo, sin
embargo las interpretaciones de ese método difieren de una manera
sustancial y podemos considerar que en muchos casos lo que algunos
autores denominan método clinico tiene bastante poco que ver con la
forma de trabajo que Piaget y sus colaboradores utilizaron.

Esto esta propiciado ademas por el hecho de que no existe nin-
guna exposiciéon detallada sobre el uso del método clinico en todos
sus aspectos que haya sido realizada por Piaget o por alguno de sus
colaboradores mas proximos. El trabajo mas extenso de Piaget sobre
el método, y punto de partida de cualquier estudio, es la ya citada
introduccion a La representacion del mundo en el nifio, en la que sélo se
ocupa de la forma de preguntar a los ninos y de los tipos de respuestas
que éstos proporcionan, pero no dice nada sobre cémo deben ana-
lizarse las respuestas. Sin embargo, éste es un aspecto esencial de la
utilizaciéon del método.

Aunque la restante bibliografia existente es poco abundante, exis-
ten algunos trabajos que es preciso tener en cuenta. En el recuadro
adjunto comentamos los que nos parecen mds relevantes, entre los
que conocemos. Lo que si conviene senalar es que casi todo lo que se
ha escrito se refiere mas a la parte de la entrevista que al andlisis. Ade-
mas de esos trabajos que mencionamos se podrian anadir los de Droz,
Berthoud, Calpini, Dallenbach y Michiels (1976), Calpini (1984),

' Es interesante observar que en cierto modo la necesidad del método clinico ha
sido redescubierta por algunas corrientes de la psicologia cognitiva en lo que llaman
analisis de protocolos: Ericsson y Simon (1984).
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“mith (1986), y en muchos manuales de psicologia del desarrollo se
mmcluyen breves exposiciones del método clinico.

Naturalmente suele decirse que el método clinico s6lo se aprende
mediante la prictica y esto es completamente cierto. Pero se trata de
1n método perfectamente comunicable y que no tiene nada de mis-
lerioso, por lo que las descripciones y observaciones sobre cémo se
1calizaba el trabajo, como se obtienen los datos y cémo se analizan
los resultados pueden explicitarse, lo que facilitara enormemente el
nabajo del aprendiz, aunque para realizar buenas investigaciones con
este método sea necesario adquirir una buena practica. Pero esto su-
«cde igualmente con otros muchos conocimientos.

Pasaremos ahora a ocuparnos de cémo se practica el método.

\I.GUNAS REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS SOBRE EL METODO CLINICO

Castorina, J. A, A. Lenzi y S. Fernandez (1984), “Alcances del método de
cxploracion critica en psicologia genética”, en J. A. Castorina, S. L. Fernan-
dezy otros, Psicologia genética. Aspectos metodologicos e implicancias pedagigicas,
Buenos Aires, Mino y Davila Ed.

Castorina, J. A., A. Lenzi y S. Fernandez (1989), “El proceso de elaboracién de
un diseno experimental en psicologia genética: La nocién de autoridad es-
colar”, Primer Anuario de Investigaciones, Facultad de Psicologia, Universidad
de Buenos Aires, pp. 139-145.

Dos interesantes trabajos, en el primero de los cuales se presentan algu-
nas de las caracteristicas del método y se analizan varias experiencias y en-
(revistas realizadas por Piaget, o repeticiones de ellas, dedicando especial
atencién a la légica de la entrevista. El segundo constituye una descripcion
y andlisis del proceso de diseno y desarrollo de una investigacién en sus
diferentes partes.

Ihnnahldy—del C. Yy L. Banks-Leite (1983), “El método c11n1co en psicolo-
gia”, en A. Marchesi, M. Carretero y J. Palacios (comps.), Psicologia evolutiva
/, Madrid, Alianza, 1985, pp. 397-415.

Un andlisis del método, su historia y evolucién, con varias ilustraciones
y una discusion del método en la practica clinica.

Iricsson, K. A. Y HA. Simon (1984), Protocol analysis. Verbal reports as data,
Cambridge, Mass., MIT Press.

Un analisis de la utilizacién de los protocolos verbales durante la solu-
cién de tareas cognitivas, realizado desde la perspectiva de la psicologia
cognitiva, sin relacién directa con el método de Piaget, pero que presenta
algunas semejanzas que resulta titil conocer.
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Ginsburg, H. P. (1997), Entering the child mind, Cambridge, Cambridge Uni-
versity Press.

Una exposicion bastante completa de diferentes aspectos del método
clinico, con anilisis de protocolos, y muchas reflexiones y consideraciones
utiles.

Honey, M. A. (1987), “The interview as text: Hermeneutics considered as'a
model for analyzing the clinically informed research interview”, Human
Development, 30, 69-82.

Un andlisis de la entrevista clinica como un texto al que se pueden apli-
car el andlisis hermenéutico propuesto por filésofos como Ricoeur.

Nunes Carraher, T. (1989), O método clinico: Usando os exames de Piaget, Sio
Paulo, Cortez Editora, 4a. ed., 1994.

Exposicién de la aplicacién del método en diferentes tareas clasicas
piagetianas, como la permanencia del objeto, la inclusién de clases, la flo-
tacion de los cuerpos, con andlisis de protocolos.

Reuchlin, M. (1969), Los métodos en psicologia, trad. cast., Barcelona, A. Redon-
do, 1970. Especialmente el capitulo 5 sobre el método clinico.

Contiene datos ttiles sobre los antecedentes del método y sus diferen-
tes utilizaciones.

Vinh-Bang (1966), “La méthode clinique et la recherche en psychologic de
Ienfant”, trad. cast en J. Ajuriaguerra y otros, Psicologia y epistemologia ge-
nética: 1il método clinico y la investigacion en psicologia del ninio, Buenos Aires,
Protco, 1970, pp. 39-51.

Exposicion de las caracteristicas del método de Piaget, por parte de uno
de sus colaboradores mas proximos, distinguiendo las diferentes ctapas de
su utilizacion, que hemos usado en parte de lo escrito en este capitulo.
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Cuando se trata de iniciar un estudio nuevo hay que comenzar determinando exacta-
mente el problema que vamos a tratar de estudiar, plantedndolo en términos precisos
que resulten abordables. Esto nos exige establecer unos objetivos claros, que incluirdn
las hipotesis de las que partimos, y disefiar un procedimiento preciso para llevar a cabo
nuestro estudio, que nos permita comprobar nuestras hipolesis. Por eso resulta muy
importante hacer una revision de trabajos que se hayan realizado anteriormente para
no repetir inadvertidamente una investigacion que ya esté hecha. Nuestro procedimiento
incluird las situaciones que vamos a crear, las pregunias que vamos a hacer, los ma-
teriales que utilizaremos (en caso de que existan). Una vez que hayamos realizado esto
nos conviene probarlo con algunos sujetos, incluso usando procedimientos alternativos
para poder compararlos, en lo que constituye un estudio piloto. Igualmente tenemos que
determinar qué tipo de sujetos vamos a estudiar.

La elaboracién de un trabajo de investigacion utilizando el método
clinico debe proceder en una serie de pasos, que son semejantes a
los que se siguen para la realizacion de cualquier trabajo cientifico,
pero que también presentan peculiaridades debidas a la naturaleza
del método. Aqui nos vamos a referir principalmente a la utilizacién
del método para estudiar la evolucién de las representaciones sobre
aspectos del mundo social, aunque lo que digamos puede aplicarse
con pequenas variaciones al estudio de cualquier otro tipo de re-
presentaciones. Nos centraremos en investigaciones que se sirven
fundamentalmente de la entrevista clinica verbal (frente a estudios
de pura manipulacién de objetos), aunque podremos servirnos de
todo tipo de materiales.

El método clinico, comparado con otros métodos, se caracteriza
por su extraordinaria flexibilidad, lo que permite ajustarse a las con-
ductas del sujeto y asi poder encontrar el sentido de lo que va hacien-
do y diciendo. El investigador puede intervenir en cada momento de
la experiencia para tratar de hacer mas claro lo que esta sucediendo.
Gracias a su flexibilidad permite explorar nuevos campos y descubrir
aspectos desconocidos del funcionamiento del pensamiento. Su capa-
cidad para explorar los caminos que sigue el sujeto en sus explicacio-

[89]
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nes hace posible que encontremos nuevos tipos de respuestas que ni
siquiera sospechdbamos al iniciar la investigacién.

Los pasos principales que tendremos que seguir son los siguientes.
Hay que comenzar por seleccionar un problemay definirlo con precisién,
examinando los antecedentes del trabajo que nos proponemos llevar a
cabo, es decir lo que ya ha sido estudiado, y hay que planificar c6mo
vamos a recoger los datos, es decir el procedimiento que vamos a seguir.
En segundo lugar tenemos que realizar esa recogida de datos, utilizando
la entrevista clinica, evitando caer en una serie de errores. En tercer
lugar tendremos que analizar esos datos para extraer la maxima infor-
macién de ellos. Por ultimo nos quedara elaborar un informe en el que
se reflejen los resultados de nuestro trabajo.

En la practica la sucesién de pasos no es tan lineal como acabamos
de indicar, pues a veces un momento de la investigacion nos obliga a
volver atrds y reconsiderar algunas decisiones que tomamos anterior-
mente: hay idas y venidas y decisiones posteriores nos pueden llevar a
reformular el punto de partida.

En este capitulo y en los siguientes vamos a ir examinando cada
uno de los momentos de la investigacion. Pero antes de entrar en
ello insistiremos sobre el tipo de problemas que vamos a estudiar: las
representaciones de la realidad y cémo el método se adapta a ese tipo
de estudio.

LAS REPRESENTACIONES DE LA REALIDAD

El conocimiento cientifico constituye la mejor forma de representa-
cion de la realidad de que disponemos, pero sin duda no es la tinica.
Utilizamos permanentemente representaciones en nuestra vida coti-
diana para explicar lo que acontece y para actuar. Cuando realizamos
acciones tan diversas como cocinar un estofado de lentejas, ir a com-
prar a la tienda o decidimos casarnos, estamos actuando en funcién
de nuestras representaciones de cada una de esas situaciones. Sin la
existencia de esas representaciones la vida humana no seria posible
con su variedad, complejidad y capacidad para enfrentarse con situa-
ciones nuevas. Esas representaciones que cada uno tiene que formar
para desenvolverse en el mundo son anteriores al conocimiento cien-
tifico y existian antes de que surgiera la ciencia.
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Las representaciones cotidianas sobre los mas diversos aspectos de
la realidad estan, sin duda, influidas por el conocimiento cientifico,
que muchas veces existe como una representacién distribuida social-
mente, y que se intenta transmitir en la escuela, pero sobre muchos
aspectos de la realidad tenemos ideas que no coinciden con las ideas
de la ciencia: las concepciones de mucha gente sobre la evolucién de
las especies o sobre la atraccion gravitatoria, suelen diferir de lo que
aprendieron en la escuela o lo que se expone en los textos de biolo-
gia o fisica. Son lo que se denomina las ‘concepciones espontaneas’,
‘teorias implicitas’, ‘teorias ingenuas’, ‘concepciones alternativas’, y
con otras denominaciones (véase, por ejemplo, Rodrigo, Rodriguez y
Marrero, 1993), que han comenzado a estudiarse intensamente desde
hace algunos anos y constituyen un campo floreciente de investiga-
cién. El método clinico es un excelente instrumento para descubrir la
construccién y las caracteristicas de esas representaciones.

Lo que Piaget fue capaz de poner de manifiesto desde sus prime-
ros trabajos es que los ninos tienen ideas o representaciones sobre
muchos aspectos de la realidad con independencia de que se les haya
ensenado y hayan recibido instruccién formal sobre ello. El libro de
Piaget La representacion del mundo en el nivio (1926) constituy6 un ejem-
plo notable en este sentido, que se prolong6 con La causalidad fisica en
el nifio (1927). Alli los ninos mostraban que tenian sus propias explica-
ciones para asuntos tan variados como el movimiento de los astros, la
naturaleza del pensamiento, los suenos, la vida o la conciencia.

Algunos autores se escandalizaron de que se preguntara por estas
cuestiones a los ninos, como hacia Susan Isaacs, que mencionabamos
en el capitulo anterior. Pero las preguntas no eran tan absurdas como
Isaacs pretendia pues algunas de ellas se habian originado en pre-
guntas que los propios ninos le habian planteado a Piaget o que éste
habia escuchado en sus conversaciones. En todo caso se ha podido
comprobar muy repetidamente que los ninos, asi como los adultos no
instruidos, se dan explicaciones de miiltiples aspectos de la realidad
que les rodea antes de recibir instruccion formal sobre ellas. Las cues-
tiones sobre el origen del mundo, de los seres vivos, de los fenémenos
naturales o de la sociedad, aparecen en los mitos de la mayor parte de
las culturas, lo que muestra que son cuestiones que han preocupado
a los seres humanos desde que han empezado a tener conciencia de
sus pensamientos.

Podemos por lo tanto observar que los ninos, desde que son muy
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pequenos, se preocupan por el origen de las cosas, por el funciona-
miento de la realidad, y elaboran algiin tipo de explicaciones para dar
cuenta de esos asuntos. A veces se plantean las cuestiones para ellos de
manera distinta a como lo hacemos los adultos, y eso es lo que resulta
interesante estudiar.

Piaget abandoné pronto ese tipo de estudios, pues sus intereses le
orientaron hacia los mecanismos del pensamiento y las operaciones
l6gicas, matematicas y fisicas que resultan necesarias para el pensa-
miento racional. Pero el estudio directo de las representaciones nos
parece que tiene un gran interés en si mismo, ademas de por sus in-
negables repercusiones practicas. Las personas actuamos a partir de
esas representaciones. ,

Podria objetarse que este estudio de las representaéiones 0 mo-
delos mentales trata mds sobre el contenido que sobre la forma del
pensamiento, por lo cual esas repi‘esentaciones estan muy determina-
das por el asunto sobre el que versan, lo que convertiria su estudio en
una pura casuistica y no podria hacerse una teoria general sobre ellas.
Sin embargo resulta bastante sorprendente el parecido que tienen las
explicaciones en distintos campos, por lo que creo que se pueden en-
contrar rasgos generales en las representaciones de los sujetos sobre
distintos contenidos, rasgos que van cambiando con la edad, y que
constituyen una manera de abordar los problemas, de seleccionar la
informacién relevante y de explicar los procesos que tienen lugar en
la realidad. Discutiremos este asunto nuevamente en el capitulo 10.

Creo que la existencia de estas representaciones es lo que da una
unidad al pensamiento infantil. Frente a lo que han pretendido algu-
nos autores el pensamiento del nino no es algo caprichoso y variable,
sino que tiene una notable coherencia y homogeneidad, aunque si-
guiendo sus propias reglas que es lo que se trata de descubrir median-
te la utilizacién del método clinico.

LA NATURALEZA DEL METODO

Para la utilizacion del método clinico es esencial tener una (o unas)
hipétesis de partida. Sin ella el método resulta completamente inutil.
Hay que comenzar por delimitar un problema y tener unas expec-
tativas respecto a la forma en que el sujeto va a tratar el asunto que
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le planteemos. Hoy tenemos ya una gran cantidad de conocimien-
tos sobre el desarrollo del nino que nos obliga a no partir de cero.
El método clinico no hay que verlo como un método excluyente de
otros métodos, pero su utilidad resulta gigantesca y dificilmente pue-
de prescindirse de él cuando nos adentramos en un campo de conoci-
miento nuevo en el cual no sabemos cuales van a ser las respuestas del
sujeto. Cuando el campo es mds conocido, podemos utilizar pregun-
tas y tratar las respuestas de una forma mas estandarizada.

La esencia del método consiste entonces en comenzar con unas hi-
potesis acerca del problema, que necesariamente tendran que ser de
un cardcter muy general, y a partir de ellas plantear preguntas al nino
y mantener con é]l una conversacién abierta en la cual se va siguiendo
el curso de su pensamiento. En la practica lo que suele hacerse es
formular un cuestionario inicial con preguntas basicas y realizar un
primer interrogatorio para descubrir los tipos de respuestas princi-
pales y algunos problemas que los propios sujetos plantean, lo cual
nos permitird establecer un nuevo interrogatorio centrado ya sobre
puntos mas concretos. Por esto resulta siempre necesario antes de
adentrarse en una investigacién definitiva realizar un estudio piloto.
Las hipétesis iniciales son especialmente importantes porque son las
que nos van a permitir encontrar algo. Sélo si disponemos de hip6te-
sis iniciales es posible realizar una biisqueda interesante.

Como senala Piaget el examen clinico “participa de la experiencia
en el sentido de que el clinico se plantea problemas, hace hipétesis,
hace variar las condiciones que entran en juego, y finalmente, contro-
la cada una de sus hipétesis en contacto con las reacciones provocadas
por la conversacién. Pero el examen clinico participa también de la
observacién directa en el sentido de que el buen clinico dirigiendo se
deja dirigir y tiene en cuenta todo el encadenamiento mental, en vez
de ser victima de ‘errores sistematicos’, como ocurre con frecuencia
en el caso de puro experimentador” (Piaget, 1926b, p. 270).

La practica del método clinico presenta dificultades y es facil co-
meter errores. Los dos errores principales que Piaget senala, y que
examinaremos mas adelante, consisten en primer lugar en sugerir al
sujeto la contestacién, es decir, hablar demasiado. La segunda dificul-
tad esta en no buscar nada y entonces no encontrar nada; cuando no
hay hipétesis que estén guiando nuestro trabajo es dificil que aparez-
can respuestas interesantes por parte del sujeto.

Cuando el experimentador tiene unas ideas demasiado rigidas y le
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resulta dificil situarse en el punto de vista del sujeto, entonces puede
estar interpretando erréneamente lo que éste dice y en cierto modo
sugerir las repuestas; el experimentador se sitda en su propia pers-
pectiva y no en la del sujeto y no deja que éste hable o no indaga
suficiente en lo que éste estd diciendo. Con el método clinico hay que
estar continuamente haciendo hipétesis para tratar de distinguir lo
interesante de lo superfluo. Como dice Piaget: “La esencia del méto-
do clinico consiste, por el contrario, en discernir el buen grano de la
cizafa y en situar cada respuesta en su contexto mental” (ibid, p. 271).

LA ELECCION DE UN PROBLEMA

Parece obvio que el primer paso para iniciar un estudio consiste en
determinar con la maxima precision que sea posible el problema que
pretendemos estudiar y formular nuestros objetivos. Efectivamente,
antes de iniciar la investigacién resulta indispensable saber qué es lo
que sc¢ quicre investigar. Pero muchas veces al iniciar el trabajo no
tenemos perfectamente claro en qué va a consistir y cémo lo vamos
a realizar. Hay una serie de factores que estan relacionados y que son
los que nos van a llevar a la determinacién final de nuestro problema.
Esos factores son: el objetivo inicial que nos proponemos estudiar,
¢l procedimiento para estudiarlo, es decir, el tipo de preguntas, de
situaciones y de materiales que se utilizaran en la entrevista clinica, las
caracteristicas de los sujetos sobre los que se realizara el estudio, las
dificultades que los sujetos encuentran en la tarea. La realizacion de
un estudio piloto nos permitird modificar las ideas iniciales.

ixisten miles de problemas que merecen ser estudiados, y a me-
dida que avanza la investigaciéon surgen nuevos problemas y se abren
perspectivas también nuevas para el estudio de la mente humana. Esto
¢s lo maravilloso de la investigacion cientifica y de la comprension de
la realidad: a medida que nuestro conocimiento es mas profundo y
detallado encontramos también nuevos aspectos que merecen ser €s-
tudiados, y el espectro de problemas, lejos de reducirse, se amplia.'

! Una imagen muy grifica del progreso de la investigacién cientifica, que se ha
utilizado frecuentemente, es la de que “somos enanos que nos encaramamos sobre la
espalda de gigantes”. Esos gigantes son nuestros antecesores, las grandes figuras de la
ciencia. Por pequenos que seamos, al estar subidos sobre la espalda del gigante pode-
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Vayamos entonces al comienzo del estudio. Tenemos que seleccio-
nar un tema o un ambito de problemas que nos interesa aclarar. Las
razones que nos pueden conducir a interesarnos por un asunto pue-
den ser muy variadas.

Pueden estar determinadas por el interés que nos parece que tie-
ne el asunto en si mismo. Por ejemplo, podemos considerar que es-
tudiar las ideas que los nifnos y adolescentes tienen sobre las drogas
constituye un problema digno de ser estudiado. Puede ser por una
razén de simple curiosidad intelectual, para tratar de entender mejor
la comprensién de la realidad, o porque pensemos razonablemente
que conocer las ideas que los jévenes tienen sobre las drogas, sobre
sus efectos, o sobre las causas que conducen al consumo, puede ser de
utilidad para la prevencién de la drogadiccién ya que seria un conoci-
miento esencial para promover una formacién adecuada acerca de las
drogas en ninos y adolescentes.? Tal vez sea el interés y la importancia
social que vemos en el problema lo que mueve nuestra curiosidad.

En otro caso podemos partir de un problema que hemos obser-
vado en alguna ocasién, en la vida cotidiana, en conversaciones con
ninos, o en una investigacion anterior, y queremos profundizar en
¢l. Por ejemplo, estudiando la génesis de las ideas sobre la riqueza y
la pobreza, y la estratificacién social, hemos podido observar que los
ninos y adolescentes tienen unas ideas muy confusas sobre lo que son
los impuestos y cudl es su funcioén. Algunas respuestas de los sujetos
parecen indicar que entienden los impuestos como el pago por cier-
los servicios publicos, como la electricidad o el agua, y que no ven en
cllos ninguna funcién redistributiva. Esto puede llevarnos a decidir
cstudiar directamente ese asunto y emprender una investigacion re-
ferente a la evolucién de las ideas sobre los impuestos y su funcién.

mos ver mas lejos que €l Eso nos permite no sélo divisar un panorama distinto, sino
descubrir nuevos terrenos que estan todavia por explorar. A finales del siglo x1x mu-
chos pensaban que nuestro conocimiento del mundo fisico estaba proximo a comple-
tarse. Los cambios que tuvieron lugar en la fisica a comienzos del siglo xx, con la teoria
de los cuanta y de la relatividad, ampliaron enormemente las posibilidades de conocer
la naturaleza. Por ello hoy se tiende a pensar que el conocimiento cientifico nunca se
completa, y cada nuevo avance nos abre perspectivas nuevas para seguir investigando
(véase Merton, 1965).

2 Sin embargo este problema apenas ha sido estudiado y parece que preocupa poco
«t los responsables de estos asuntos, que sin embargo gastan grandes cantidades de di-
ncro en actividades de utilidad dudosa, o de resultados desconocidos, tal vez porque no
sc dan cuenta de lo importante que es conocer las representaciones de los sujetos. Una
propuesta nuestra en este sentido no fue aceptada.
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En otros casos el origen de nuestro interés por un tema puede co-
menzar a partir de la lectura de algun articulo o informe de investi-
gacién en el que encontramos puntos oscuros y decidamos estudiarlo
mas en detalle o con otro método. A veces el objetivo de una investi-
gacion es repetir otra ya realizada, que nos parece interesante y bien
hecha, pero tenemos dudas respecto a que podamos encontrar esos
mismos resultados con otro tipo de sujetos, por ejemplo variando la
clase social, el pais, el tipo dé ensehanza que reciben, etc., o modifi-
cando las condiciones de la entrevista. Eso es lo que constituiria un
trabajo de réplica de la investigacién anterior. En otros casos nuestro
interés puede surgir de la lectura de una investigacién anterior pero
con la que tenemos discrepancias mas basicas acerca de cémo se ha
llevado a cabo o de los resultados a los que llega.

Estas son sélo algunas de las razones que nos llevan a decidirnos
por estudiar un asunto. Como puede verse esas razones pucden ser
muy variadas y dependen de nuestros gustos, intereses, preferencias o
de la posible utilidad que veamos en el estudio.

Caben dos tipos extremos de investigaciones entre los cuales pueden
situarse otros muchos. Por un lado estd una investigacion con la cual
pretendemos explorar un campo nuevo, o relativamente nuevo, que no ha
sido estudiado de la misma manera anteriormente (cosa que podemos
saber tras haber revisado la bibliografia). En ese caso necesariamente
nuestras hipétesis y nuestros objetivos seran muy poco especificos y ten-
dremos que realizar una entrevista muy abierta para permitir que las
explicaciones del sujeto puedan aparecer sin cortapisas. Esta es una si-
tuacion en la que el método clinico muestra toda su potencia y toda su
utilidad. Posiblemente ningtin otro método tiene tantas ventajas como
cl clinico para estudiar esas situaciones mal conocidas y realizar una pri-
mera aproximacion a un campo nuevo. Esto precisamente es lo que per-
mitié a Piaget llevar a cabo tal cantidad de descubrimientos acerca del
pensamiento del nino. Naturalmente, unido a ello, estaba disponer de
una teoria que permitia seleccionar los problemas que son relevantes.

La otra situacién, que se sitia en el extremo opuesto, es cuando co-
nocemos bien un campo y nos interesa precisar la influencia de algunos
Jactores, ya detectados anteriormente, que pueden determinar las res-
puestas del sujeto. Entonces podemos utilizar una situacién perfecta-
mente estructurada en la cual las respuestas del sujeto y sus acciones nos
indiquen el camino que estd siguiendo. En ese caso las categorias de las
respuestas del sujeto estin determinadas de antemano y nos estamos
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aproximando a lo que suele entenderse por un método experimental.
Entre ambas situaciones caben muiltiples posibilidades intermedias.

En todo caso se trata de encontrar un problema que sea interesan-
te, relevante desde el punto de vista teérico, practico o desde ambos,
y que sea abordable. Esto dltimo constituye un aspecto de gran impor-
tancia, que si no se tiene suficientemente en cuenta puede dar lugar
posteriormente a grandes problemas, o incluso llevar al fracaso del
estudio.

En efecto, una de las inclinaciones que suelen tener los que se ini-
cian en el trabajo de investigacién es plantearse problemas que no
resultan abordables por su amplitud o su imprecisién. Un problema
no abordable seria aquél en el que no tenemos garantias de llegar
a resultados minimamente interesantes dadas las condiciones en las
que se tiene que realizar nuestro trabajo. El problema puede no ser
abordable por muiltiples razones, de las que mencionaremos algunas
a titulo de ejemplo: a] porque nuestro objetivo estd formulado de una
manera confusa, §] porque resulta demasiado amplio, ¢] porque no
disponemos de los sujetos adecuados, d] porque queremos estudiar
demasiadas cosas al mismo tiempo que resultan poco compatibles,
¢] porque no disponemos de un método adecuado, etc. Todas estas
cosas estan relacionadas entre si y frecuentemente se presentan de
forma simultanea. Pondremos algunos ejemplos.

Un aprendiz de investigador siente que las ideas que se forman
sobre el medio social estin muy determinadas por el ambiente, la cul-
tura y el propio medio social.* Entonces decide ponerse a investigar
sobre este asunto. Pero iniciar una investigacién supone una delimi-
tacion precisa de los elementos y las condiciones en las que se va a
realizar. Las ideas sobre el mundo social constituyen algo extremada-
mente amplio y por ello lo primero que seria necesario cs seleccionar

* El sentido comuin Heva frecuentemente a pensar que las concepciones de los suje-
(0s, sus representaciones del mundo, estin muy determinadas por el ambiente en que
viven. Esta idea se basa en una concepcién empirista de la formacién del conocimiento,
segin la cual nuestras ideas son copias de lo que se encuentra en el ambiente. Por lo
tanto se picnsa que en cada medio social, en cada pafs, en cada cultura, variaran las con-
cepciones de los sujetos. Esta idea parece mds evidente cuando nos referimos al conoci-
miento sobre el mundo social, que cuando nos ocupamos del mundo fisico o las nocio-
nes matematicas. Sin negar esa dependencia evidente de las representaciones respecto
al ambiente, veremos (en el capitulo 9) que la influencia del ambiente depende mucho
del problema que estudiemos y de cémo lo tratemos. En muchos casos encontramos
cxplicaciones sobre fenémenos sociales que son muy semejantes en distintos medios.
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las ideas sobre algiin aspecto mas concreto, ya sea en el ambito de las
ideas politicas, econémicas, sobre las clases sociales, sobre la nacién,
sobre la religion, sobre la escuela, etc., etc. Pero igualmente seria de-
masiado amplio proponerse estudiar cualquiera de esos aspectos en
su totalidad. Del mismo modo es necesario precisar qué es lo que se
va a considerar que determina esas ideas, es decir qué factores consi-
deramos relevantes dentro de la influencia social: el pais, el lugar de
residencia, el nivel econémico, ciertas creencias compartidas, la ideo-
logia, una orientacion de ese medio autoritaria o liberal, el tipo de
instruccion escolar, y asi sucesivamente. Seria pues necesario, antes de
comenzar, precisar mucho mas lo que se quiere estudiar, y determinar
también si queremos examinar esa influencia sobre las conductas, las
normas, las informaciones, los valores, las explicaciones, que llegan a
formar los sujetos.

Si queremos comprender las ideas de los ninos acerca del trabajo,
cosa que puede resultar un tema de estudio demasiado amplio, tendre-
mos que seleccionar algunos problemas. Por ejemplo, cémo caracteri-
zan los ninos el trabajo, que entienden por trabajo, cémo diferencian
cl trabajo con respecto a lo que no lo es, ¢el trabajo tiene que estar re-
munerado?, ¢por qué se recibe una remuneracién por el trabajo y de
dénde viene ese dinero?, squé relacion hay entre trabajo y produccion
de algo material?, ¢¢l trabajo se puede hacer en la casa o hay que ir a otro
lugar? También nos podemos plantear el estudio del acceso a los pues-
tos de trabajo, la remuneracion que se obtiene en los distintos trabajos,
la preparacion necesaria para desempenarlos, etc. Decidirse por unos
objetivos determinados s lo que nos llevara a plantearnos el estudio de
una manera mds concreta.

Como un conscjo general puede decirse que no debe tratar de
abarcarse un campo de problemas demasiado amplio y que si quiere
estudiarse un problema amplio es mejor dividirlo en partes, y selec-
cionar s6lo una de cllas, dejando para otra ocasion estudiar el resto
de los problemas. Una entrevista demasiado larga resulta fatigosa para
los sujetos, para el investigador, y dificil de analizar, sin que ademas
pueda profundizarse suficientemente en los distintos temas. Por ello
un estudio sobre las ideas infantiles acerca del trabajo seria conve-
niente dividirlo en varias partes.

En otros casos lo que hace dificil la investigacién es encontrar un
procedimiento adecuado para llevarla a cabo y por ello, aunque el tema
sea de interés, no podra estudiarse si no se disena simultineamente
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el procedimiento. Los estudios sobre la percepcién en los recién naci-
dos s6lo empezaron a progresar cuando se encontraron métodos ade-
cuados para estudiarla. Conocer qué ven los recién nacidos, o c6mo
ven las cosas puede ser un objetivo muy interesante, pero sélo se pue-
de progresar si se dispone de alguna forma indirecta de abordar el
problema pues los sujetos no nos pueden decir nada. Fantz utilizé el
tiempo de fijacién que los bebés dedican a distintas figuras, o las pre-
ferencias por una figura cuando se presentan dos al mismo tiempo.
Otros han utilizado métodos de condicionamiento, haciendo que los
sujetos den una respuesta ante un objeto y luego presentando otros
similares, para registrar si siguen produciendo la misma respuesta (en
cuyo caso podemos suponer que lo ven como igual), o dejan de darla
(porque lo perciban como diferente).

Por mencionar otro ejemplo, si queremos estudiar las ideas sobre
la violencia que tienen los ninos y adolescentes, tema que sin duda
tiene interés, lo que tenemos que plantearnos es como podriamos ha-
cerlo, cosa que no resulta sencilla a primera vista, porque la violencia
puede incluir muchas conductas, y ademas no serd muy ttil preguntar
directamente ¢qué es la violencia?, pues tal vez los sujetos pequenos
ignoren la palabra o tengan un concepto diferente del de los mayo-
res, aunque sepan bastantes cosas de ella. Por lo tanto puede decirse
que para estudiar ciertos temas resulta completamente indispensable
encontrar el procedimiento con el que se va a hacer y no basta con
cncontrar un tema de aparente interés. La originalidad del método
de estudio es uno de los factores principales que pueden determinar
¢l éxito de una investigacién.

En algunos casos la investigacién no resulta viable porque no tene-
mos acceso al tipo de sujetos que precisariamos para poder realizarla,
aunque ésta sea, en principio, posible. Supongamos que tenemos la
sospecha de que los ninos y ninas que han sufrido abusos sexuales en
su hogar presentan un desarrollo moral mas retrasado y se mantienen
durante mas tiempo en un periodo de moral heterénoma (Piaget,
1932) o de orientacién hacia la autoridad y el castigo (Kohlberg, 1969;
1976). Tendriamos que elegir algunas pruebas que nos permitieran
determinar su nivel de desarrollo moral de una forma satisfactoria,
pero sobre todo se nos plantearia el problema de encontrar un nime-
ro suficiente de sujetos que hubieran sufrido ese tipo de abuso sexual,
y que fueran semejantes en otros aspectos, tales como educacién, ni-
vel socioeconémico, nivel intelectual, etc. Aunque en principio ese
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estudio resulta posible, puede que a nosotros nos resulte dificil tener
acceso a ese tipo de sujetos, lo que impediria nuestra investigacion.

Otras veces la dificultad para llevar a cabo el trabajo se puede deber
a que queramos controlar un gran nimero de variables, cosa que su-
cede a menudo a los que se inician en el trabajo de investigacion. Eso
resulta inviable en un primer trabajo, que frecuentemente tiene como
objetivo realizar una tesis de licenciatura, de maestria, o incluso de
doctorado, por problemas de tiempo y de medios. Una vez seleccio-
nado el tema querrian controlar no sélo la edad de los sujetos (cosa
siempre necesaria en un estudio evolutivo), sino también el sexo, la
clase social (o nivel socioeconémico), que asistan a una escuela pu-
blica o privada, o que pertenezcan a un medio rural o urbano. Como
veremos cuando hablemos dc la seleccién de los sujetos, para que
puedan establecerse comparaciones se necesita una cierta cantidad
de sujctos por edad, por ejemplo 10, pero si multiplicamos las carac-
teristicas de la mucstra, necesitariamos esa cantidad para cada una de
sus caracteristicas, 10 ninosy 10 ninas de ocho anos, de nueve, etc., de
cada clase social, de cada tipo de escuela, de medio rural y de medio
urbano, ctc. Esto nos obligaria a tener que estudiar una muestra enor-
me que queda fuera de nuestras posibilidades, teniendo en cuenta
que la entrevista clinica resulta muy laboriosa.

Ligadas a nuestro objeto de estudio tienen que estar las hipotesis
que nos planteamos. Hay que senalar que caben diferentes tipos de
estudios que requicren hipdtesis mas o menos precisas. Si nos plantea-
mos un estudio exploratorio sobre un problema que ha sido poco es-
tudiado lo podemos iniciar con hipétesis generales poco precisas. Su-
pongamos que queremos conocer como explican los ninos el acceso a
diferentes profesiones, es decir, como se llega a ser médico, secretaria,
albanil o pastor, y no encontramos estudios previos sobre ese asunto;
podemos entonces disenar un estudio en el que preguntemos direc-
tamente a los ninos por ese asunto sin formular unas hipétesis muy
precisas, o teniendo algunas muy generales, como que tendran un co-
nocimiento mas adecuado de aquellas profesiones con las que tengan
contacto directo. Podemos suponer que las ideas irdn cambiando con
la edad, es decir formular una hipétesis evolutiva, y también que las
explicaciones pueden variar en funcién del tipo de profesion, segin
se requiera una preparacion larga o corta, se aprenda en la practica o
mediante estudios, etcétera.

Pero si ya existen estudios previos y conocemos algo sobre el tipo
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de explicaciones que dan los sujetos, el avance del conocimiento
se producira formulando hipétesis mas precisas. Si sabemos por un
estudio anterior que en las concepciones sobre la divinidad los suje-
tos jévenes conciben que Dios se ocupa y se interesa por controlar
todos los aspectos de la vida de cada ser humano (Delval y Muria,
2008), mientras que los adolescentes tienen una idea de Dios como
un principio abstracto que no interviene directamente en la vida de
las personas, podriamos plantearnos estudiar si esas ideas estdn de-
terminadas por el tipo de educacién que recibe el sujeto y se podria
plantear la hipétesis de que una formacién mas autoritaria podria
hacer que perviviera durante mas tiempo la idea de un Dios que
controla todos los aspectos de la vida de los seres humanos. Seria
necesario entonces precisar las caracteristicas que atribuimos a una
educacién autoritaria o rigida y determinar unos criterios que nos
permitan seleccionar un grupo de sujetos para poder compararlos
con otro que reciba una educacién que podamos considerar mds
liberal o abierta.

En todo caso es importante que el problema se formule con sufi-
ciente claridad y precision, que los objetivos estén bien determina-
dos y que podamos anticipar si los resultados nos proporcionaran
alguna luz sobre el asunto que nos interesa. Por ejemplo he encon-
trado que cuando se plantea a personas sin experiencia en la inves-
ligacién estudiar algunos aspectos del mundo econémico relaciona-
dos con el mercado, surge-espontdneamente un interés primordial
por estudiar las marcas, referido a las marcas comerciales de distin-
tos productos, sobre todo de moda. El origen del interés por ese
estudio proviene probablemente de la observacién de que muchas
personas se ven muy atraidas por algunas marcas. Pero a partir de
ese interés inicial no les resulta facil a los incipientes investigadores
precisar qué es lo que querrian estudiar, si problemas propiamente
cconémicos, preferencias personales por una marca, el funciona-
miento de las marcas en el mercado, u otros asuntos. Un problema
puede ser muy interesante, o muy poco, segin como se plantee, los
objetivos precisos que se establezcan y el procedimiento que se utili-
ce para realizar el estudio.
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LA REVISION BIBLIOGRAFICA

El conocimiento de los estudios que se han realizado en relacién
con un tema constituye un aspecto fundamental del trabajo cienti-
fico. Muchas veces el asunto que queremos investigar puede surgir
de la lectura de un estudio que nos resulta interesante y cuyos re-
sultados queremos comprobar, o con cuyos métodos o conclusiones
no concordamos completamente y deseamos examinar la generali-
dad de esas conclusiones introduciendo algunas variaciones; o tal vez
nos planteamos algunos problemas que no han sido abordados en el
trabajo que hemos consultado. En todo caso, una vez que hemos de-
terminado el asunto que queremos estudiar es necesario llevar a cabo
una busqueda bibliografica, y estudiar esos trabajos.

En la actualidad se publican anualmente una infinidad de trabajos
sobre innumerables temas. Puede suceder que nuestro tema sea real-
mente nuevo, o que no haya sido tratado de la forma que nos interesa.
En disciplinas mas avanzadas que la psicologia, como las ciencias de
la naturaleza o de la vida, que tienen un cuerpo de problemas bien
establecido, teorias consolidadas y formas de tratar los problemas ge-
neralmente aceptadas, la investigacién consiste fundamentalmente
en profundizar en algin problema, ecn extender un resultado o en
detectar un error en una investigacion anterior. En general se trabaja
dentro de un marco (o paradigma) bien definido en el que los pro-
blemas y los métodos estan bastante consensuados.

En la psicologia, y en otras ciencias humanas, estamos todavia lejos
de disponer de teorias generales universalmente aceptadas y existen
muchos mas problemas que no han sido estudiados adecuadamente.
Por eso resulta mucho mads facil encontrar problemas nuevos o intro-
ducir modificaciones en el estudio de los problemas. Pero no resulta
razonable ponerse a estudiar un asunto sin examinar lo que se ha he-
cho antes. Como decimos, el ritmo de publicacién de investigaciones
aumenta vertiginosamente y es facil que podamos encontrar publi-
caciones anteriores referentes al tema que nos interesa. Hoy poner-
se a trabajar en un tema sin examinar la bibliografia anterior puede
llevarnos a que creamos que estamos descubriendo el Mediterraneo,
como coloquialmente se dice, que ya fue descubierto hace mucho
tiempo, o que estemos inventando la pélvora. No hacer esa revisiéon
puede suponer que realicemos un estudio y mas tarde descubramos
que ya esta hecho, incluso de forma mejor que como lo hemos llevado
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a cabo. Por eso, si resulta posible, es aconsejable consultar con alguna
persona experta y que tenga experiencia de trabajo en ese campo,
lo que nos puede proporcionar una orientacién muy til y evitarnos
mucho trabajo.

No nos vamos a ocupar aqui de cémo se realiza una bisqueda bi-
bliogréfica, pues existen bastantes publicaciones sobre este asunto y
puede consultarse también con los expertos en documentacién de
las bibliotecas universitarias. Existen diferentes bases de datos que re-
cogen los articulos publicados en las revistas mds importantes, que
habitualmente pueden consultarse a través de Internet.*

El problema que tienen esas biisquedas, que generalmente se reali-
zan mediante ‘palabras clave’, es que si no somos capaces de seleccio-
nar muy adecuadamente esas palabras clave, nos suelen proporcionar
listas inmensas de articulos y libros, la mayor parte de los cuales ten-
dran escasa relacién con nuestros intereses. Una vez que obtenemos
csa lista tendremos que realizar un penoso trabajo de seleccién, que
puede verse facilitado porque generalmente las bases de datos pro-
porcionan un resumen del articulo, pero no deja de ser una tarea muy
laboriosa. Hoy las formas de obtener informacién son cada vez mas
abundantes y mds accesibles, de tal manera que el problema que se
plantea no es la falta de informacién, sino por el contrario el exceso,
que resulta igualmente dafino y muchas veces lo que resulta mds im-
portante y mas dificil es seleccionar lo que realmente interesa.

Lo que mas trabajo nos puede ahorrar es consultar con una perso-
na experta que nos oriente en la buisqueda inicial. Una vez que hemos
encontrado algin trabajo relacionado con nuestro tema, la bibliogra-
fia de ese mismo trabajo puede llevarnos hacia otros estudios y pode-
mos descubrir asi algunos autores que han trabajado sobre ese campo
y tratar de buscar, a través de las bases de datos, otras obras suyas. Tam-
bién puede ser ttil consultar el Citation index, una publicacién en la
que se recogen los trabajos en los que se cita un determinado estudio.
El propio Google académico nos puede dar abundante informacién
sobre trabajos relativos a un tema.

En todo caso no podemos dejar de insistir en la importancia que
tiene el analisis de la bibliografia existente y la lectura de esos trabajos.
iso nos permitira formarnos una idea de lo que se ha investigado has-

* Como PsycINro, base de datos de la American Psychological Association, ERIC
(mas orientada a la educacién), y otras muchas.



104 DESCUBRIR EL PENSAMIENTO DE LOS NINOS

ta el momento y de los métodos que se han utilizado. Hay que tener
en cuenta que la mayor parte de los estudios se publican actualmente
en lengua inglesa y que tendremos que referirnos necesariamente a
estudios en esa lengua, lo cual no quiere decir que debamos prescin-
dir de publicaciones en otros idiomas. Y también hay que insistir en
que aunque en una primera busqueda podamos pensar que el tema
que nos interesa no ha sido estudiado, sin embargo es muy probable
que lleguemos a encontrar trabajos que traten incidentalmente nues-
tro asunto, que puedan tener alguna relacién con €l, o estudios de
temas vecinos que nos sugieran métodos o formas de abordar nuestro
problema.

KL PROCEDIMIENTO

Una vez que hemos determinado ¢l tema de nuestra investigacion,
que hemos revisado la bibliografia y que hemos formulado algunas
hipdtesis que guiardn nuestra bisqueda, tenemos que disenar el pro-
cedimiento mediante ¢l cual realizaremos nuestro estudio.

Al hablar de¢ procedimiento nos referimos a todos los pasos refe-
rentes a ¢como vamos a llevar a cabo la recogida de los datos. Esto
puede incluir ¢l diseno de una situacion, ¢l planteamiento de una
tarca que ticne que resolver el sujeto y las preguntas que le vamos a
plantear. Si nos estamos refiriendo especificamente al conocimiento
sobre el mundo social, lo mas probable es que tengamos que utilizar
un método fundamentalmente verbal, es decir, que nuestra recogida
de datos se hard principalmente mediante preguntas y las respuestas
que cl sujeto da a cllas. Pero para provocar csas respuestas nos pode-
mos apoyar en algunos otros elementos, como historias que presen-
tamos a los sujctos, en dibujos, o en una situacion en la que el sujeto
ticne que hacer algo.

Recordemos que cuando Piaget comenzé a utilizar el método clini-
co lo hizo como un procedimiento puramente verbal, pero posterior-
mente criticé esa utilizaciéon del método y pasé a plantear situaciones
en las que el sujeto tiene que realizar una tarea, que acompana con
comentarios provocados por las preguntas del experimentador. Eso
no se debié a que Piaget desconfiara de un método puramente verbal,
sino a un cambio en sus intereses. El cambio se produjo cuando Piaget
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empez6 a estudiar las operaciones, centrandose en problemas como
las conservaciones, las operaciones légicas, el ntimero, el espacio, etc.
En esos casos lo que hizo fue servirse de una tarea sobre un material
que el sujeto manipula y sobre ello se pregunta. Eso es lo que sucede
con la conservacién de los liquidos, la conservacién del nimero, con
las transformaciones de la bola de plastilina, etc. Como se recordara,
en esta ultima situacién lo que Piaget hace es presentar al sujeto dos
bolas de plastilina iguales, y luego modificar la forma de una de ellas,
de tal manera que parezca que su tamano ha variado, por ejemplo
convirtiéndola en una salchicha (véase el recuadro en el capitulo 3).
Esto da lugar a preguntar al sujeto si hay la misma cantidad de plasti-
lina o si ésta se ha modificado.

Pero cuando se estudian las representaciones o los modelos que
el sujeto construye sobre algiin aspecto general de la realidad resul-
ta mucho mas dificil utilizar ese tipo de situaciones que implican un
material de tipo fisico. Cuando Piaget en su libro sobre La represen-
tacion del mundo en el nivio de 1926 interroga sobre la naturaleza del
pensamiento, sobre el origen de los suenos o sobre la atribucién de
conciencia a los objetos inanimados (animismo) tiene que limitarse a
un interrogatorio puramente verbal. Lo mds que puede hacer es pedir
a los ninos que hagan dibujos de sus suenos.

Esto es lo que nos sucede también cuando queremos estudiar los
modelos sobre el funcionamiento del mundo social. Es dificil que en-
contremos situaciones de tipo fisico en las que el sujeto tenga que
realizar alguna actividad sobre un material, y por ello en la mayor
parte de los casos nos tendremos que limitar a realizar preguntas y
anotar las respuestas.

Por supuesto, segtin el problema de que se trate, tendremos la po-
sibilidad de apoyarnos en alguna otra cosa, aunque el elemento fun-
damental sigan siendo las preguntas. Vamos a examinar algunas de
esas ayudas.

Historias

Podemos contar al sujeto una historia para colocarlo en la situacion
y pedir que dé sus opiniones y valoraciones sobre ella. Un ejemplo lo
constituyen las historias que Piaget utilizé en su estudio sobre 14 juicio
moral en el nifio (1932) para que éste juzgara sobre la bondad o maldad
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de las acciones, sobre la justicia, sobre los castigos, etc. Por ejemplo,
para estudiar las ideas sobre la justicia retributiva y distributiva, pre-
sentaba la siguiente historia:

Una mamd tenia dos hijas, una obediente, otra desobediente. Esta mama que-
ria mds a la que obedecia y le daba trozos de pastel mas grandes. ;Qué te
parece? (Piaget, 1932, p. 221).

Para estudiar la justicia de los castigos presentaba historias como
ésta:

Un chico jugaba en su habitacion, después de comer. Su papd le habia pedi-
do simplemente que no jugara a la pelota para no romper los cristales. Pero
cuando el papd se fue, el pequeno saco la pelota del armario y empezé a
jugar. Pcro, crac, el balén alcanza el cristal y lo rompe. Cuando el papa entra
y ve lo que ha pasado, piensa en tres castigos: 1° dejar el cristal roto durante
algunos dias (y como es invierno el nino no podrd jugar en su habitaciéon); 2°
hacérselo pagar; 3° privarle de todos sus juguetes durante una semana (Pia-
get, 1932, p. 172).

A partir de aqui se realizan preguntas al sujeto sobre cudl es el casti-
go mds justo, etc. Piaget utiliz6 muy ampliamente ese tipo de historias
en su libro sobre el juicio moral. En algunos casos utiliza dos historias
juntas, que difieren en algiin aspecto. Por ejemplo, respecto a la inten-
c¢idn en la mentira usaba éstas:

Un nino conoce poco ¢l nombre de las calles y no sabia bien donde estaba la
calle Carouge (una calle cerca de la escuela en la que trabajamos). Un dia un
senor lo para en la calle y le pregunta: “¢<Dénde esta la calle Carouge?” Enton-

I

ces el chico contestd: “Me parece que esta alli”. Pero no estaba alli. El senor se

perdié completamente y no pudo encontrar la casa que buscaba.

Un chico sabe bien el nombre de las calles. Un dia un sefor le pregunta:
“sDoénde estd la calle Carouge?” Pero el chico quiso gastarle una broma y le
dijo: “Alli”, indicandole una calle equivocada. Pero el senor no se perdi6 y’
después pudo volver a encontrar su camino (Piaget, 1932, p. 125).

Tras asegurarse de que el sujeto ha comprendido las historias se pre-
gunta cudl de las dos mentiras o de los dos chicos es peor y por qué.
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Kohlberg utilizé también ampliamente historias en sus estudios so-
bre el juicio moral, donde generalmente plantea un conflicto entre
dos tipos de normas.

En nuestro estudio sobre la comprensién de los derechos por los
ninos, del que nos ocuparemos mds adelante, hemos utilizado igual-
mente historias sobre las que se plantean las preguntas. Las historias
permiten situar al sujeto en una situacién e interrogarlo sobre ella.

Dibugos o fotografias como estimulos

En otros casos se pueden presentar al sujeto dibujos como punto de
partida para la entrevista. Por ejemplo, si estamos preguntando sobre
acceso a profesiones o el prestigio de ellas, podemos utilizar unas tar-
jetas en las que esté representada la profesiéon de una manera proto-
tipica: un médico, un albaiil, una secretaria, un maestro, etc.® Esta es
una estrategia 1til cuando estamos trabajando con sujetos pequenos,
en particular de menos de seis anos, que pueden tener problemas de
memoria, o no saber bien de qué estamos hablando, y ayudan tam-
bién a situar al sujeto en la situacién. Pero los dibujos constituyen
basicamente un apoyo para la entrevista. Con sujetos pequenos puede
ser una estrategia ttil pero que tiene también algunos inconvenien-
tes. Asi, nos ha sucedido que algunos sujetos pequenos se centran
excesivamente en los rasgos concretos del dibujo, en la expresion de
la cara, la ropa y dan sus respuestas muy referidas al dibujo que tienen
delante y no a las caracteristicas generales de la profesion. Por eso hay
que cuidar especialmente que esos dibujos sean bastante neutros en
aspectos sobre los que queremos realizar nuestra exploracion.

Jahoda (1959) utilizé6 en sus estudios sobre la comprensién de las
diferencias sociales dibujos que representaban personajes y ambientes
(que tienen el aroma de la época en que se realizé el estudio), y que
incluian rasgos que pueden atribuirse a la clase media o a la clase baja.
Los dibujos debian combinarse de forma congruente, de tal modo que
aparecieran juntos los elementos de la misma clase, y se pedia a los su-
jetos que explicaran por qué los habian puesto juntos y si podrian estar
reunidos de otra manera. (Véase el detalle de esos dibujos.)

® Esta técnica la hemos usado en varias de nuestras investigaciones y ha sido emplea-
da por Navarro (1994) en su tesis doctoral, y se ha utilizado en otros muchos estudios.
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DIBUJOS DE JAHODA

Materiales utilizados por Jahoda (1959) para estudiar la percepcién de las diferen-
cias sociales. El conjunto 1 sirve de entrenamiento para que los sujetos aprendan a
colocar la figura a junto a la b (correspondientes al criquet), y la ¢ junto a la d (co-
rrespondientes al fiitbol). Los conjuntos 2, 3 y 4 estdn formados cada uno por cuatro
dibujos y se trata de emparejar los que corresponden a clase baja y clase media. Tanto si
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En otros casos se pueden utilizar fotografias para esas mismas situa-
ciones, pero generalmente éstas suelen presentar mds inconvenien-
tes que los dibujos pues contienen elementos que pueden distraer la
atencién del sujeto y que son mas dificiles de eliminar. En los dibujos
representamos esquematicamente los rasgos que nos parecen mas
interesantes y eliminamos otros que puedan distraer la atencién del
sujeto, pero en las fotografias el nimero de detalles es mucho mayor
y mas dificil de controlar.

Sin embargo, en otras situaciones las fotografias pueden constituir
un material 1til. Por ejemplo para estudiar las preferencias nacionales
y los prejuicios, Tajfel, Nemeth, Jahoda, Campbell y Johnson (1970)
realizaron una investigacién en 6 paises distintos, con sujetos de 6 a
12 anos. Presentaban a los sujetos 20 fotografias de hombres jévenes
tomadas todas ellas en Oxford. En una primera sesién pedian que
distribuyeran las fotografias en 4 cajas que estaban rotuladas con ‘me
gusta mucho’, ‘me gusta un poco’, ‘me disgusta un poco’ y ‘me dis-
gusta mucho’. En una segunda sesién, distanciada de la primera dos o
tres semanas se les decia que algunos eran de su pais y otros no, y se les
pedia que las colocaran cn dos cajas con rétulos apropiados (inglés,
no inglés). En la mitad de la muestra se invertia el orden de la tarea,
y primero se realizaba la distribucién por pais y luego por atractivo.
Los resultados mostraban que los sujetos tendian a preferir los que
situaban como de su propio pais, aunque habia importantes variacio-
nes entre paises y también entre edades: la tendencia a emparejar los
que les gustaban y los atribuidos al propio pais era mayor entre los
sujetos de 6 a 8 anos, que en el grupo de mayores. De esta manera se
podia comprobar si existia una relacién entre los que no gustaban por
su aspecto fisico y el hecho de que los situaran como extranjeros, lo
que pondria de manifiesto la existencia de un prejuicio. En realidad,
en este caso, no se traté de una investigacién realizada con el método
clinico, sino un estudio de tipo experimental. Pero el método clinico
hubiera podido emplearse, pidiendo a los sujetos las razones de sus
elecciones, lo que, en mi opinién, hubiera enriquecido el estudio.

clsujeto los empareja correctamente como si no lo hace se le pregunta por las razones y
si se podrian poner de otro modo. Finalmente el conjunto 5 permite colocar las figuras
de padres y ninos en la casa que les corresponde. Desgraciadamente Jahoda no analizé
¢n detalle los tipos de justificaciones que daban los sujetos
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Dibugos del propio nifio

Otra técnica que puede resultar util en la investigacion es pedir al
nifno que realice dibujos de aquello sobre lo que se esta preguntan-
do. Es una técnica que ha sido utilizada con cierta frecuencia por
diferentes investigadores desde hace mucho tiempo. Piaget ya se sir-
vi6 de ella en su estudio sobre los suenos (Piaget, 1926a), en el que
pedia a los ninos que dibujaran su sueno. Es una técnica que tam-
bién resulta 1til con sujetos jévenes, aunque no tan pequenos como
aquellos a los que les presentamos nuestros propios dibujos, pues
hay que tener en cuenta que los sujetos muy pequenos, de 3 a 5 anos,
frecuentemente tienen todavia poco desarrolladas sus capacidades
para ¢l dibujo, por lo que los dibujos que hacen son dificiles de in-
terpretar. Hemos utilizado estd técnica en diferentes estudios y por
¢jemplo Villoslada (1997) la utilizé para investigar las ideas sobre la
riqueza, la pobreza y la desigualdad social en nifios de 4 a 10 anos.
Primero se pedia a los ninos que dibujaran “todo lo que supieran
de la gente pobre, rica y de gente ni rica ni pobre”. Posteriormente,
cn otra sesion se realizaba una entrevista clinica para preguntarles
por ¢l mismo asunto y por su dibujo. El dibujo dio resultados intere-
santes que no hubieran aparecido en la entrevista por si sola. Tam-
bié¢n en el estudio de Muria (1995) sobre las concepciones acerca de
Dios, se pedia a los ninos y adolescentes que realizaran un dibujo de
Dios (véase Delval y Muria, 2008).

Bombi y Pinto (1993) se han servido del dibujo para estudiar las
concepciones sobre la amistad, pidiendo a los ninos, de 6 a 11 anos,
que hicieran dibujos sobre la amistad. Ademads incluyen en su estudio
un sistema de codificacion de los dibujos, lo que resulta importante
pues constituye el aspecto mas dificil de analizar. En los dibujos apare-
cen multiples rasgos, comunes a muchos asuntos, que no surgen en la
entrevista, como las dimensiones, posicién, espacio ocupado, colores,
ctc., ademas de la mirada, proximidad, actividad comin o indepen-
diente, etc., especificas de la amistad.

A partir de los doce o trece anos estd técnica empieza a perder su
utilidad por la relacién que tienen los sujetos con el dibujo. Han en-
trado en la fase del realismo visual, y se preocupan mucho por la ade-
cuacién de su dibujo a la realidad, lo que hace que vayan desapare-
ciendo las capacidades expresivas que tienen los dibujos de los nifios
mas pequenos. Eso no quiere decir que no pueda seguir utilizindose,
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incluso con adultos, pues como se ha mostrado repetidamente el di-
bujo tiene un valor proyectivo.®

Una de las ventajas de esta técnica es que frecuentemente, y sobre
todo en el caso de los ninos pequenos éstos son capaces de expresar
en el dibujo muchos elementos a los que no se refieren verbalmente.
En el caso de las ideas sobre la riqueza y la pobreza los nifios pueden
utilizar para distinguir a los sujetos ricos y pobres diferencias de co-
lor, de tamano, incluir diferentes objetos, ponerlos en relacién con
otras personas o aislados, etc. Frecuentemente eso no aparece en las
entrevistas.

Con todas sus ventajas, el problema que presenta es que a veces re-
sulta dificil interpretar los dibujos. Por ello lo mejor es complementar
cl dibujo con la entrevista. Puede suceder que si realizamos primero
la entrevista y después pedimos el dibujo éste refleje sobre todo los
temas que han surgido en la entrevista y limite la expresién del sujeto.
Por ello es recomendable en muchos casos realizar primero el dibujo
y luego preguntar sobre él. Pero naturalmente ésta no es una norma
general, sino que depende del estudio que estamos realizando y de
cudles sean nuestros objetivos.

Otras situaciones

En algunos casos la naturaleza de nuestra investigacién nos puede
sugerir que creemos una situacién determinada sobre la cual reali-
rzar la entrevista. Por ejemplo, para estudiar las ideas sobre la ganan-
cia en la tienda se ha utilizado situar al sujeto en una situacién de
compra-venta (Jahoda, 1979; Echeita, 1988; Delval y Echeita, 1991)
en la que €l hace el papel de comprador o de vendedor y el experi-
mentador, u otro sujeto, realiza el papel complementario. El nifio
tiene que realizar algunas acciones sobre las que el experimentador
orienta sus preguntas, e incluso puede forzar la situacién compor-
tandose inadecuadamente (por ejemplo, ir a comprar sin dinero,
o dar sistematicamente de vuelta una cantidad mayor que la que
cntrega el comprador), para ver si el sujeto manifiesta algunas resis-
lencias a esas conductas anémalas. De esa manera podemos facilitar

¢ Puede verse también una interesante revisién de los cstudios sobre ¢l dibujo ¢n el
citado libro de Bombi y Pinto (1993).
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que aparezcan algunos elementos que quiza no surjan en la simple
entrevista.

Otros materiales

La utilizacién de un material de apoyo en la entrevista estd determina-
da por nuestros objetivos y las posibilidades de la situacién. Los mate-
riales que emplecemos dependen de la imaginacién y de la capacidad
para inventar situaciones que tenga el investigador. Pero en todo caso
lo que hay que tener presente es que esos materiales contribuyan a
nuestro objetivo y no originen otros problemas que nos puedan con-
fundir o complicar el estudio.

En diversas investigaciones sobre la valoraciéon de las banderas y
otros simbolos nacionales, se suclen presentar las banderas dibujadas
sobre cartulina o sobre otros materiales. En una investigacion sobre la
remuneracion en distintas profesiones o sobre el precio de los objetos
hemos utilizado fotocopias de billetes para que los sujetos establecie-
ran la remuncracion de cada uno. En un estudio sobre la compren-
sion de monedas y billetes utilizamos monedas y billetes reales, asi
como objetos reales (como una barra de pan, una goma de borrar,
cte.) para que el sujeto diera el precio.

En un estudio sobre la nacionalidad y la comprension de las rela-
ciones logicas y espaciales entre los paises, regiones y ciudades, utili-
zamos distintos materiales para apoyar nuestro estudio (Delval y del
Barrio, 1981). Cuando tratibamos de examinar lo que llamamos el co-
nocimiento ‘geografico-espacial’, nos serviamos de distintas represen-
taciones esquemadticas de mapas recortados en cartulina. Una de ellas
representaba el mapa de Espana, otras mds pequenas representaban
Cataluna y Castilla respectivamente y un pequeno disco, también de
cartulina, representaba Madrid, y la tarea del sujeto consistia en colo-
carlos en las posiciones en las que creia que deberfan encontrarse. En
esa misma investigacion para estudiar la comprension de las relacio-
nes légicas de inclusion entre clases de nacionalidad utilizamos unos
pequenos munecos, todos iguales, que el sujeto tenia que asignar a
cada clase. De esta manera les pediamos que formaran un grupo con
los ‘espanoles’, otro grupo con los italianos, otro con los madrilenos,
otro con los ‘europeos’, etc. Los sujetos pequenos formaban clases
separadas para cada uno de ellos, mientras que los mayores formaban
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un grupo con los europeos, y dentro de ellos separaban los italianos
y los espaiioles, y dentro de estos ultimos formaban una subclase con
los madrilefios. De esta manera se podia comprobar cudles eran las re-
laciones légicas que los sujetos consideraban que se establecian entre
las distintas clases.

MATERIALES PARA EL ESTUDIO DE LA IDEA DE NACION

<

En nuestro estudio sobre la idea de nacién (Delval y Barrio, 1981)
para estudiar lo que denominamos el conocimiento geografico-espa-
cial, utilizamos un conjunto de cartulinas de diferentes colores, ta-
manos y formas, que representaban muy esquematicamente Espana,
Castilla, Cataluna y Madrid, y la tarea de los sujetos consistia en atri-
buir una identificacién a las cartulinas, incluirlas correctamente unas
dentro de otras (Cataluna y Castilla dentro de Espana, y Madrid den-
tro de Castilla),” y eventualmente colocarlas en la posicion correcta.?

7 Hay que tener presente que en la época en que se realizé el estudio Madrid forma-
ba parte de la regién de Castilla (la Nueva). Hoy la ciudad de Madrid es la capital de la
Comunidad Auténoma de Madrid, ademas de la capital de Espana.

¥ Se trataba de una modificacién de un procedimiento utilizado por Jahoda (1963a),
que empled unas cartulinas cuadradas de distintos tamanos. Nuestro material tenia
formas que se asemejaban a las de las de los espacios geograficos que representaban,
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EL DISENO DE LAS PREGUNTAS

Una vez que hemos decidido nuestros objetivos y los materiales en qué
nos vamos a apoyar, o que vamos a realizar una entrevista puramente
verbal, tenemos que elegir las preguntas bésicas que emplearemos en
nuestra entrevista. Aunque el método clinico sea un procedimiento
de entrevista abierta, es conveniente que tengamos un nucleo basico
de preguntas que se refieran a aquellos aspectos fundamentales de
nuestra investigaciéon y que por lo tanto debemos plantear a todos los
sujetos, para que luego puedan compararse las respuestas.

El hecho de que la entrevista clinica sea abierta y que trate de se-
guir el curso del pensamiento del sujeto hace que cada entrevista sea
diferente, pero tiene que contener una parte bdsica que sea comun.
Si no fuera asi la comparacién entre los sujetos seria imposible. Por
lo tanto tenemos que establecer ese nicleo basico de preguntas que
serdn las que guiaran nuestro interrogatorio. Pero eso no quiere decir
que nos atengamos Unicamente a ellas, pues en ese caso no se trataria
del método clinico sino mds bien de un cuestionario con preguntas
fijas e iguales para todos. Uno de los errores principales que cometen
los principiantes por falta de experiencia es seguir literalmente las
preguntas del guién y no indagar sobre las razones de las respuestas,
con lo que el método clinico pierde toda su utilidad y riqueza.

Cuando realizamos un estudio evolutivo las preguntas basicas de-
ben ser iguales para los sujetos de todas las edades. Luego, con los
mayores, durante la entrevista podremos profundizar mucho mas en
algunos temas, que los pequeiios tal vez no comprendan. Lo que si
resulta posible es anadir preguntas a partir de una edad, pero en ese
caso s6lo podran analizarse respecto a esos sujetos.

Las preguntas que realizamos tienen que estar dirigidas siempre
por nuestras hipétesis y objetivos. Esto se aplica tanto a las preguntas
bésicas, como a aquéllas complementarias que se plantean en funcién
de las respuestas del sujeto.

El camino de la indagacién no es necesariamente recto; se parece
mds a una espiral que nos permite irnos aproximando cada vez mas
a un nucleo que es al que nos interesa llegar. Debemos emplear las
mejores estrategias que nos permitan hacer explicito el pensamien-
to del nifio. Por ello no debe comenzarse con preguntas generales y
abstractas. Lo primero que tenemos que hacer es situar al sujeto en
el dambito de los problemas sobre los que queremos que nos informe.



EL PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION 115

Pero generalmente los nifos, sobre todo los pequenos, tienen dificul-
tades para dar definiciones, por lo que no debemos comenzar pidién-
doles una. Si queremos indagar las ideas sobre el trabajo no debemos
comenzar preguntando ¢Qué es el trabajo?, o ¢qué supone trabajar?,
sino que debemos abordarlo preguntando ¢en qué trabaja tu papa?,
¢ser maestro es un trabajo?, ¢ser tendero es un trabajo?, ¢de qué traba-
jos has oido hablar?, o preguntas semejantes, de una naturaleza mas
concreta y familiar.

Igualmente si pretendemos indagar las ideas de los ninos sobre los
derechos resulta inadecuado comenzar preguntando ¢Qué es un de-
recho?, shas oido hablar de los derechos?, o cuestiones abstractas se-
mejantes. Haberlo hecho asi ha llevado a que algunos estudios hayan
obtenido resultados de poco interés, como senalaremos en breve. De
la misma manera, para estudiar las ideas sobre el dinero, la violencia,
las drogas o los impuestos, debemos evitar comenzar pidiendo una
definicién y preguntando ¢qué es el dinero?, squé es la violencia?, u
otras del mismo estilo.

Resulta también de una gran importancia la eleccién de los térmi-
nos sobre los que vamos a preguntar. Los ninos pequeios desconocen
el significado de muchas palabras que son usuales para los mayores o
para los adultos, pero eso no les impide que nos contesten, aunque lo
hagan a algo distinto de lo que les hemos preguntado porque no han
entendido la palabra, o le atribuyen un significado distinto. Frecuen-
temente resulta dificil percatarse de lo que esta sucediendo.

Cuando nos referimos a asuntos o utilizamos palabras que puedan
no resultar familiares para el nino nos debemos cerciorar de que estd
entendiendo lo que le preguntamos. A veces esas incomprensiones
resultan sorprendentes para los adultos. En diversas ocasiones hemos
preguntado a ninos cosas como ¢qué trabajos conoces? y nos han con-
testado que no conocen ninguno, posiblemente porque interpretan
‘conocer’ cémo tener familiaridad con él o saber hacerlo, y no con ha-
ber oido mencionarlo o tener alguna referencia. Al variar la pregunta
a otras como ¢qué trabajos hay? ¢:Qué trabajos hace la gente?, nos
encontramos que el nino menciona un buen nimero de actividades
que la gente desempena.

Es conveniente también que la entrevista esté dividida en varias
partes, referentes a los distintos asuntos que queremos abordar. La fle-
xibilidad del método clinico no nos obliga necesariamente a plantear
las partes siempre en el mismo orden, si las respuestas del sujeto asi lo
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exigen. Pero resulta practico para la transcripcién y para el posterior
andlisis de las respuestas, como luego veremos, separar con claridad
las diversas partes.

EL ESTUDIO PILOTO

Podemos haber elaborado una entrevista con el maximo cuidado vy,
sin embargo, sobre todo si estamos explorando un terreno nuevo, te-
ner pocas ideas acerca de cémo va a ser respondida por los sujetos.
Por ello resulta de extrema importancia realizar lo que se denomi-
na un estudio piloto, que consiste en un estudio preliminar, sobre un
nimero reducido de sujetos, que nos va a permitir probar nuestro
procedimiento de investigacién antes de emprender el trabajo defini-
tivo. En el estudio piloto podemos probar el esqueleto de la entrevista
con bastante libertad sin necesidad de atenernos de una manera muy
estricta a un esquema mas estricto. Teniendo presentes nuestros obje-
tivos fundamentales podemos ir variando las preguntas de un sujeto
a otro y abordar aspectos no previstos inicialmente pero que surgen
de las respuestas de los sujetos. Esto nos proporciona una gran flexi-
bilidad que nos va a permitir descubrir si nuestras preguntas resultan
comprensibles para los sujetos y también si obtenemos respuestas que
son ricas y valiosas o son puramente estereotipadas. Igualmente po-
demos comprobar si las respuestas son demasiado faciles para sujetos
de una cierta edad, o si la entrevista resulta muy larga y los sujetos se
fatigan.

- El nimero de sujetos necesarios para un estudio piloto es pequefo y
esta determinado en buena medida por las edades que vayamos a estu-
diar, cuanto mds amplio sea el rango de las edades mayor nimero de
sujetos tendremos que examinar. Puede decirse que un par de sujetos
por edad puede resultar suficiente.

Si estamos embarcados en un estudio evolutivo, en el estudio piloto
es conveniente examinar sujetos de diferentes edades. Pero tampoco es
necesario que tomemos sujetos de todas las edades que vamos a exami-
nar en el estudio definitivo, aunque si conviene hacerlo respecto a las
edades en que podamos sospechar que pueden producirse cambios evo-
lutivos importantes. Por ejemplo, si pensamos realizar nuestro estudio
entre los 8 y 14 anos seria conveniente examinar sujetos de 8 anos, de 10
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u 11 y de 14, porque unos constituyen los extremos de nuestra muestra
y por otra parte sabemos que hacia los 10 u 11 anos se suelen produ-
cir cambios en el pensamiento de los sujetos (véase el capitulo 10). Es
conveniente tomar mds de un sujeto de cada uno de esos grupos, al
menos dos para que se puedan comparar los resultados porque a veces
sucede que topamos con un sujeto muy particular y poco representativo,
mientras que es mds improbable que dos o tres sujetos sean igualmente
excepcionales.

El desarrollo del estudio piloto puede llevarnos a modificar el rango
de edades que habiamos pensado estudiar al descubrir, por ejemplo,
que los sujetos de 8 anos tienen ya ideas bastantes precisas sobre lo que
estamos planteando, por lo que, si nos interesa estudiar la génesis, ten-
driamos que empezar con sujetos mas jévenes. Por el contrario podemos
encontrar que los sujetos de 14 anos tienen el problema plenamente
resuelto y que no hay grandes diferencias con respecto a los de 10 u 11,
por lo que podriamos terminar con sujetos menores. Pero también po-
dria suceder lo contrario y darnos cuenta de que los sujetos de 14 anos
siguen teniendo dificultades para entender o explicar adecuadamente
lo que les planteamos, por lo que seria conveniente seguir el estudio con
cdades superiores.

En el estudio piloto se goza de una casi total libertad para modificar
las preguntas y plantearlas de diversas formas, también cambiando el
orden en que se realizan, y formulando algunas que puedan resultar
sugerentes pero que de esa manera podemos probar cual es su valor, etc.
Todo esto, en cambio, debe evitarse en la entrevista definitiva.

A medida que vamos realizando las entrevistas del estudio piloto
¢s conveniente transcribirlas y examinarlas con detenimiento, para
que podamos introducir modificaciones en nuestro sondeo. De esta
manera, si las cosas no estan marchando bien, podemos modificarlas
inmediatamente, sin haber terminado ese estudio previo. Debemos
lener muy claramente presente que el objeto del estudio piloto es
poner a prueba nuestro procedimiento en todos sus aspectos hasta
que se adapte de la mejor manera posible a nuestros objetivos. Por
lo tanto nuestro sondeo sé6lo terminard cuando creamos que hemos
cncontrado un procedimiento satisfactorio que podamos tomar como
definitivo.

Una vez que hemos analizado los resultados del estudio piloto, a tra-
vés de ese ir y venir entre nuestros objetivos y lo que estamos encon-
trando, disponemos de un mayor nimero de elementos para plantear
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nuestra entrevista definitiva. Esto nos puede llevar a anadir o a quitar
preguntas que habiamos empleado anteriormente, a especificar mas al-
gunas, a cambiar la formulacién verbal de otras, a modificar el orden,
a presentar ejemplos para hacer mas comprensible lo que buscamos,
etc. Sin embargo, una vez que hemos establecido la entrevista definitiva
ya no conviene que introduzcamos demasiados cambios porque en ese
caso seria dificil comparar las respuestas de unos sujetos y otros. Por
supuesto en la entrevista definitiva podemos, y debemos, adaptar nues-
tra forma de interrogatorid para seguir el pensamiento del sujeto, pero
manteniendo las preguntas basicas. El estudio piloto nos habra permi-
tido también determinar si la duracion de la entrevista es adecuada o si
resulta excesivamente larga para los sujetos mas pequernos, en cuyo caso
puede optarse por prescindir de partes o incluso por repartirla entre
dos sesiones.

LOS SUJETOS

Las personas que se inician en el trabajo de investigacion suelen estar
frecuentemente muy preocupadas por establecer la seleccién de los
sujetos, incluso antes de haber determinado con precision lo que van
a estudiar. Sin embargo me parece que éste es un asunto bastante sen-
cillo, sobre el cual si pueden darse normas bastante claras, porque la
seleccion de los sujetos estd muy determinada por nuestros objetivos.

Hemos senalado desde el principio que estamos empleando el mé-
todo clinico para realizar estudios evolutivos, es decir para tratar de
encontrar diferencias en las ideas, las representaciones y las explica-
ciones de la realidad que dan los sujetos de distintas edades. Uno de
los presupuestos habituales es que las ideas y las explicaciones sobre
el mundo van cambiando a lo largo del desarrollo y que los sujetos tie-
nen que realizar un trabajo constructivo y no de pura copia. Por ello
tenemos que plantearnos problemas y situaciones en los que las expli-
caciones cambien con la edad y buscar procedimientos que permitan
poner de manifiesto esos cambios. La seleccion de los sujetos debera
hacerse, ante todo, en relacién con el problema que nos planteamos,
aunque también haya que tener en cuenta otros factores.
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Numero

En primer lugar nos referiremos al nimero de sujetos. Como norma
general puede decirse que diez sujetos es un nimero adecuado por
edad. Menos de ese nimero hace dificil sacar conclusiones, y por su-
puesto las comparaciones estadisticas. Hay que tener presente que las
respuestas de los sujetos, sobre todo cuando profundizamos en ellas,
suelen expresar bastante bien su forma de pensamiento y tienden a es-
tar relacionadas con la organizacién de su mente y su visién del mun-
do. Pero podemos encontrarnos con respuestas, y entrevistas enteras,
que no sean muy representativas de las respuestas de los sujetos de
una edad por diferentes razones, ya sea porque el sujeto estaba cansa-
do, porque no nos entendié bien, porque estaba distraido o porque
fuera un sujeto anémalo por causas que no llegaremos a entender.’

Es facil que en una investigacion aparezcan algunos de esos sujetos
cuyas respuestas son dificiles de categorizar. Si el nimero de sujetos que
tenemos es pequeno, por ejemplo cinco, en el caso de que nos aparez-
can dos sujetos de esas caracteristicas se pueden alterar sustancialmente
nuestros resultados y dificultar la extraccién de las conclusiones.

Por otra parte, entrevistar a un nimero grande de sujetos no re-
sulta perjudicial pero hace el trabajo mas pesado y los beneficios no
compensan esa desventaja. Podemos llegar a quince o veinte sujetos
por edad pero a partir de ahi generalmente encontraremos que las
respuestas pertenecen siempre a los mismos tipos y que no obtene-
mos informacién nueva. Con muchos sujetos no sélo la recogida de
datos se hace mas trabajosa sino que sucede lo mismo con el analisis.
Cuando el namero de entrevistas es grande el anilisis resulta mucho
mas penoso. Puede utilizarse también una regla para establecer el ni-
mero de sujetos: cuando al anadir sujetos no aparecen nuevos tipos de
respuestas podemos considerar que tenemos un nimero suficiente.

? Ya hemos dicho que el método clinico, como lo utilizé Piaget, es un procedimien-
to para investigar los procesos generales y las formas de pensamiento de los sujetos. Por
cllo lo que estamos buscando es un syjeto general. Lo que nos interesa extraer de las
respuestas es la forma de pensar, o los contenidos del pensamiento, de sujetos de dife-
rentes edades. Por lo tanto nuestra investigacién no esta oricntada a conocer profun-
amente al sujeto concreto que tenemos delante. Ese seria el objetivo de un psicélogo
clinico en el sentido de la psicologia individual. En ese caso su tarca ¢s determinar por
(qué ese sujeto X que tiene delante es agresivo, tiene bajo rendimicnto escolar o sufre de
cneuresis. Pero el método clinico como forma de estudiar el pensamicnto de los sujetos
no trata de indagar en lo individual, sino en lo general.
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Edades de los sujetos

El rango de edades que tendremos que estudiar estd directamente
relacionado con la naturaleza del problema y varia segin éste, sin
que se puedan establecer normas generales. Tenemos que seleccio-
nar sujetos en los que esperemos que se produzca un cambio evo-
lutivo, pero eso depende también del planteamiento del problema.
Por ejemplo, para estudiar el reconocimiento de monedas y billetes
debemos empezar con sujetos que sean lo mas jévenes posible, pues
ese conocimiento empieza muy pronto. Por ello podemos seleccio-
nar sujetos de cuatro anos (incluso de tres) y continuar hasta los
ocho o nueve, pues generalmente a esa edad los ninos ya son ca-
paces de una perfecta identificaciéon de esos medios de pago y de
establecer equivalencias entre ellos. En todo caso no tendria sentido
continuar con sujetos mayores utilizando la misma entrevista pues
los sujetos han alcanzado ya un techo. Si en cambio nos planteamos
estudiar el origen y circulacion del dinero, lo que constituye un pro-
blema mucho mads dificil, tendriamos que proseguir nuestro estudio
con sujetos mayores.

En nuestra investigaciéon sobre las ideas acerca de la ganancia he-
mos entrevistado sujetos entre 6y 11 o 12 anos ya que a esa edad gene-
ralmente los sujetos entienden bien el problema de la ganancia en la
tienda. Sin embargo, los estudios sobre la ganancia en el banco (me-
diante la diferencia entre el interés que se cobra por los préstamos y el
que sc¢ paga por los depositos) (cf. Jahoda, 1981) resulta mucho mas
dificil de entender, por lo que sera conveniente empezar con sujetos
mayores de seis anos y proseguir hasta entrada la adolescencia. Por lo
tanto el rango de edades que vamos a estudiar estd directamente rela-
cionado con nuestro problema y con la manera de abordarlo. Como
¢jemplo podemos senalar que en ¢l primer estudio sobre la riqueza y
la pobreza que realizamos (Delval, et al., 1971), pensiabamos que ha-
cia los siete u ocho anos los sujetos ya diferenciaban claramente a los
ricos de los pobres en relacién con el dinero que tienen. Sin embargo
en un estudio posterior en el que tratibamos de indagar mas respecto
a las formas de adquirir la riqueza, los cambios de nivel social y las
soluciones al problema de la pobreza estudiamos sujetos entre seis y
16 anos, y tal vez si hubiéramos seguido con edades superiores hubié-
ramos continuado encontrando cambios.

Si estamos realizando un estudio evolutivo, resulta conveniente

\
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que tomemos sujetos de edades consecutivas para poder observar esa
cvolucién. Algunas veces para reducir el nimero de entrevistas se re-
curre a entrevistar sujetos con saltos en la edad. Por ejemplo de 6,9y
12 anos, o 6, 8, 10, 12. Cuanto mayor sea el salto en las edades me pa-
rece que son mayores las desventajas para un estudio evolutivo, ya que
si observamos cambios en los tipos de respuestas, en las explicaciones
de los sujetos, no podremos saber a qué edad se producen, y tendre-
mos que limitarnos a senalar que los sujetos de 9 anos dan respuestas
diferentes de los de 12. Por supuesto, en algunos casos puede proce-
derse tomando sujetos de edades salteadas, como en el caso de que
conozcamos previamente por un estudio anterior en qué momentos
se producen las transiciones en las explicaciones y seleccionemos pri-
mordialmente sujetos de esas edades. Pero en general me parece mads
deseable tomar sujetos de edades sucesivas, sin saltos.

Caracteristicas de los sujetos

Respecto al nimero de sujetos hay que senalar que esta relacionado
con las diferentes caracteristicas de la muestra que queramos estudiar.
lisas caracteristicas de la muestra pueden ser muy variadas de acuerdo
con nuestros intereses. Las que se consideran mas habitualmente son
¢l género, la raza, la clase social o el nivel socioeconémico, el tipo de
escuela o de educacién, la residencia rural o urbana, la religién, la
orientacién politica de la familia, etcétera.

Generalmente en los estudios sobre el conocimiento acerca de la
sociedad, 'y sobre muchas otras cuestiones, no se encuentran diferen-
cias apreciables entre varones y mujeres. Por ello lo que suele hacerse
para controlar la influencia del sexo es tomar aproximadamente el
mismo numero de nifos que de ninas, sin que sea necesario analizar-
los por separado. Pero en algunos casos esa caracteristica de la mues-
tra puede resultar importante porque partamos de hipétesis acerca
de como pueda afectar a los resultados. Por ejemplo, si estamos estu-
diando las ideas acerca del género, seria conveniente que tormaramos
la mitad de varones y la otra mitad de mujeres y que los analicemos
scparadamente. Pero en este caso tenemos que considerar que el ni-
mero de 10 sujetos que senalabamos anteriormente debe referirse a
10 de cada grupo, es decir 10 varones y 10 mujeres por cada edad.

Asi, a medida que aumentamos el niimero de caracteristicas de la
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muestra que suponemos que tienen incidencia sobre los resultados,
tenemos que aumentar el nimero de sujetos. Si queremos considerar
ademds del sexo el nivel socioeconémico, y lo categorizamos en tres
niveles: clase baja, clase media y clase alta, necesitariamos examinar
60 sujetos en cada grupo de edad, pues tendriamos seis grupos dife-
rentes de sujetos (varones de clase baja, de clase media y de clase alta,
y mujeres de cada una de esas clases). Esto naturalmente limitara el
numero de edades que podremos examinar.

UN EJEMPLO: LAS IDEAS SOBRE LOS PROPIOS DERECHOS

Para completar lo que hemos estado diciendo acerca de cémo se ini-
cia un trabajo de investigacion nos ha parecido que podria ser qtil
presentar un ejemplo de nuestro propio trabajo y vamos a hacerlo re-
ferido a una investigacion sobre la comprensiéon que tienen los ninos
de sus propios derechos.

La investigacion se inicié porque el Ministerio de Asuntos Sociales
nos propuso en 1995 que realiziramos un estudio psicolégico en rela-
cién con los derechos de los ninos. (El estudio lo realizamos con Cris-
tina del Barrio, Ma. Angeles Espinosa y algunos otros colaboradores. )
Entre los multiples problemas que podrian abordarse nos parecié
interesante estudiar cudl es la comprensién que los ninos tienen de
sus propios derechos. Podiamos haber abordado otros muchos temas
tales como los efectos que tiene algiin tipo de abuso o maltrato sobre
el desarrollo psicoloégico, las caracteristicas de los nifios que trabajan,
u otros parecidos. Pero a partir de nuestros trabajos anteriores, en
los que hemos estado estudiando diversos aspectos de las representa-
ciones sobre el mundo social, teniendo en cuenta que la ensenanza
de los derechos del nifo y la nina va cobrando un lugar cada vez mas
importante en la educacién, y que para ensenar a un sujeto es conve-
niente partir de sus propias ideas, decidimos que seria interesante es-
tudiar directamente cémo entienden los nifos sus derechos. Estamos
persuadidos de que conocer las ideas de los ninos sobre este asunto
puede contribuir no sélo a facilitar la ensenanza sino a encontrar for-
mas mas adecuadas para garantizar esos derechos, pues un sujeto que
ignora lo que es un derecho tiene pocas posibilidades de realizar re-
clamaciones sobre él.
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La necesidad de llevar a cabo este trabajo se vio reforzada por el
hecho de que tras una busqueda bibliografica apenas encontramos
investigaciones previas sobre este asunto desde la perspectiva que no-
sotros queriamos adoptar. Encontramos, eso si, una enorme cantidad
de articulos e incluso de libros sobre los derechos de los nifos, pero se
referian fundamentalmente a los distintos tipos de derechos, o al res-
peto a ciertos derechos en algunos paises, muchos tenian un caracter
juridico y otros se referian a formas de asistencia social. S6lo tuvimos
conocimiento de alguna encuesta realizada por asociaciones que de-
fienden los derechos de los ninos, en donde se preguntaba directa-
mente qué eran los derechos y cudles resultaban los mas importantes.
No encontramos entonces nada que nos ayudara al planteamiento de
nuestro estudio.'

Pero desde el principio comprendimos que no serviria de gran cosa
preguntar directamente a los nifios sobre qué entienden por sus de-
rechos. Podria suceder que los ninos tuvieran desde temprano alguna
nocién de derecho pero que no entendieran esa palabra ni tuvieran
un concepto general de derecho. Por ello era necesario encontrar
otras formas de abordar el estudio y de ello dependeria mucho el
resultado del trabajo. Tras examinar diversas posibilidades decidimos
hacerlo plantedndoles una serie de situaciones, descritas mediante
historias muy breves, en las que se presentaba una situacién que des-
de nuestro punto de vista constituye una violacién de un derecho. En
otras historias se describia un conflicto entre distintos derechos para
ver c6mo los sujetos buscaban soluciones.

El objetivo de nuestro estudio era realizar una exploracién inicial
acerca de como entienden los ninos sus propios derechos y si conci-
ben que tienen derechos. Ademas nos interesaba saber si conciben
formas para defender esos derechos, y si tienen algin conocimien-
to de las instituciones a las que pueden recurrir en caso de que se
produzcan violaciones. También queriamos investigar si existen di-
ferencias entre la comprensién de los distintos derechos de acuerdo
con su naturaleza. Una de nuestras hipotesis era que los sujetos mas -
pequenos tendrian dificultades para entender la idea de derecho y

1% Cuando ya el trabajo de investigacién habia sido realizado encontramos un ar-
ticulo de Melton y algunas publicaciones que podrian tener algo que ver con nuestro
asunto. El trabajo de Melton no lo encontramos porque era ya antiguo (de 1980) y es-
taba publicado en una revista no muy difundida en nuestro pais. Posiblemente también
porque no realizamos una bisqueda suficientemente sisterndtica.
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no podrian entonces plantearse formas de reclamacién adecuadas.
También nos planteamos si seria igualmente facil comprender la vio-
lacién del derecho cuando es realizada por personas individuales
préximas al nino, o cuando depende de instituciones o de la socie-
dad.

Elaboramos quince historias que hacian referencia a distintos dere-
chosy decidimos probarlas mediante un estudio piloto. Entrevistamos
unos 15 sujetos de distintas edades con algunas de las historias, lo que
nos permitié determinar cuales eran las que se entendian mejor. Des-
de el principio teniamos claro que tendriamos que reducir el nime-
ro de historias, pues de lo contrario la entrevista seria interminable,
e insoportable para los sujetos. También modificamos las preguntas
relativas a cada historia, que versarian sobre si esa situacién resultaba
posible, si estaba bien que sucediera eso, si la persona que realiza la
violacién puede hacerlo, y qué podria hacer el nino o la nifia frente
a esa situacion.

Decidimos realizar nuestro estudio sobre sujetos de nivel socioeco-
némico medio. Las edades de los sujetos se extendieron entre los 8
y los 16 anos, tomando 10 sujetos de cada edad. La eleccién de esas
edades estuvo determinada porque nos parecié que los sujetos mas
pequenos tendrian mayores dificultades para comprender las histo-
rias y el tope de 16 afos lo elegimos porque a esa edad ya parecia
existir una comprension de los derechos, aunque hubiera sido posi-
ble, e incluso conveniente, extenderlo hasta sujetos de dieciocho o
veinte anos. Pero teniamos también limitaciones de tiempo para rea-
lizar el estudio, que nos impedian ampliar las edades o elegir sujetos
de distintos medios socioeconémicos. De todas formas completamos
nuestro estudio con unas sesiones de grupo en las que varios sujetos
discutian sobre estos asuntos.

Las historias que utilizamos finalmente eran del siguiente tipo:

DERECHO A LA EDUCACION

Unos padres no querian que su hijo (hija) (de la misma edad que el sujeto al
que se pregunta) fuera a la escuela porque preferian que se quedara en casa
para ayudar en trabajos domésticos y porque decian que aprender no servia
para nada. El nivio no podia ir al colegio a estudiar.

Las preguntas que formulamos eran del siguiente tipo:
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¢T crees que esta bien que sus padres hagan eso?
¢Tu crees que algiin padre lo hace?

¢Tu crees que lo puede hacer?

¢Qué podria hacer el nino/a?

¢Podria hablar con alguien? ¢Con quién?

Pero estas preguntas sélo constituian el punto de partida para una
entrevista mas en profundidad.
Otra historia se presentaba asi:

DERECHO A LA INFORMACION

Un grupo de nifios quiere saber cosas acerca del sida (drogas, otras religiones)
y entender bien lo que es, y piden informacion a su profesor, pero éste les dice
que son muy pequenios y que ya se lo explicaran cuando sean mayores, pero ellos
estdan muy interesados, e insisten.

Las preguntas que formulamos eran del siguiente tipo:

¢Tu crees que eso puede pasar?

¢Qué te parece?

¢Tu crees que los ninos podrian hacer algo?
¢Dénde podrian ir? ¢A quién se lo podrian decir?
¢Ta crees que les harian caso?

En la entrevista definitiva mantuvimos ocho historias, que presen-
tamos en orden aleatorio para que no hubiera sesgos debidos al or-
den de presentacién. En nuestras historias no utilizibamos nunca la
palabra ‘derecho’, ni tampoco en la entrevista, a no ser que fuera
cmpleada por el propio sujeto. Al final de la entrevista incluimos lo
que denominamos ‘preguntas generales’ en las que, ahora si, se men-
cionaba la palabra ‘derecho’. Al estar situadas al final esas preguntas
generales adquirian un sentido que no hubieran tenido al principio
de la entrevista.
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PREGUNTAS GENERALES

¢Tu has oido hablar de tener derecho a alguna cosa?
¢Has oido hablar de los derechos de los ninos? ¢Qué son?
¢Cuales son? ¢Cudles son los mas importantes?
:Dependen de la edad?

¢Los mayores tienen derechos? ;Cuales?

Una vez recogidos los datos y transcritas todas las entrevistas en los
protocolos correspondientes procedimos a realizar el analisis. Pero a
esto nos referiremos en otro capitulo.



5. LA REALIZACION DE LA ENTREVISTA

La entrevista debe hacerse en unas condiciones que sean lo mds favorables para que
obtengamos los mejores resultados. Examinaremos los distintos factores humanos y ma-
leriales que intervienen en la entrevista y que facilitan su desarrollo. Conviene que nos
detengamos en examinar el lugar en que se realiza, como se van eligiendo los sujetos a
los que entrevistamos, como establecemos el contacto con ellos, las personas que asisten
« la entrevista, la actitud del entrevistador, el registro de los datos y su posterior trans-

cripeion.

Una vez que hemos planificado cuidadosamente nuestro trabajo ha
llegado el momento de ver como podemos comenzar a estudiar a
nuestros sujetos. Por ello vamos a referirnos a continuacioén a las con-
diciones en las que realizaremos la recogida de datos. Nos tendremos
que ocupar del lugar en que se celebrara la entrevista, de la eleccién
de los sujetos, y del registro de la entrevista. Nos excusamos por pro-
porcionar unas informaciones muy concretas, algunas tan de sentido
comin que no pareceria necesario ocuparse de ellas. Sin embargo
hemos tenido ocasién de comprobar muchas veces que los investiga-
dores novatos no las tienen en cuenta y eso les causa a veces graves
perjuicios.

;DONDE ENCONTRAR A LOS SUJETOS?

En la mayoria de los trabajos a los que nos hemos estado refiriendo,
la recogida del material se realiza en colegios u otros centros de en-
senanza. Esto no tiene que ser necesariamente asi, sino que depen-
de del tipo de sujetos que vayamos a estudiar. Pero generalmente lo
mas comodo es realizar las entrevistas en un centro de ensenanza, de
acuerdo con la edad de los sujetos: escuela infantil, colegio o instituto.

Realizar las entrevistas en un centro de ensenanza tiene varias ven-
tajas, pues en ellos los alumnos estan acostumbrados a interaccionar
con adultos y a responder a las preguntas que éstos les formulan. Por

[127]
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ello la labor de interrogar no es ajena a las practicas de la escuela.
Ademas tendremos a nuestra disposicién un gran nimero de sujetos
a los que podemos acceder con facilidad, lo cual tiene enormes ven-
tajas.

Las entrevistas se pueden realizar también en los domicilios de los
sujetos, pero generalmente ahi encontraremos mas interferencias. En
caso de que exista alguna relacién previa entre el sujeto y el experi-
mentador eso puede tener influencia en la entrevista. Por ejemplo,
cuando el sujeto es la hija del experimentador ésta puede responder
ante las preguntas “eso explicamelo ti que lo sabes mejor”, o “ya estoy
harta de que me estés haciendo siempre preguntas”. Es muy poco
probable que los sujetos que buscamos en un colegio nos den ese tipo
de respuestas. Ademas, en la casa, los ninos/as se pueden distraer mas
facilmente o interaccionar con otras personas conocidas que estén
por alli, y un hermano u otro familiar puede verse tentado a ayudar
al syjeto.

En algunos casos seran las caracteristicas de los sujetos las que nos
impediran entrevistarlos en la escuela, por ejemplo cuando se trata de
sujetos no escolarizados. Cuando estuvimos estudiando nifos que tra-
bajaban como vendedores ambulantes en la ciudad de México (Del-
val, Diaz-Barriga, Hinojosa y Daza, 2006) las entrevistas tenian que
realizarse en la calle, ya que generalmente esos sujetos suelen tener
miedo de que si los llevamos a algiin sitio se vayan a quedar internados
alli, o simplemente no pueden abandonar su trabajo durante mucho
tiempo. En otros casos podremos entrevistar a los sujetos en colonias
de vacaciones, o en lugares parecidos.

PERMISO DEL CENTRO Y DE LOS PADRES

Antes de empezar nuestra investigacién tenemos que ponernos en
contacto con uno o varios centros de ensenanza y solicitar permiso
para realizar las entrevistas. En algunos casos la direccién decidira
solicitar la autorizacién de los padres, a veces directamente, o a través
de la Asociacién de padres, o por otros caminos institucionales. Ge-
neralmente se nos suele solicitar que les expliquemos qué es lo que
pretendemos hacer, y es natural que sea asi. Conviene, por lo tanto,
redactar un breve escrito describiendo el tema de nuestro trabajo.
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Puesto que se trata de entrevistas individuales de una duracién que
puede situarse en torno a la media hora, nuestro trabajo interfiere
poco con la actividad escolar, lo que facilita las cosas. En todo caso
debemos explicar en detalle lo que pretendemos hacer para tranqui-
lidad de la direccién del centro, de los profesores y de los padres.

Cuando nuestro estudio verse sobre un tema sensible socialmente,
como puede ser la sexualidad, las drogas, la religién, u otros semejan-
tes, tendremos que dar un mayor nimero de explicaciones y garan-
tizar que nuestro estudio no va a afectar a los sujetos. En todo caso
¢l trabajo de investigacién con sujetos humanos estd sometido a una
scrie de normas éticas, que incluyen no presionar o forzar a los sujetos
y no causarles danos.

IMPLICACIONES ETICAS DE LA INVESTIGACION

Desde hace algiin tiempo se presta cada vez mas atencién a los aspec-
tos éticos y sociales del trabajo de investigacién con sujetos humanos.
Parece evidente que la experimentacién puede afectar de alguna ma-
nera a los sujetos, y resulta necesario asegurarse de que esos efectos
1no seran negativos y de que no implican riesgos.! Algunas investigacio-
nes que se llevaron a cabo en la psicologia y que hoy resultan clasicas,
han sido criticadas desde el punto de vista ético y hoy nos parecen,
cuanto menos, discutibles. Entre ellas se pueden mencionar el trabajo
que realiz6 Watson de condicionamiento del pequeno Albert (en que
provocaba en el nino respuestas de miedo a un conejo), los estudios
de Milgram sobre la obediencia a la autoridad (Milgram, 1974), o
incluso los trabajos de Harlow sobre privaciéon de relaciones sociales
con monos.?

!Esto afecta a la investigacién con cualquier tipo de seres vivos. En la investigacion
biolégica y médica, tanto con animales como con hombres, el sujeto puede verse afec-
tado fisicamente. Por ello se van haciendo mas estrictas las normas sobre lo que resulta
permisible. En el caso de la investigacién psicolégica no sc producen riesgos fisicos,
pero si puede afectar en otros aspectos a los sujetos.

?Estas investigaciones han tenido una gran repercusion en la historia de la psico-
logia. Recordemos que Watson logré provocar emociones de miedo en el nino Albert,
mediante condicionamiento, asociando la visién de un conejo con un gran ruido. Pos-
teriormente el nino mostraba miedo ante la visién del conejo, en ausencia del ruido
(Watson y Rayner, 1920). Milgram (1974) mostré que los sujetos eran capaces de rea-
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Los ninos son seres especialmente vulnerables, que muchas veces
no son capaces de valorar por si mismos las consecuencias y los efectos
de la situacién en la que se encuentran. Por ello hay que ser especial-
mente cuidadoso cuando se trabaja con ellos y hay que tomar todas
las precauciones para asegurarse de que el estudio no implica riesgos
ni supone amenazas para el bienestar de los nifnos y no se vulneran
sus derechos. Por ello, antes de empezar la investigacién, hay que
plantearse cuales son las consecuencias de nuestro trabajo y valorar si
puede tener algin efecto negativo, lo que nos obligaria a replantear-
lo o suspenderlo. Los aspectos principales que deben ser tenidos en
cuenta son los siguientes.

¢ Asegurarnos, y evitar, que nuestro trabajo no vaya a producir nin-
gun dano fisico ni psiquico en los sujetos.

* Los sujetos han de consentir voluntariamente en participar en el
trabajo. Si son demasiado pequenos para entender lo que vamos
a hacer, ese consentimiento debe ser dado por las personas que
se ocupan de ellos: padres o profesores. Si en algiin momento de
la entrevista el nino manifiesta su desagrado con la situacién o se
siente cansado o a disgusto, debemos interrumpir la tarea y rein-
tegrar al nifio a la actividad que estuviera realizando.

* Los datos que el sujeto proporcione en la entrevista deben ser
confidenciales y s6lo pueden ser utilizados en los informes de in-
vestigacion respetando el anonimato de los sujetos. Si queremos
utilizar esos datos de forma que el sujeto sea identificable tene-
mos que solicitar su consentimiento o el de los adultos a cuyo
cargo esta.

* En caso de que los sujetos o sus representantes deseen tener co-
nocimiento de los resultados tenemos la obligacién de proporcio-
narselos cuando estén disponibles y analizados.

Por lo general estos problemas no se plantean de forma aguda en

lizar conductas aparentemente reprobables para obedecer al experimentador: una de
sus tareas consistia en pedir a los sujetos que dieran descargas eléctricas (ficticias) de
intensidad creciente a unos supuestos sujetos (que en realidad eran colaboradores del
investigador), y Harlow, para estudiar los efectos de las relaciones sociales mantuvo mo-
nos rhesus privados de toda relacién social durante periodos de tiempo muy largos, que
producian danos irreversibles (cf. por ejemplo, Harlow y Harlow, 1966).
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¢l tipo de investigaciones a las que nos estamos refiriendo en este
libro. Habitualmente s6lo preguntamos por cuestiones bastante neu-
tras y que afectan poco a la vida de los sujetos, y tampoco les situamos
cn condiciones en las que pueda existir el mas minimo riesgo. Pero,
¢n todo caso, es preciso tener presentes estos aspectos éticos de la
investigacién, y tomar todas las precauciones necesarias.® (Véase el
recuadro).

NORMAS ETICAS SOBRE LA INVESTIGACION CON NINOS

Dado que los ninos son seres especialmente vulnerables y que no siem-
pre tienen una conciencia clara de lo que estdn haciendo o se esta hacien-
do con ellos es conveniente extremar el cuidado y las precauciones para
no causarles dafos. Entre las precauciones que debemos tomar estan las
siguientes.

— Asegurarnos y evitar que nuestro trabajo vaya a producir algiin dafio
[isico o psiquico en los sujetos, y si se sospecha que lo puede producir inte-
rrumpir inmediatamente la investigacion.

— Los sujetos han de consentir voluntariamente en participar en el tra-
bajo, por lo que se les tiene que informar de lo que van a hacer. Si son
demasiado pequenos para entender lo que vamos a hacer ese consenti-
miento debe ser dado por las personas que se ocupan de ellos, padres o
profesores. Si en algiin momento de la entrevista el nino manifiesta su
desagrado con la situacion o se siente cansado o a disgusto, debemos inte-
rrumpir la tarea y reintegrar al nino a la actividad que estuviera realizando.

De todas formas se debe informar a los padres y profesores de lo que
se va a hacer, y obtener su consentimiento, preferiblemente por escrito.

—Hay que tomar precauciones en caso que se den incentivos (regalos,
dinero) a los nifios por participar en un trabajo, y esos incentivos no deben
exceder los que habitualmente recibe el nifio. (Generalmente los incen-
tivos no suelen emplearse en este tipo de investigaciones, a no ser que el
trabajo o la duracién de la investigacién sea muy grande, y el nifio se vea
obligado a dejar otras actividades.)

—-Los datos que el sujeto proporcione en la entrevista deben ser confi-
denciales y s6lo pueden ser utilizados en los informes de investigacién res-
petando el anonimato de los sujetos. Si queremos utilizar esos datos de for-
ma que el sujeto sea identificable tenemos que solicitar su consentimiento

* Algunas asociaciones profesionales como la American Psychological Association
(1992), asi como otras sociedades nacionales, han publicado documentos referentes a
cstas normas éticas. La Society for Research in Child Development (2000) ha publicado
desde 1991 unas normas éticas para la investigacién con nifnos.
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o el de los adultos a cuyo cargo estd. Los datos referentes a la situacién del
nifo o de la familia que podamos obtener en la entrevista, o a través de los
registros del colegio, deben mantenerse igualmente confidenciales.

~Si por la naturaleza del estudio no se puede informar directamente al
sujeto de cudles son nuestros objetivos (por ejemplo para no influir en la
realizacion de la tarea), se le debe dar esa informacién cuando se ha ter-
minado, y en todo caso hay que asegurarse de que ese engano no causara
problemas al sujeto.

—En caso de que a lo largo de nuestro trabajo descubramos la existencia
de posibles problemas en el nifno, debemos ponerlo en conocimiento de
las personas responsables de su bienestar en un lenguaje claro y tomando
las mayores precauciones.

—En caso de que los sujetos o sus representantes deseen tener cono-
cimiento de los resultados tenemos la obligacién de proporcionarselos
cuando estén disponibles y analizados.

EL LUGAR DE LA ENTREVISTA

Para realizar la entrevista conviene que encontremos un lugar tran-
quilo con una mesa y varias sillas en donde podamos llevar a cabo
nuestro trabajo sin interferencias. Es importante que no sea un lugar
muy ruidoso, porque eso nos dificultara registrar en magnetofén las
respuestas de los sujetos. También es conveniente que no tenga ven-
tanas por las que se pueda asomar gente, porque podria distraer a
los sujetos; si esto ultimo resulta inevitable, conviene que situemos al
sujeto de espaldas a la posible fuente de distracciéon. Debemos tener
presente que muchos ninos y ninas, sobre todo los mds pequenos,
hablan muy bajo, lo que dificulta entenderles y grabar sus respuestas,
por lo que deben tomarse las mayores precauciones en este sentido.
Es preferible no utilizar salas que tengan algun significado para los
sujetos, como el despacho del director o del jefe de estudios, que el
sujeto solo visita cuando ha cometido alguna falta o ha sucedido algo
de importancia.

Pero éstas son las condiciones ideales y en muchos casos no encon-
traremos lugares que las rednan, por lo que la entrevista tendra que
realizarse en el patio, o en un pasillo. Pero tendremos que procurar
que el sujeto no se distraiga y que podamos entender lo que dice.
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IKILECCION DE LOS SUJETOS

Vamos a ocuparnos de cémo se selecciona a los sujetos para nuestras
cntrevistas. En algunos casos la seleccion de los sujetos tiene que ha-
cerse previamente de acuerdo con ciertos criterios. Por ejemplo, si
se trata de sujetos que alcancen un determinado C. I, que tengan
un cierto nivel de ingresos familiares, o que hayan obtenido buenos
o malos resultados escolares. Pero si se trata de sujetos ordinarios,
(ue no tienen que presentar ninguna caracteristica especial, enton-
ces lo més conveniente es realizar la seleccion de los sujetos de una
lorma aleatoria sobre las listas de clase. Equivalente a esto es pedir
al profesor que nos permita entrevistar a los que estdn sentaclos en
algunos lugares que hemos establecido previamente, por ejemplo el
tercer alumno de la segunda fila, el quinto de la tercera, y el primero
de la cuarta. Si el profesor quiere mandarnos a algin alumno deter-
minado, como sucede a veces, debemos preguntarle por qué, ya que
algunos tratan de enviarnos a los mejores, a los peores, o a los que les
resultan mas molestos, a veces esperando que realicemos algin diag-
naéstico de ese sujeto.

En todo caso debemos cerciorarnos de que el sujeto que selleccio-
namos se adecua a la planificacién de nuestro trabajo respecto a la
cdad y el sexo. Al nifio o nina le debemos decir que le vamos a hacer
algunas preguntas, que no tienen relacién con el trabajo de clase, y
cerciorarnos de que estd de acuerdo en venir con nosotros. Cuando
vamos por primera vez a una clase, sobre todo si se trata de sujetos
pequenos de menos de unos siete anos, puede suceder que tengan
una cierta prevencién para ir con un desconocido, aunque tengan el
permiso del profesor. Pero una vez que ya hemos entrevistado a un
sujeto y que ha regresado contento al aula, el problema suele ser el
contrario: que todos quieren venir. Con los sujetos algo mayores eso
suele suceder desde el principio: salir para una entrevista es una expe-
riencia nueva y te permite escapar un rato de la rutina de la clase, por
lo que la mayoria de los sujetos suelen estar deseando participar en
las entrevistas. No s6lo se cambia de actividad, sino que tienes a uno
o varios adultos que estan escuchando lo que dices y tomando notas
de ello o grabandolo, y desgraciadamente los alumnos no suelem estar
muy acostumbrados a que se les escuche sobre lo que piensan.
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FAMILIARIZACION CON EL SUJETO

Una vez que hemos buscado al sujeto, o que los profesores nos lo han
enviado, debemos tratar de establecer una buena relacion con ella o
él. Si lo recogemos en el aula, durante el camino hasta la sala donde
se realiza la entrevista podemos mantener una breve conversacién,
que puede tratar sobre lo que hacia en la clase, sobre algunos temas
generales de la escuela, sobre sus gustos, etc. Es esencial conseguir
que el nino se sienta cémodo, y esto es especialmente importante con
los ninos mas pequenos.

Conviene que comencemos la entrevista dando al sujeto algunas
explicaciones sobre lo que vamos a hacer. Le podemos contar que se
le van hacer algunas preguntas sencillas que de ninguna forma consti-
tuyen un examen de las materias que estudia en la escuela, que lo que
le vamos a preguntar no tiene relacion directa con lo que estudia, que
se trata de preguntas faciles y que debe contestar lo que se le ocurra
en cada momento. También conviene que le quede claro que noso-
tros no pertenecemos a la escucla. Le podemos explicar que estamos
interesados en saber lo que picnsan los ninos, y que por eso le vamos
a preguntar. A los que son un poco mayores, como de diez anos, les
podemos decir que estamos estudiando lo que piensan los ninos de
distintas cdades, y que por eso tal vez algunas preguntas le parezcan
muy sencillas. En todo caso es bueno insistirle en que estamos seguros
que clla o él sabe muchas cosas sobre lo que le vamos a preguntar,
y que lo que nos interesa es que nos diga lo que piensa. Los sujetos
mayores suelen hacer mas preguntas, al principio o al final de la en-
trevista, que es conveniente contestar de la mejor manera posible. A
los sujetos mayores es conveniente que les expliquemos que lo que
nos diga es totalmente confidencial y que no vamos a hacer participe
a nadic mas de lo que conversemos.

En caso de que asistan varios adultos a la entrevista es bueno que se
los presentemos y que ellos hablen algo. Se trata de crear un ambiente
lo mas familiar y distendido posible. Se le explica también que se va
a grabar la entrevista con un magnetéfono, o con una videocamara,
para poder acordarnos después de lo que nos ha dicho. Generalmen-
te los sujetos se sienten a gusto y no se encuentran perturbados por la
presencia del magnetéfono o de la videocimara, mucho menos que
un adulto, que es mucho mas consciente de si mismo. En el caso de
que el sujeto se sienta incémodo, cosa que suele apreciarse facilmente



LA REALIZACION DE LA ENTREVISTA 135

cn su actitud, o que se encuentre muy distraido, le debemos pregun-
tar si esta cansado, o si quiere volver a clase, y en caso de que conteste
afirmativamente debemos interrumpir inmediatamente la entrevista.
No tendria sentido continuarla, porque estariamos forzando al nifio
a hacer algo que no desea, y ademds probablemente no nos contes-
taria con interés, por lo que sus respuestas no nos serian de utilidad.
Ista situacion se presenta algunas veces con sujetos de cuatro o cinco
anos, mds timidos y precavidos con los adultos a los que no conocen,
por lo que no se encuentran a gusto, pero no es frecuente con sujetos
mayores. En el caso de los ninos pequenos puede ser titil que nos vean
durante el recreo, que hablemos con varios ninos de la clase, y que se
familiaricen con nuestra presencia.

ASISTENTES A LA ENTREVISTA

Conviene hacer una observacién sobre el nimero de personas que pue-
den participar en la entrevista. Teniendo en cuenta que es convenien-
te tomar nota de lo que sucede, resulta iitil que el entrevistador esté
acompanado por otra persona que, ademads, pueda estar vigilando el
funcionamiento del magnetofén, si la cinta se termina, etc. En caso
de que se grabe en video sera necesario que haya una persona ha-
ciendo la grabacién y que esté enfocando correctamente la parte mas
interesante, sobre todo si el sujeto estd realizando manipulaciones de
objetos (situacién en la que resulta muy titil el uso de la videocamara).
Asi pues es conveniente que el experimentador esté acompanado de
otra persona, aunque esto no resulte imprescindible.

Sin embargo, no es conveniente que haya un nimero excesivo de
personas que asistan a la entrevista. Si se estd realizando un trabajo
didactico, como cuando llevamos estudiantes para que se inicien en
la practica de la entrevista, pueden asistir unos cuatro observadores,
pero superar este niimero no resulta aconsejable, a no ser que se dis-
ponga de una sala muy grande, porque en ese caso el nino si que pue-
de sentirse distraido, o incluso cohibido ante la presencia de tantas
personas. En todo caso depende del tamano y disposicién del local.
L.os ninos se sienten mds cémodos cuando las personas que estan asis-
tiendo a la entrevista estin realizando alguna tarea y aparentan estar
absorbidos por ella. Sin embargo, no hay inconveniente en que algu-
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no de los observadores intervenga en la entrevista, colaborando con
el experimentador. En el caso de que la entrevista tenga un objetivo
didactico, y que deseemos formar a un cierto namero de alumnos, re-
sulta mas conveniente filmarla y posteriormente proyectarla ante un
nimero mayor para que pueda llevarse a cabo su anlisis.

PASOS PARA LA REALIZACION DE LA ENTREVISTA

Redactar una presentacion
de nuestra investigacion.

Esta descripcion de los objetivos, sujetos, etc.,
nos servird para informar al centro, y que éste
informe a los padres, del estudio que preten-
demos hacer.

Contacto con el centro.

Dirigirnos a una persona en el centro y expo-
nerle nuestros intereses y solicitar el permiso
para nuestro trabajo.

Permiso del centro y de los
padres.

Obtener la autorizacién y conocer las con-
diciones que ponen para nuestro trabajo
(horas, lugares, ctcétera).

Implicaciones ¢ticas de la
investigacion.

Cerciorarnos de que nuestro trabajo no va a
perjudicar o interferir en las actividades de
nuestros sujetos.

Seleccionar a los sujetos.

Contando con la ayuda de una persona res-
ponsable del centro.

Elegir un buen lugar para
la entrevista.

Comprobar que tenemos un lugar adecuado,
acondicionarlo, colocando las sillas y mesa en
situacion adecuada, instalar nuestras cosas, y
dejarlo todo listo para empezar la entrevista.

Buscar un sujeto y familia-
rizarse con €l

lomprobar que sus caracteristicas concuer-
dan con los sujetos que necesitamos en nues-
tra muestra. Mantener una conversaciéon con
€l para establecer un buen contacto.

Explicarle ¢l propdsito de
nuestro trabajo.

Explicarle qué es lo que vamos a hacer, qué
esperamos de él, y el tipo de trabajo que ha-
cemos. El alcance de esa explicacion estd en
funcién de la edad del sujeto.

Registrar los datos del
sujeto.

Nombre completo, edad, datos familiares,
curso, etc. Si el sujeto no nos proporciona los
datos (porque es pequeno y, por ejemplo, no
se acuerda de su fecha de nacimiento) bus-
carlos en la administracién del centro.

Comprobar que estamos
registrando la entrevista
adecuadamente.

Hacer pruebas de si el magnetéfono tiene
pilas, cinta, si el sonido se registra bien, es
audible y comprensible, de tal manera que se
pueda transcribir sin problemas.
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Estar atentos para que no  Tener delante el guién de la entrevista, y

se nos olvide nada de la recurrir a él siempre que sea necesario.
entrevista.

Devolver al sujeto a su Si el sujeto es pequeno debemos acompa-
clase. narle a su clase y entregarlo al profesor que

le permiti6 salir. Si el sujeto es algo mayor,
preguntarle si puede volver solo.

Recoger datos del suje- Pedir a una persona del colegio que nos

to, en caso de que estén suministre los datos que nos puedan faltar del

incompletos. sujeto, buscando en los archivos del colegio,
o la secretaria (importante en los sujetos
pequenos).

Realizar la transcripcion de Pasar a papel la entrevista, en un protocolo,

la entrevista. procurando respetar unas convenciones y

haciéndolo de forma semejante en todas las
entrevistas. Es conveniente que no transcurra
mucho tiempo entre la realizacién de la en-
trevista y la transcripcion, pues eso dificultara
nuestra tarea y, ademads, al transcribirla pode-
mos darnos cuenta si la estamos realizando

adecuadamente.
Control de los sujetos Conviene realizar una lista de los sujetos
entrevistados. que hemos entrevistado, incluyendo edad,

S€X0, CUrso, y otras caracteristicas que sean
relevantes para nuestro trabajo. De este modo
podremos saber también los sujetos que nos
faltan por entrevistar.

No es aconsejable que asistan a la entrevista profesores del nino,
o en general del centro, pues en ese caso si que puede sentirse mas
cohibido y pensar que se trata de un examen. Ademads es facil que el
profesor quiera hacer algunas intervenciones que no sean deseables.
Si el profesor insiste le debemos explicar estas razones y en todo caso
¢s mejor que hagamos un ensayo de entrevista delante de él y luego
continuemos nuestro trabajo. Afortunadamente el interés de los pro-
lesores por asistir a las entrevistas no suele durar mucho.

LA ACTITUD DEL ENTREVISTADOR Y EL DESARROLLO DE LA ENTREVISTA

Cuando el entrevistador es novato frecuentemente se siente mas im-
presionado por la situacion de la entrevista que el propio sujeto, y
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esta mds nervioso que él. Sin embargo, resulta muy importante que
aborde la entrevista con toda tranquilidad. Conviene que tenga claros
cudles son sus objetivos y que disponga de un guién de la entrevista
para sentirse mas cémodo y no olvidar preguntas que sean esenciales.
Conviene que ese guién no contenga elementos o palabras que no
deseemos sugerir al sujeto, y que éste podria leer. Por ejemplo, en
nuestras historias sobre los derechos de los ninos, en el guién supri-
mimos los encabezamientos que designan cada una de las historias
(‘derecho a la educacién’, ‘derecho a la informacién’) para que eso
no diera pistas a los sujetos, ya que no les habldbamos de derechos
hasta las preguntas finales. El entrevistador puede ir leyendo las pre-
guntas en el guién, sobre todo si no estd seguro de acordarse de todas
ellas. A pesar de estos consejos es muy frecuente que el entrevistador
inexperto se olvide de preguntas, y para evitarlo no se debe tener
miedo de mirar el guién.

Debe realizar las preguntas con claridad, pronunciando de forma
distinta y comprensible, y también debe intentar no precipitarse. Al-
gunos ninos tardan tiempo en contestar, pero no hay problema en
que se produzcan algunos silencios, durante los cuales el entrevista-
dor puede aprovechar para reflexionar acerca de lo que el nino esta
diciendo o sobre la pregunta que realizard a continuacién. El entre-
vistador tiene que estar muy atento a las respuestas del sujeto y cer-
ciorarse de que éste ha entendido lo que le preguntamos. Si no lo ha
entendido le podemos repetir la pregunta, variando la formulacién o
los términos que utilizamos. En todo caso podemos realizar pregun-
tas para estar seguros de que la pregunta se ha entendido. Cuando el
sujeto no responde le podemos volver a repetir la pregunta e insistir
en ella. Si persiste en no contestar le podemos preguntar si nos ha
entendido, si estd aburrido, o si desea dejarlo. Si no es asi, podemos
continuar con nuestra entrevista y dejar esa pregunta para volver a
formularla mas adelante. Un consejo esencial al entrevistador es que
sea paciente y que pueda esperar a que el sujeto conteste.

En todo caso no es conveniente que el entrevistador interrumpa
al sujeto en medio de lo que estd diciendo porque se le ocurra una
nueva pregunta, y de este modo no le deje expresar completamente
su pensamiento, a no ser que el nino esté repitiendo una y otra vez
las mismas ideas. Pero debemos insistir en que es conveniente estar
tranquilo y no tratar de precipitar la entrevista.

Tras la breve conversacion para que el sujeto se familiarice con no-
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sotros, y tras haberle dado las explicaciones pertinentes, le pregunta-
mos su nombre completo, su edad y su fecha de nacimiento. Es con-
veniente anotar el nombre completo del sujeto, aunque luego no se
utilice mds que el nombre de pila o incluso éste se modifique para
preservar su intimidad. Esto es 1itil para el caso en que nos falte algiin
dato, como la edad. Si conocemos su nombre completo podremos
buscar esa informacién en los registros del colegio. También puede
ser conveniente registrar la profesién del padre y de la madre y los
hermanos que tiene, con el lugar que ocupa entre ellos. Es convenien-
te que esos datos queden registrados en la grabacién para facilitarnos
posteriormente la tarea. En cambio no es necesario grabar la parte
correspondiente a la familiarizacion con el sujeto, cuando se habla
de asuntos que no tienen relacién con el contenido de la entrevista.

I'LL REGISTRO DE LA ENTREVISTA

Generalmente las entrevistas se graban en una cinta magnetofdnica,
lo que resulta indispensable para la transcripcién posterior. Antes,
cuando no existian medios de grabacién tan accesibles como hoy, las
entrevistas se transcribian directamente, anotando lo que se decia, lo
que frecuentemente suponia una pérdida de informacién, a no ser
que la persona que realizaba el registro estuviera familiarizada con
métodos de escritura rapida, como la taquigrafia. En esa situacién era
necesario que una persona acompaiara al entrevistador para tomar
nota de todo lo que acontecia y se decia, pues resultaba muy dificil
preguntar y anotar las respuestas al mismo tiempo. La recogida de los
datos en magnet6fono suele ser suficiente cuando la parte manipula-
tiva de la entrevista es pequefia, siempre y cuando haya alguien que
ayude al experimentador para anotar lo que se esta realizando.
Aunque la entrevista se grabe, en el caso de que durante ella se rea-
lice alguna manipulacién o se utilice un material, es necesario regis-
trar las acciohes por escrito, pues no quedara registrado en la cinta. Es
importante anotarlo con referencias a la parte verbal de la entrevista,
pues de lo contrario no sabremos a qué lugar corresponde. También
conviene registrar los gestos del sujeto, sobre todo si consideramos
(que pueden tener algiin interés para nuestro anlisis. Podria optarse
por una grabacién en video, que tiene la ventaja de que recoge tam-
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bién la parte visual de la situacién. Pero tiene, al menos, dos incon-
venientes.

En primer lugar la grabacion es mas dificil de realizar y el material
necesario es mas voluminoso y engorroso de transportar (asi como
mds caro). Generalmente se precisa una persona que se esté encar-
gando de la grabacién y de que la toma de imagenes sea satisfactoria,
ya que si se presenta un plano demasiado general pueden pasar in-
advertidos detalles que se perciben ficilmente dentro de la situacion
pero no quedan suficientemente reflejados en la grabacién en video.
Ademas la calidad de la grabacién de la voz suele ser peor al encon-
trarse la cimara mas lejos del sujeto que cuando usamos un magneto-
fono. Esto puede resolverse utilizando un micréfono exterior que se
coloque en la ropa del sujeto.

En segundo lugar el anilisis de las grabaciones en video suele re-
sultar mas laborioso por la dificultad de manipulacién de la cinta de
video. Por eso nos parece mas practico realizar una grabacién sélo de
la voz en la mayor parte de los casos, y especialmente de entrevistas
cuya parte fundamental es verbal. La tarea de transcripcion se facilita
cuando se puede utilizar algiin aparato especial (dictdfono), como los
que existen en el mercado, que disponen de un mando para el pie
con el que se puede detener y hacer retroceder la grabacion.

Algo que no debe olvidarse es que una grabacién clara y de buena
calidad facilita enormemente la transcripciéon posterior. Si no cuida-
mos adecuadamente la situacion de registro, ya sea porque existe rui-
do mientras realizamos la entrevista, porque no situamos la grabadora
suficientemente cerca del nino, o porque éste hable muy bajo, lo mas
probable es que la grabacién sea de baja calidad, lo cual hace dificil o
imposible la transcripcién o puede llevar a que cometamos errores al
no entender bien lo que se dice. La grabacion del entrevistador suele
ser menos problematica porque éste puede controlar mas facilmente
el tono de voz en el que habla. Para evitar alguno de esos problemas
lo que puede hacerse es mantener el magnetéfono proximo a la boca
del nino; insistirle en que hable mas alto suele tener poco efecto cuan-
do se trata de sujetos de poca edad, que son los que suelen hablar mas
bajo.

Para evitar estos problemas, la situacion ideal seria grabar en un
magnetofén estereofénico con dos micréfonos, uno situado muy cer-
ca del nino o incluso un micréfono de corbata que se le pueda sujetar
a una de sus prendas y otro para el experimentador. Pero ese material
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es menos usual, mds caro y voluminoso, por lo que lo mas habitual es
utilizar un magnetofén portatil de ‘casete’, cintas pequenas de ‘micro-
casete’, como los que utilizan frecuentemente los periodistas. Actual-
mente las grabadoras digitales tienen muchas ventajas, pues son pe-
quenas, permiten grabar muchas horas, y puede pasarse directamente
la grabacién a la computadora y almacenarla alli.

LA TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA: EL PROTOCOLO

Trabajar directamente sobre las grabaciones de las entrevistas, sean en
video o en cinta magnetofdnica, resulta practicamente imposible por
ser excesivamente laborioso. Por ello es mucho mds practico transcri-
bir la entrevista en una computadora (antes se hacia con una maqui-
na de escribir) y disponer entonces de una copia en papel, lo que se
conoce como el protocolo de la entrevista.

Disponer de una buena transcripcion de la entrevista es algo que
facilita extraordinariamente el analisis de los datos, teniendo en cuen-
ta que luego los protocolos tendran que ser revisados una y otra vez.
La transcripcién en la computadora tiene numerosas ventajas, entre
ellas que los errores son mds faciles de corregir, que puede obtenerse
un texto mas limpio, y también que si posteriormente, en el informe
final, se van a utilizar fragmentos de las entrevistas éstas pueden in-
corporarse en otro documento directamente sin necesidad de volver
a escribirlas. Tiene ventajas igualmente para el analisis, a las que nos
referiremos en la parte correspondiente.

La transcripcién de la entrevista conviene hacerla en dos colum-
nas. En la parte de la izquierda se recogen las preguntas del experi-
mentador, y en la de la derecha las respuestas del nino. Esta es una
practica muy conveniente, pues facilita extraordinariamente la lectu-
ra, y con ello el analisis de los datos. Se incluiran titulos referentes a
las distintas partes de la entrevista. Una transcripcién con preguntas
y respuestas en lineas separadas dificulta una lectura rapida. Cuando
hay una manipulacién de objetos ésta se puede indicar en una tercera
columna en el centro o incluirla en las partes correspondientes al
experimentador y al sujeto.

El protocolo empieza con un encabezamiento que es conveniente
también realizar de una manera estindar. Resulta muy practico que
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las transcripciones se realicen todas de la misma manera pues eso fa-
cilitara el analisis. Atenerse a unas normas de la forma mas estricta
posible simplifica enormemente el trabajo posterior de analisis y loca-
lizacién de partes en los protocolos.

Respecto al encabezamiento es costumbre colocar en la parte iz-
quierda el nombre del entrevistador, debajo el nombre de la perso-
na que ha realizado la transcripcién (que ha realizado el protocolo),
caso de que sean distintas, y debajo la fecha de la entrevista. Si la
entrevista se graba en cinta es muy conveniente también recoger el
numero de la cinta de audio o de video en que se encuentra grabada
para su localizacién mads rapida. Conviene conservar las grabaciones
durante un tiempo, al menos hasta que nos cercioremos de que no
falta nada en la transcripcion.

ENCABEZAMIENTO DE UNA ENTREVISTA

Entrevistador: Nombre del sujeto:

Transcripcion: Edad: Fecha de nacimiento:
Fecha de la entrevista: Colegio:

Num. de cinta: Curso:

Profesién del padre:
Profesion de la madre:
Hermanos:

En la parte de la derecha se comienza con el nombre del sujeto, la
edad en anos y meses. Los anos se separan de los meses por un punto y
coma ya que no se trata de una cantidad decimal. Asi, ‘8;11” indica ocho
anos y once meses. Es conveniente también recoger la fecha de naci-
miento para no cometer errores con la edad. Disponiendo de la fecha
de nacimiento y también de la fecha en que se ha realizado la entrevis-

18i se trata de ninos de menos de dos anos es conveniente indicar también los dias,
en cuyo caso se indican al final entre paréntesis. Asi ‘1;2 (28)’ quiere decir 1 afo, 2 me-
ses y 28 dias. Segiin Claparéde (1905, 10a. ed. 1924, pag. 257) la prictica de representar
asi las edades fue introducida por el psicélogo alemin Stern en su libro Kindersprache
(1907, p. v). Claparéde defiende decididamente que se emplee una notacién interna-
cional unificada, y le parece que ésta es la mds adecuada, pues los primeros autores ex-
presaban las edades en dias, semanas, meses y afos, lo que resultaba dificil de entender
y obligaba a hacer célculos mentales dificiles, pues nos dice poco saber que un nino
tiene 45 meses y 3 semanas. Este sistema de notacién fue el empleado por Piaget y por
otros muchos autores, aunque no por todos, y tiene la ventaja de que resulta cémodo y
preciso. Por ello, como senalaba Claparéde, conviene no aportar variantes.
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ta se puede determinar la edad con facilidad. La edad se le pregunta
al nino pero los sujetos mas pequenos pueden no saber exactamente
su fecha de nacimiento, por lo cual serd necesario buscar este dato en
los registros del colegio. Debajo de la fecha de nacimiento se recoge
el curso al que asiste el nino, a continuacién el colegio al que asiste y
después otros datos que puedan ser de interés, entre los cuales pueden
encontrarse la profesién del padre, la profesién de la madre, hermanos,
o alguna otra particularidad que el nino presente.

Después de incluir esos datos la transcripcién debe consignar el en-
cabezamiento del tema, pues cuando se archivan y se vuelven a utilizar
mas tarde, se identifican con facilidad. Asi unas llevaran como titulo
“Derechos de los ninos”, “Nocién de ganancia”, “Papel del maestro”,
“Nocién de familia”, “Comprension de las fracciones”, “Ideas sobre el
calor”, etcétera.

La transcripcién de las preguntas y las respuestas debe hacerse tal
como se han producido, es decir de forma literal. De ninguna manera
debe realizarse un resumen o una reinterpretacién de las preguntas
ni de las respuestas. Pueden suprimirse, sin embargo, las muletillas
o frases que sirven para la conexién de unas preguntas y otras tales
como ‘oye’, ‘ajd’, ‘dime Carlos’, ‘a ver’, ‘asi pues’, ‘entonces me habias
dicho’, etc. Se deben incluir las respuestas no verbales, que pueden ir
entre paréntesis o corchetes en la columna de las respuestas: [Asien-
te], [Duda], [Sonrie], etc. Igualmente se pueden indicar los silencios
largos, y cualquier otro dato sobre su actitud durante la entrevista.

Resulta aconsejable, y es facil de hacer cuando la transcripcién se
realiza con computadora, diferenciar mediante el tipo de letra las
preguntas y las respuestas. Se suelen poner las preguntas del experi-
mentador en letra redonda, es decir, en el tipo de letra ordinario, y
en cursiva las respuestas del nino. Esto tiene la ventaja de que cuando
se incluyen trozos de protocolo en el informe final, en el que suelen
presentarse como texto seguido y no en columnas, resulta facil dife-
renciar las preguntas y las respuestas.

Resulta extremadamente ttil que si la entrevista basica estd dividi-
da en partes, éstas se reproduzcan en la transcripciéon del protocolo
como encabezamientos. Esto facilitard enormemente el trabajo de
analisis: si estamos analizando una parte de la entrevista podemos ir
rapidamente a ella y localizarla con facilidad sin necesidad de leer
todo el texto.
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ALGUNAS RECOMENDACIONES PARA LA TRANSCRIPCION DE LA ENTREVISTA

Registrar al comienzo de la entrevista los datos referentes al experimentador,
el sujeto y la situacién, tal como se indicaba mas arriba.

Hacer una transcripcion literal.

Realizarla en dos columnas. La columna de la derecha, que recoge lo que ha
dicho el sujeto va en letra cursiva. Las preguntas comienzan con un guién
(-). De esta manera tenemos un texto que se puede convertir facilmente

en texto continuo, si queremos citarlo posteriormente en nuestro informe.
Cuando se presenta todo el texto seguido resulta cémoda esa presentacion:
separar cada conjunto de pregunta y respuesta con un guion, y dentro de ello
diferenciar la respuesta mediante la letra cursiva.

Dividir con encabezamientos las distintas partes de la entrevista.

Recoger las manipulaciones o gestos que sean relevantes, y otros aconteci-
mientos que puedan producirse durante la entrevista. Se pueden indicar
entre paréntesis () o corchetes [ ].

Poner un encabezamiento o pie a la entrevista, con el nombre y la edad del
sujeto, para localizarlo mas facilmente y evitar que se nos mezclen entrevistas.

EJEMPLOS SOBRE LOS DERECHOS DE LOS NINOS

Vamos presentar a continuaciéon dos ejemplos de protocolos tal y
como tenemos Ja costumbre de transcribirlos. Naturalmente lo que
usamos son convenciones y cada cual puede hacerlo como mejor le
parezca.

La primera entrevista trata de los derechos de los ninos, y sigue el
guién de entrevista que reproduciamos en el capitulo anterior. Como
se ve el texto esta presentado en dos columnas, la de la derecha estd
en letra cursiva, se incluyen titulos en las distintas partes de la entre-
vista. Recuérdese que en esta entrevista se variaba el orden de presen-
tacion de las historias en cada sujeto, excepto las preguntas generales.

Entrevistador: *###:k# Nombre: Maria Airol”
Protocolo: *¥**¥** Edad: 8;6 Fecha nac.: 21-11-86
Fecha: 16-05-95 Curso: 3°B

Cinta: 7 Colegio: #k#skkk

"Hemos cambiado el nombre del sujeto y hemos suprimido los datos que permitie-
ran identificarlo.
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ENTREVISTA SOBRE DERECHOS

[..I"

1. Educacion

—Habia unos padres que no querian
que su hija fuera a la escuela porque
preferian que se quedara en casa
ayudando a las tareas domésticas:
Haciendo las camas, la compra. Y
entonces cuando los padres volvian,
ya lo tenian todo hecho. Ademas los
padres decian que los nifios no de-
bian ir a la escuela y debian quedar-
se en casa.

—-:Te parece raro? (Por qué? ;Tu
crees que esto no pasa?

—¢Tu crees que todos los padres
quieren eso?

-Y en el caso que se diera que los
padres no dejaran a una nina ir al
colegio ¢qué ves que la nina podria
hacer?

—Aunque manden mas, ¢no podria
hacer nada?

—¢Y no se lo podria decir a nadie?
—:Como podrian ayudarle los veci-
nos?

-Y si los padres dicen que no hacen
caso a los vecinos porque es su nina
y no se tienen que meter.

—-¢Cémo podria ayudar la policia a
la nina?

Qué raro, ;no?

Yo creo que no, porque los padres quieren
que sus hijos trabajen y ya de mayor ten-
gan su trabajo.

Yo creo que si. Por ejemplo los mios si
quieren eso, vamos quieren que Vaya a
la escuela 'y que no falte.

No sé, porque los padres mandan mds
en la casa.

Se tendria que aguantar.

Si tiene vecinos, a sus vecinos.

Insistiendo a los padres que dejaran a
la hija que fuese al colegio porque ellos
les iban a ayudar en vez de la nina,
porque la nifia tenia que aprender.
Pues ir a la policia.

Diciendo a los padres que se tendrian
que aguantar porque ellos tienen que
hacerle caso, sin su hija ;no?. Se tienen
que ocupar de la casa, entonces la niria
se iria al colegio.

*De este modo indicamos que se ha suprimido una parte de la entrevista, pues en
efecto s6lo hemos reproducido un fragmento de ella.
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—¢Y crees que deberia obligar la po-
licia a los padres?

[Cambiamos de cinta]

—Estdbamos en la policia, que si los
obligaban. ¢;Has dicho que no era
su tema? ;Por qué crees que no es
su tema?

—:Entonces?

-Si no les hacen caso ;tendrian
que dejar a los padres que siguie-
ran haciendo eso con la nina?
—:En qué parte si y en qué parte
no?

—:Entonces ti crees que deberia de
obligar la policia a los padres?

—Y si la policia no lo consigue, ¢qué
haria la nina? ¢(Podria hablar con
alguien?

—:Con mucha gente de qué tipo?
—¢A los curas? (Y ta crees que le
pueden ayudar?

—:Cémo podrian ayudarle?

—¢A qué curas puede acudir?
—:A los sacerdotes? ;Qué son?

—iLos sacerdotes mandan mas que
los curas?

[...]

6. Informacion

—Un grupo de ninos en la escuela
quieren informarse sobre temas
que no conocen sobre el sida, las
drogas... ssabes lo que es el sida?
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Hombre no es su tema pero... se meten
donde no les llaman, bueno en este
caso les ha llamado la hija pero...
Porque ast los padres tienen que pensar
que..., vamos que la policia les dice que
tienen que dejar a su hija que vaya al
colegio y si no hacen caso pues enton-
ces...

Eso ya no seria su tema, pero...

Hombre, no deberian hacer eso. En una
parte si'y en otra no.

En la parte no, es porque los padres de-
ciden, pero en la parte si es porque la
policia quiere ayudar a la hija, que yo
creo que es injusto.

Si.

Homdbre, podria hablar con mucha gen-
te, pero ya, ast...

Pues a los curas.

A lo mejor si.

No sé, diciendo que es una injusticia,
que la nina tiene que ir al colegio y los
padves hacer el trabajo.

A los sacerdotes.

Es que no sé si eran sacerdotes, curas...
No sé.
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—Pues quieren saber sobre el tema
porque no lo entienden bien y
piden informacién a su profesor,
pero éste les dice que son dema-
siado pequenos y que cuando sean
mayores ya les explicaran las cosas.
Entonces los ninos...

-Como tu.

-Si.

—¢Quién se lo ha explicado? ;T lo
sabes?

—:Te enteras bien de lo que te di-
cen en las noticias?

—Pero resulta que estos ninos no
se enteraban, miraban las noticias
pero les parecia que no era muy fa-
cil entenderlas. Entonces le piden
a su profesor que se lo explique.
No les hace caso porque son de-
masiado pequenos y ellos insisten.
¢Qué te parece lo que hace el pro-
fesor?

—El profesor tiene la obligacion
de hacerlo?

—¢Y si el profesor se niega?

—Si resulta que los padres tampoco
se lo explican porque estin muy
atareados. Algunos no lo saben
porque no les interesan los temas.
—: T crees que pueden preguntar
a los médicos?

—¢Y si no tienen esa posibilidad
porque son pequenos y no pueden
ir al hospital?

—¢Al nimero de los bomberos?

—iPero los bomberos le pueden in-
formar sobre el sida, la droga, los
temas que les interese?

—:Los médicos tienen un teléfono
para que puedan llamar los ninos?

147

iPero a qué curso iban?

A 3°?
Entonces ya lo deberian de saber.

Si a veces lo oigo por las nolicias, cuan-
do las veo un poquito cuando no hay
otra cosa.

A veces no lo miro con interés y espero a
que aparezcan los dibujos.

Yo creo que se lo deberia de decir porque
si son de mi edad o asi, debe de decirse-
lo sno?. Asi lo pueden prevenir porque
cuando son mayores lo hacen, por ejem-
plo, la droga, y ya no tiene remedio. Ya
no lo saben.

Hombre, st se lo preguntan con mucho
interés, pues yo creo que si.

Pues que se lo pregunten a sus padres.
ino?

Pues que se lo digan, que saben mucho
mejor los médicos, las enfermeras.

Pues llamando al nimero de los bom-
beros.

Si, y que les informasen.

jAR!, los bomberos mo, que me he equi-
vocado, los médicos.

81, y las enfermeras.
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—:Tud conoces el teléfono?
—¢Has llamado ti alguna vez?

—:Cémo te informan?

—¢Ta crees que llamando te pue-
den informar?

—Pero hay muchos ninos que no lo
conocen ¢(qué pueden hacer?

—Y en la escuela pueden hacer
algo para que se enteren los ninos?
—¢Y ti crees que les pueden decir
en la escuela que no les pueden ha-
blar de algo porque son pequenos?
—¢Y td crees que tienen razén?

—¢Y si son mds pequenos?

—iAunque estén muy interesados?
8. Preguntas generales

—¢T1d has oido hablar de tener de-

rechos? ¢El derecho a alguna cosa?

—Pero no te suena lo de ¢qué es un
derecho?

—¢Y para los ninos por ejemplo?
—:Qué otros derechos?

—¢ T crees que los nifnos tienen de-
rechos?

—:Y son diferentes a los de los adul-
tos o son iguales?

—Y ti conoces algtin derecho en

especial ademas de ese derecho a
ver la tele?

—¢Hay algtn otro?

—¢Y por qué crees que tienen mds
derechos los mayores?
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Si, creo que es el 061.
No.
No lo sé porque nunca he llamado,

nunca se me ha ocurrido, ast.
St.

Pues diciéndole a sus padres que les
digan el teléfono de los médicos, si los
médicos.

A lo mejor;, en la escuela se lo pueden
decir a otro profesor que les ayude.

St, si pueden decirlo.

Pues si son de mi edad, e insisten mu-
cho pues yo creo que se lo deberian de
decir.

Ya no. Si son mds pequefios no.

Yo creo que no.

Ahora mismo no me suena.
Para los abogados a lo mejor.

Por ejemplo, tener derecho a ver la tele.

Yo veo que s.

Creo que son diferentes a los de los adul-
tos.

A ver si me acuerdo. El derecho a que los
padves traten bien a sus hijos.

A jugar. Si los padres dicen que no pue-
den jugar con los libros y eso, pues si
pueden.
Porque son mayores, porque son mds
grandes.
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—Y dentro de los derechos de los Yo creo que tenemos los mismos derechos.
ninos, tienen los mismos derechos

un nifno mayor que td que otro mas

pequeno que td?

—Los ninos tenéis los mismos dere-  Si.

chos.

-Y si te dijera que me explicaras  Creo que no.
con tus palabras qué es un dere-
cho. ¢Podrias hacerlo?

—~No, pues vale, gracias.

EJEMPLOS SOBRE LA ORGANIZACION Y MOVILIDAD SOCIAL

Este ejemplo corresponde a otro de nuestros estudios, en este caso
sobre la organizacién social. Comenzamos presentando el guién de la
entrevista, con los correspondientes encabezamientos que usibamos
para organizar internamente nuestro trabajo

Descripcion inicial

—¢Qué es un rico?
—¢Qué es un pobre?
—¢Coémo es un pobre?
—-¢.Cémo es un rico?

Autocaracterizacion

—¢T cémo eres rico o pobre?
—¢Y tus amigos como son, ricos o pobres?

Rasgos

—:Se nota en algo que una persona es rica/pobre?

—Los ricos/pobres, ¢han ido a la escuela? ¢A la universidad?
—:Los hijos van a los mismos colegios?

—¢Los ricos trabajan, los pobres trabajan? ;En qué?

—¢Los ricos trabajan con los pobres?
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Extension .

—¢Toda la gente es rica o pobre, o hay alguna gente que es otra cosa?
—:Cémo son ésos [si menciona otros]?

—¢Qué hay mas pobres, ricos o...? (Por qué crees que es asi?

—¢Todos los pobres/ricos son igual de pobres/ricos?

Cambio

—:C6émo se hace la gente rica? (¢Qué crees que han hecho los ricos para llegar
a serlo?)

—iCémo llega la gente a ser pobre?

—:C6émo podria un pobre hacerse rico?

—¢Un rico se puede hacer pobre?

—¢Cémo podrias hacerte rico ti?

—¢El hijo de un rico es también rico, o no? ;Desde cuando?

Justificaciones

—¢Por qué hay pobres y ricos? (Cudles son las causas de las diferencias econé-
micas)

—:De que depende? [¢Es culpa de alguien?]

—¢Siempre ha habido ricos y pobres?

—¢Tiene que seguir habiéndolos?

Soluciones

—¢Podria hacerse algo para que no hubiera gente pobre?

—:Seria bueno hacerlo o no?

—¢Alguien podria solucionarlo?

—¢Se podria dar dinero a los pobres? ;:Quién podria hacerlo? [...]°

A continuacién transcribimos parte de una entrevista. Ahora pre-
sentamos la entrevista en forma de tabla, con lineas de separacion,
lo que a algunas personas puede resultarles mas cémodo. Como las

®La entrevista seguia con preguntas sobre los impuestos y sobre las diferencias de
riqueza y pobreza entre los paises. En esta investigacién participaron I. Enesco, A. Nava-
rro, D. Villuendas, P. Sierra y A. Penaranda. Puede verse un informe parcial en Enesco,
Delval, Navarro et al. (1995).
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respuestas del sujeto suelen ser mas extensas que las preguntas hemos
dejado mds ancha la columna correspondiente.®

Entrevistador: ¥*¥#¥*
Protocolo: *¥¥*kkk

Fecha entr.: 21 de marzo 1991
Cinta 15

Sujeto: Ariana Savan

Edad: 8;8 Fecha nac.: 19-7-82
Curso: 3° EGB

Colegio: #*#kkikx

Prof. padre: Acomodador teatro
Prof. madre: Sus labores

ORGANIZACION SOCIAL

Descripcion inicial

—Qué es un rico?

Pues un rico es que tiene mucho dinero y va
bien vestido y que tiene la casa muy grande y
las camas muy bonitas, tiene un vestido muy
bonito, de seda, de raso, y muchas cosas mds
bonitas, joyas, y muchas cosas.

—dY un pobre?

Pues un pobre no tiene nada, pues hay
algunos que no tienen casa y que no tienen
dinero, no tienen ropa, no tienen comida

9y no viven bien, porque la gente que tiene
dinero pues vive bien. Pero los pobres, no sé,
se sienten muy incomodos durmiendo en la
calle, etcétera.

Aulocaracterizacion

—¢Y ti cémo eres, y tu familia,
rica o pobre?

No somos ni ricos ni pobres, somos normales.
Si somos normales y vamos bien vestidos, pero
hay algunas veces que mi padre trabajaba en
cosas que no trabajan los ricos

—¢Y tus amigos c6mo son?

Normales, porque lo he notado yo porque hay
algunas veces qué he visto a sus padres. Lo
he notado porque si no irian muy bien vesti-
dos, mas que los normales y todo eso.

®Una forma cémoda para transcribir las entrevistas con los procesadores que se
usan actualmente como Word de Microsoft es utilizar tablas, dejando una fila para
cada conjunto de pregunta y respuesta, lo que evita que el texto se descoloque. Luego
al imprimir se pueden suprimir las lineas de separacién, si resulta mas cémodo para la
lectura. En este caso las hemos dejado para que se vea el contraste con la transcripcion

anterior.
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Rasgos

—¢Y se nota en algo que una Si, vamos yo no he estado con ningin rico,

persona es rica? pero yo creo que si se le nota. Hay alguien
que va vestido con su chaqueta, con su’
chaleco, con el reloj aqui, su camisa de seda,
y etcétera.

—¢Y a los pobres se les nota? Mouchisimo, porque van todos sucios, no tie-
nen dinero, duermen en la calle, van muertos
de hambre, van pidiendo.

—¢Y alos'normales? A los normales pues hay algunas veces que se
les nota.

—:En qué se les nota Pues que no va como los ricos. Por ejemplo,
Y0 1o voy como los ricos, que van ahi todos de
lujo. Esto es lo que pienso yo.

—¢Y los hijos de los ricos van al Hay algunos que si y otros que no.

colegio?

—iY por qué? Porque hay algunos que no saben nada, pero
hay otros que si y los ensenian los padres, a
algunos y no van al colegio. Eso es lo que
pienso yo.

—:Y es0s son ricos? Si.

—¢Y los pobres van al colegio? i Los que van por la calle? Hay algunos

que st porque van a un colegio de eslos que
van todos pobres, de la educacion [parece
identificar educacion con pobrezal, para
que aprendan a sumar, a restar, a hacer las
tareas, a decir todo, a aprender a hacer los
problemas, cuentas, las tablas

—Y pueden ir al mismo colegio  No, porque en los pobres, pues no sé. In ese

los ricos y los pobres, o no? que pone Colegio Publico [seriala un anuncio
sobre la pared], pues yo creo que también los
pobres van a uno piblico, para que vayan
sélo los pobres, no que se mezclen los ricos con
los pobres.

—:Porque no se pueden mezclar? No, vamos yo pienso que no, porque hay
' algunos colegios que son de pobres, para la
educacion y todo, y hay otros, como éste para
los normales.
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—¢Y lo de la educacién qué es,
qué es “para la educacién”?

Pues para la educacion, como gimnasia es
educacion fisica, la educacion de los nifios,
vas a pedir un vaso de agua 'y dices “Oye
dame un vaso de agua’, pues no se dice asi.
Le dices, “por favor, me puedes dar un vaso
de agua’. Respetar a la gente, respetar a la
sefiorita, y respetar a todo lo demds, porque
los animales, los tenemos que respetar y al
mundo, a la naturaleza, igual que a los
hombres.

—¢Y los normales van entonces a
colegios?

S

—¢Y son sélo para normales o
también van otros?

No, van los gitanos...

-¢Y los gitanos c6mo son?

Pues los gitanos, hay algunos gitanos que es
muy mala gente, otros no, pero los gitanos de
aqui de Fontarron, me parece a mi que algu-
nos son muy mala gente, y van bien vestidos.

—¢Y los ricos trabajan?

Pues hay algunos que si y otros que no.
Porque es que hay algunos ricos que tienen
dinero pero no trabajan. Porque hay algunos
que van gastando, van gastando en capri-
chos y se gastan todo el dinero y luego tienen
que trabajar muy duro, pero los que no lo
van gastando si ellos quieren no trabajan.

=Y los pobres trabajan?

Pues hay algunos que no.

—¢Por qué?

Pues porque no los tloman como van vestidos
y todo.

¢En qué cosas trabajan los ricos?

Pues yo creo... En el teatro donde trabaja mi
padre, pues no hay ricos; pero podrian traba-
jar en oficinas, en fabricas. Bueno, también
pueden trabajar ahi los pobres. En talleres, si
ellos quieren, si no quieren pues trabajan en
cosas, como por ejemplo en teatros, en cantar,
en oficinas, elcélera.

—¢Y los normales en que traba-
jan?

Pues los normales, mi tio es normal y yo pien-
so que la gente de alli, no le he notao, pero yo
pienso que es normal la del teatro.

—¢Tu tio trabaja en el teatro
también?

Si, es jefe de sala. Y también pueden trabajar
en ebanista, como trabaja mi padre, carpin-
tero, etcétera.

—¢Y los ricos trabajan con los
pobres?

No.
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—¢Juntos, en el mismo sitio?

No. Los ricos pueden trabajar con los norma-
les, pero que yo piense, eso no deberia ser ast,
los ricos con los pobres.

—¢Por qué? Porque no. Porque se mezclan todos y hay
algunos pobres que tienen algunas enferme-
dades, se lo pega a otro, otro a otro, y asi se
va cubriendo toda la vida.

Extension

—¢Toda la gente es rica o pobre,
o normal, o hay algunos que
son...

Toda la gente no es rica. Aqui en Madrid,
que yo sepa, no hay mucha rica. A donde hay
rica, Tica, rica es afuera de aqui de Madrid.

—¢En dénde?

Pues, que yo sepa... Yo oi un nombre a donde
habia gente muy rica me parece. Me parece
que en Francia, o algo asi parecido.

—:Francia que es?

Pues Francia es un pais a donde hay gente
que hablan en francés.

—~¢Y td que crees que hay mis,
ricos, pobres o normales?

Pues hay ricos, pobres y normales.

—¢Pero hay igual de todos, o hay
mas gente que sea de una cosa?

Pues yo creo que hay mds gente normal.

—:Y por qué?

Porque hay muchisima gente normal, y rica.

—¢Y todos los ricos son igual de
ricos?

Hay algunos que tienen mds dinero que
otros, hay algunos que no son iguales, porque
hay algunos... Todas las casas de los ricos
son bonitas, y las normales, pero hay algunas
que son mds bonilas, unas que lienen una
planta, otras dos, otras tres.

—¢Y todos los pobres son igual de
pobres?

Pues no. Hay unos que tienen dinero, pero es
poco, y son pobres pero no son como esos que
van por la calle pidiendo dinero, comida,
como veo yo por el Puente, ahi donde me voy
al médico.

—¢Y esos senores que estan en la
calle pidiendo dinero por qué
tienen que hacer eso?

Pues porque son pobres y no tienen dinero, y
no tienen para alimentarse.

—¢Y no podrian hacer algo para
ganar dinero?

Pues si, podrian trabajar, pero ellos no quie-
ren. Y también los podrian contratar, pero
hay algunos que no los quieren tomar, otros
que no quieren trabajar

—¢T1 crees que ellos no quieren
o que no los contratan?

Yo creo que si quieren, pero hay algunos
pidiendo que no los toman o que no quieren
trabajar. Pero es que eso también, como
también hay pa ninos educacion de colegios,
tenia que haber también para los pobres, para
dormir y todo.
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—:Porque la educacién es para
qué ninos?

Pues para los pobres y también para los
normales, pero me parece que ensefian igual
que aqui, na mds que hay algunas veces que
enseran mds. Y hay en algunos colegios,
como por ejemplo en la Virgen del Cerro, alli
los enserian a rezar y todo eso.

Cambio

—-¢Cémo se hace la gente rica?

Pues hay algunas veces que se llega a ser

rico trabajando mi’ duro, de dia a noche,

de noche a dia, de dia a noche. Luego ya
cuando han rejuntado muchas huchas, o lo
que vayan a rejuntar, a donde vayan a meter
ese dinero, agarran, se compran su casa. Yo
creo que lo primero que tenian que hacer...,
también la casa, para donde vivir, pero yo
creo que lo mds importante era tener la salud
y la comida.

—¢Y como llega la gente a ser
pobre?

Pues siendo mu’ vaga, no trabajar... Porque
por ejemplo, mi padre y mi tio le van a pintar
a un hombre a una casa, pues ese hombre les
da dinero, ;n0?, pero hay algunos que no
hacen favores, pues no se ganan la vida.

—¢T1 crees que un pobre podria
llegar a hacerse rico?

Pues si, trabajando muy duro, de dia a noche
y de noche a dia.

—Y tii crees que un rico se puede
hacer pobre?

Yo creo que si, porque si vende su casa y
luego el dinero que le han dado de su casa se
lo van gastando en caprichos y lo dan todo
Justo en vez de... no sé como decir; en vez

de no darlo justo, y no les sobra, pues se va
haciendo pobre.

¢Y un normal tu crees que se
podria hacer rico?

Pues si.

=Y c6mo?

Trabajando mucho.

—¢Igual que un pobre?

Si, pero trabajando mu’ duro, si se quiere
hacer rico.

—Y qué es mas facil, que se haga
rico un pobre o un normal?

Pues yo creo que un normal. No porque hay
algunos que se quieren hacer ricos pero luego
ya se cansan y dicen pues ya me quito y me
voy a lo mio, a pedir por la calle dinero, a
vender cosas, o a robar y asi yo creo que no se
pueden hacer ricos, pero también se pueden
hacer.
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—¢Y ti te podrias hacer rica cuan-
do fueras mayor?

Si, trabajando mu’ duro

—:En qué vas a trabajar?

Pues si me metiera mi padre en el teatro yo
trabajaria ahi.

—¢Si, te gustaria?

De actora o de acomodadora, porque ahi tam-
bién trabajan mujeres de acomodadoras.

Justificaciones

—¢Y por qué hay gente que es rica
y gente que es pobre? ;:De qué
depende?

Pues depende de si los padres eran ricos y

de mayores no le han dado dinero, pues se
han ido haciendo pobres, pobres; porque por
ejemplo, alguna madre o padre le da dinero
a su hijo y ese hijo, en vez de gastdrselo se lo
puede ir guardando para cuando sea mayor
ya tener su dinero y comprarse sus cosas. Al-
gunos, vamos yo creo que todos, se lo han ido
gastando en la discoteca, vamos, caprichos.

—:Tu guardas dinero?

Yo si, tengo una hucha llena.

—:Tienes mucho dinero?

Si

—¢Solo por eso unas personas son
ricas y otras son pobres, o por
otras cosas?

Por otras cosas, porque los pobres cuando
eran pequeriitos pues los han tratado mu’
mal los padres, y vivian en la calle, los nifios
se han ido haciendo mayores, hay algunos,
como un anuncio que sale en la tele, hay dos
ninos gitanos que van por la calle pidiendo,
9 yo creo que por eso se hacen pobres, porque
no han estado en su casa, no han encontrado
juguetes, no han encontrado comida ni han
encontrado salud.

—¢Y entonces es culpa de alguien
que haya ricos y pobres o no?

No, no es de nadie. Uno se quiere hacer rico,
pues ese trabaja muy duro, pero nadie tiene
la culpa de que uno se haga rico, otro pobre y
otro normal.

—¢Y siempre ha habido ricos y
pobres?

Pues yo creo que antiguamente habia algunos
7ic0s pero no tantos, habia mds normales que
ricos. Creo yo, yo no habia nacido.

—:Y a ti te parece bien que haya
ricos y pobres o no?

Bueno, a mi los pobres no me parece bien.
Porque necesitan la salud. Los ricos hacen
muy bien de ser ricos porque han trabajado
duro, pero yo creo que...

—¢Y ti crees que va a seguir ha-
biendo ricos y pobres?

Yo creo que si, pero algin dia legara que
algunos se haran pobres.

—:Por qué?

Porque ya se van a hacer viejos y van a ir
aburriéndose de la casa, se van a aburrir del
dinero y de todo lo que tienen, de la casa tan
grande, y todo.
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Soluciones

—Y ti crees que se podria hacer  Pues si, pues hacer algo de la educacion y

algo para que no hubiera gente  algunas veces que abriera no sélo el banco ni

pobre? el ayuntamiento, un trabajo para la gente,
para la gente pobre y que necesitara casa y
algo, y dinero y comida, manddrselo cada

mes.

—Y eso quién lo podria hacer? Pues la gente rica.

—¢T1 crees que estaria bien Si... Y claro pues quitar todo eso de la droga
hacer eso? y luego si no se van a seguir pinchando pues

darles comida y un refugio, pero si siguen
pinchdndose... Yo sé que todos somos her-
manos de parte de Dios pero si siguen asi de
mal, robando y todo yo prefiero que no tengan
refugio. Hombre si lo prefiero, pero pa’ que
sigan asi pues para eso que dejen la casa a
otros que las necesitan.

—¢Y se podria dar dinero a los Si.
pobres?
—Y quién se lo daria? Los ricos también. Porque los ricos aunque

tienen dinero... por ejemplo ahi en su casa,
pero hay algunos que tienen cajas fuertes y
luego tienen en el banco dinero, entonces se
va rejuntando el dinero y tienen mucho.

[...]

Como se ve, hemos reproducido los protocolos literalmente, in-
cluso con las formas que usa el nino, como ‘mu’ en lugar de ‘muy’.
El lector juzgara cual de las presentaciones resulta mas clara. Es muy
importante que los protocolos se lean con facilidad, y se pueda encon-
trar en ellos facilmente lo que se busca, pues tendremos que revisarlos
muchas veces durante el analisis.



6. LAS RESPUESTAS EN LA ENTREVISTA CLINICA

Una buena entrevista clinica es aquella en la que se consigue que el sujeto se exprese li-
bremente y nos comunique los aspectos bdsicos de su pensamiento que estan relacionados
con el tema de nuestro estudio, es decir que nos hable de lo que nos interesa, pero sin que
le hagamos decir lo que esperamos. Cuando se les interroga, los sujetos proporcionan
distinlos tipos de respuestas, que difieren en el grado de vinculacion con sus represen-
taciones sobre el problema que nos ocupa. Piaget realiz6 un andlisis de esos tipos de
respuestas que van desde las que expresan convicciones profundas del nivio, hasta las
que son sugeridas por el entrevistador o se producen al azar. Tras examinar esos tipos de
respuestas y su valor para el estudio, veremos como pueden diferenciarse unas de otras.
Luego pasaremos a considerar los distintos tipos de entrevista clinica, segin su cardcter
mas abierto o cerrado. Terminaremos con el andlisis de los errores que mds frecuentemen-

te se cometen en la entrevista, apoydndonos en ejemplos.

No todo lo que los sujetos nos dicen en la entrevista tiene el mismo
valor. Algunas de las respuestas tienen una incidencia directa sobre
nuestro objeto de estudio y expresan las convicciones profundas del
sujeto sobre el asunto de nuestro interrogatorio. En cambio otras
pueden estar muy alejadas de lo que nos interesa, ser producidas al
azar, o sugeridas por algo que el entrevistador ha dicho. Por lo tanto
conviene examinar los distintos tipos de respuestas y cémo pueden
diferenciarse.

LOS TIPOS DE RESPUESTAS

En las paginas que Piaget dedica al método clinico, que sitia como
introduccién a su libro La representacion del mundo en el nisio (1926), se
ocupa principalmente de describir los tipos de respuestas que se pue-
den encontrar en la entrevista, y sefiala que tienen un valor desigual
para la investigacion. Segtin €l, algunas deben tratar de evitarse o des-
cartarse, mientras que otras son las que tienen mads valor.

Piaget propone entonces que en la entrevista clinica pueden encon-

[158]
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trarse cinco tipos de respuestas diferenciadas, que ademas es importante
distinguir. Las clasifica en respuestas espontdneas (basadas en lo que Piaget
llama las ‘creencias espontdneas’), que son aquellas que el nifio posee
cspontaneamente sin intervencién del entrevistador o los adultos. Las
respuestas desencadenadas' (basadas en ‘creencias desencadenadas’) son
aquellas que se generan a lo largo del interrogatorio pero que son pro-
ducto de una elaboracién por parte del sujeto y que estan de acuerdo
con el resto de su pensamiento. Las respuestas sugeridas (producidas por
‘creencias sugeridas’) son, en cambio, un producto del interrogatorio,
de la manera de preguntar, y por ello sé6lo guardan alguna relacién con
¢l resto de su pensamiento. Las respuestas fabuladas (producto de la ‘fa-
hulacién’) consisten en historias creadas por el nino a lo largo de la
cntrevista. Y finalmente las respuestas no importaquistas (también llamadas
‘no importaquismo’)? en las cuales el sujeto contesta cualquier cosa.

No siempre resulta facil diferenciar con claridad estos cinco tipos
de respuestas, que tienen naturalmente un valor muy desigual desde
cl punto de vista de los objetivos que persigue el psicélogo. Por ello
resulta importante distinguir unas de otras pero esto no es posible en
todos los casos y frecuentemente las distinciones son mas sutiles de lo
que el propio Piaget sugiere.

Vamos a examinar cada uno de estos tipos de respuestas.

I.AS RESPUESTAS ESPONTANEAS Y DESENCADENADAS

Segiin Piaget, las respuestas espontdneas constituyen la pieza mas pre-
ciada que el psicélogo trata de encontrar en la entrevista clinica. Si
aceptamos que el sujeto va construyendo modelos o representaciones
de la realidad, para explicarse por qué suceden las cosas, una entrevis-
ta bien realizada debe ser capaz de poner de manifiesto esas creencias
que posee el sujeto. El nino reflexiona frecuentemente sobre la reali-
dad que tiene a su alrededor, sin que sea consciente de esa reflexion

'En la version espariola del libro de Piaget se traduce ‘déclenchée’ por ‘disparada’,
pero me parece mds correcto en nuestra lengua usar ‘desencadenada’, y creo que se
adecua mejor al sentido de esas respuestas. Asi lo uso en la reproduccién del texto de
Piaget incluido en mis Lecturas de psicologia del nifio (Delval, 1978) (Piaget, 1926b).

?Esta es una expresién un poco extraiia, que fue introducida por Binet y Simon
(n’itmportequisme), y Piaget, aunque la califica como ‘barbara’, considera que es 1til (Pia-
get, 1926b, p. 272).
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y tampoco lo haga de una manera explicita, sistematica y voluntaria.
Pero como senaldbamos en capitulos anteriores, el presupuesto del
método clinico es que el sujeto tiene representaciones o modelos de
la realidad en su cabeza. De lo que se trata entonces es de hacer aflo-
rar esas creencias espontaneas realizando las preguntas adecuadas.

LOS TIPOS DE RESPUESTAS EN LA ENTREVISTA CLINICA

Tipo Caracteristicas Valor
Espontaneas Las que el nino posee esponta- Las que mds intere-
neamente sin intervenciéon del  sa conocer
entrevistador o los adultos

Desencadenadas Surgidas en la entrevista ante Igualmente inte-
las preguntas del experimen- resantes, aunque
tador, pero elaboradas por el el problema se le
sujeto y relacionadas con el plantee al sujeto
resto de su pensamiento por primera vez

Sugeridas Producto de la entrevista, e Poco interesantes;
influidas por la intervencién deben tratar de
del experimentador evitarse

Fabuladas Historias creadas por el nino, De valor desigual

alo largo de la entrevista, con  y no muy grande
poca relacién con el temayde  para el estudio del
caracter personal problema

No importaquistas  Cualquier cosa que dice el nino Carentes de interés
para librarse del experimenta-
dor

Pero el gran problema estd en que frecuentemente los ninos, sobre
todo los mas pequenos, no han reflexionado sobre una gran cantidad
de cosas y entonces no tienen propiamente creencias espontineas
sobre ellas, o son demasiado globales y no se han detenido en los
detalles. Sin embargo, son capaces de hacerlo cuando se lo pedimos.
Los ninos, desde muy pequenos, tienen algunas ideas sobre los fené-
menos-de su entorno que les resultan llamativos, y si estamos aten-
tos nos sorprende comprobar la variedad de sus intereses, aunque
no siempre sea facil darse cuenta de ellos, pues no los expresan de
la manera organizada en que lo hacen ninos mayores o adultos. La
organizacion de la ciudad, los extranjeros, las actividades econémicas,
las profesiones, las guerras, las familias, las diferencias de edad o de
sexo, el nacimiento de los ninos, las diferencias entre el diay la noche,
el movimiento de los rios, la luna, y otros muchos asuntos, interesan
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a los ninos, hacen preguntas a los adultos, hablan con otros ninos
v tienen sus propias ideas, aunque a veces sean muy fragmentarias.
I’s decir que tienen creencias espontaneas, pero no siempre es facil
observarlas si no se les pregunta directamente, en cuyo caso ya no
¢stamos seguros de su espontaneidad.

Las creencias desencadenadas son precisamente las que se producen
cn el curso del interrogatorio y que estan de acuerdo con el resto de las
concepciones del nino, con su nivel de desarrollo, con su capacidad de
reflexion, en una palabra con los modelos del mundo de que dispone
en su mente. La creencia desencadenada constituye una solucién a un
problema que se le plantea al nino, realizada con su capacidad para re-
solver ese problema. Sin embargo, el nino tal vez no habia pensando
anteriormente en esa cuestion, o no lo habia hecho con los detalles so-
hre los que le estamos preguntando. Por ejemplo, puede creer que para
practicar una profesién es necesario haber pasado por el colegio, como
¢l hace, ser mayor, y haber aprendido algo mds, pero posiblemente no
ha pensado lo que se necesita especificamente para ser médico o para
ser conductor de autobus.

Resulta muy dificil saber sobre qué cosas ha pensado y no ha pensa-
«lo un nino porque, en particular en los pequenos, es dificil que nos lo
digan y que ellos mismos lo sepan. Esto convierte la diferencia entre las
creencias espontaneas y desencadenadas en algo muy sutil y que ademas
depende de cada sujeto. En efecto, un sujeto puede haber pensado so-
bre algtiin problema mientras que otro puede no haberlo hecho nunca,
v no podremos saber con qué intensidad o constancia lo ha hecho el
primero. Depende ademds del medio y es muy probable que ninos en
un determinado tipo de escuela, en un determinado medio social, o en
un pais, hayan analizado ciertos problemas y no otros. El medio propor-
ciona incitaciones para el andlisis de los problemas que el sujeto realiza
con sus propios instrumentos.

Asi pues lo que para un sujeto podia ser una creencia espontinea
jrara otro podria ser una creencia desencadenada y entonces la diferen-
cia entre ambas resulta muy dificil, por no decir imposible, de estable-
cer. Podriamos pensar que una diferencia entre ambas radicaria en que
las creencias espontaneas se presentan de una manera mas semejante
¢n todos los sujetos, pero esto no es asi y el propio Piaget nos dice que
las creencias desencadenadas son susceptibles de la misma uniformidad
que las creencias espontineas (Piaget, 1926b, p. 273). Nos ofrece el
cjemplo de las explicaciones de por qué sube el nivel del agua cuando
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echamos una piedra en un vaso: los ninos suelen decir que se debe a que
la piedra es pesada, basando su explicacion en el peso y no en el volu-
men. Hoy sabemos bien, gracias a las experiencias posteriores de Piaget,
que la nocién de volumen de los ninos antes de los nueve-diez afnos es
distinta de la que tienen los adultos y en cierto modo podriamos pensar
entonces que se trata de creencias espontaneas.

A lo largo de la entrevista podremos ver que el nino se esti enfren-
tado con los problemas que le plantean por primera vez. Por ejemplo,
todos los ninos que hemos examinado, sobre todo a partir de los seis
anos, pero incluso antes, tienen clara la idea de que rico y pobre son
categorias que se relacionan con el dinero y que el pobre es el que no
tiene dinero, mientras que el rico es el que tiene mucho. Sin embargo,
cuando preguntamos cémo se hace uno rico muchos ninos nos contes-
tan diversas cosas y nos dicen que no lo habian pensando antes, lo cual
sugiere que en algunos aspectos se trata de creencias espontineas, pero
que en otros se desencadenan en la entrevista.

Lo caracteristico pues de las creencias desencadenadas es que el
nino elabora una explicacién que estd poniendo de manifiesto la or-
ganizacién de su pensamiento, aunque no hubiera pensado antes en
el problema. Desde este punto de vista las creencias desencadenadas
tienen un gran valor en la entrevista clinica, aunque se produzcan en el
interrogatorio. Las creencias espontineas son importantes porque nos
indican las cosas que preocupan al nifio, y sobre las que piensa, pero
como deciamos esto depende de los intereses de cada sujeto, y también
de las incitaciones del medio. La tinica manera de considerar que son
realmente espontineas es que sea el nino el que nos hable de ellas, sin
ninguna intervencién por nuestra parte, pero eso sélo podriamos saber-
lo mediante la observacién®. Por esto nos parece que la distincién entre
esos dos tipos de respuestas es demasiado sutil o incluso enganosa.

®Pero incluso en observaciones como las que hacia Decroly (1932), que reproducia-
mos parcialmente en el capitulo 2, las preguntas, respuestas y observaciones de Decroly
y de las otras personas, estdn ya incitando al nino a que reflexione sobre esos asuntos
econdémicos.
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1.AS RESPUESTAS SUGERIDAS, LA FABULACION
V EL ‘NO IMPORTAQUISMO’

Ademads de esos tipos de respuestas, que son los mas importantes para
comprender las representaciones de los sujetos en desarrollo, y por
lo tanto los que mds nos interesa encontrar, en la entrevista clinica se
producen otras, que por el contrario son indeseables.

Una de ellas es la creencia sugerida, es decir la creencia que aparece
como resultado de la misma entrevista y del planteamiento que hace
¢l experimentador.

Piaget indica que hay dos tipos de sugerencias, la sugerencia por la
palabra'y 1a sugerencia por perseveracion. La sugerencia por la palabra se
refiere al sentido que los términos que se emplean tienen para el nino
v que pueden ser distintos del que tienen para el adulto. La utiliza-
¢ién de una palabra inadecuada puede resultar entonces sugerente y
Piaget lo que recomienda es que se empleen las mismas palabras que
cstaba utilizando el nifo.

La sugerencia por perseveraciéon se debe a que el nino, una vez
que ha adoptado una explicacién, tiende a repetirla y a dar una y
otra vez el mismo tipo de justificacién. Por ejemplo, puede decirnos
(ue para hacerse rico hay que ahorrar y a partir de aqui explicar todo
lo referente a la estratificacién social por diferencias entre los que
ahorran y los que no ahorran. La tinica solucién es intentar cortar la
perseveracion del nino planteandole otras posibilidades, pero esto no
siempre es facil. Esta conducta tiende a darse sobre todo en los nifos
mds pequenos mientras que desaparece en los mayores. Veamos este
cjemplo de una nina de 6 anos:

MAITE [...] “—¢Cémo crees ti que llega un senor a hacerse rico? Por..., ahorrdn-
dose. — ;Y cémo se hace la gente pobre? Sin ahorrar. — Maite: ;Un sefior que es
pobre se puede volver rico? S, ahorrdndose... — ;Y como crees que te puedes vol-
ver rica ti? Ahorrandome. — Si un senor rico tiene un bebé, ;ese bebé es también
rico? St se lo guardan los pades, si. — ;Y cuando se hace rico si se lo guardan los
padres? Cuando sea grande. — ;Por qué crees que hay pobres y ricos? Porque unos
ahorran y otros no. — ;Crees que siempre, siempre ha habido ricos y poﬁres? Si. -
Y crees que siempre los va a haber, cuando tii seas mayor y todo? Si. — ¢;Por qué?
A lo mejor si'y a lo mejor no. — ¢Y por qué puede pasar eso? Porque alguno no quiere
ahorrar. — ¢T1 crees que se puede hacer algo para que no haya gente pobre? Si.
- ¢Qué se te ocurre que se puede hacer? [Silencio] Ahorrarse algo.”



164 DESCUBRIR EL PENSAMIENTO DE LOS NINOS

Puede que esta nina piense realmente que la tinica forma de cam-
biar de situacién econémica es ahorrando, pero puede tratarse de un
caso de perseveracién (aunque el entrevistador nunca le hablé del
ahorro). Desgraciadamente no se le pregunt6 qué era ahorrar (o aho-
rrandose), si los pobres podian ahorrar, c6mo se ahorra, si se puede
uno hacer rico trabajando (aunque no sabia si los pobres trabajaban).
En todo caso se deberian haber hecho algunos intentos de cortar la
perseveracion.

La fabulacién consiste en una respuesta que el nino inventa a lo
largo del interrogatorio porque le agrada. Como senala Piaget la di-
ferencia con las creencias sugeridas es que la respuesta del nino es
enteramente libre y hasta imprevisible pero, sin embargo, no se trata
propiamente de una creencia con lo cual no puede clasificarse entre
las creencias desencadenadas. El nino estd jugando en la situacién de
entrevista y puede incluso llegar a creerse en ese momento sus propias
respuestas aunque en otro momento pudiera dar otras diferentes.

Finalmente, el Gltimo tipo de respuesta es lo que Piaget denomina,
siguiendo a Binet y Simén, ‘no importaquismo’. Se trata de respuestas
dadas completamente al azar y que tienen la funcién de contestar algo
inventando la respuesta sobre la marcha. Como senala Piaget, el nino
fabula cuando se divierte mientras que el no importaquismo nace del
aburrimiento.

Si examinamos las cosas con detenimiento nos podemos dar cuen-
ta de que, aunque el interés principal del psicélogo es encontrar las
respuestas espontaneas y las respuestas desencadenadas, probable-
mente no puede negarse, en contra de lo que Piaget sugiere, el valor
que puedan tener los otros tipos de respuestas, puesto que si existe
una coherencia en el pensamiento del nino en una determinado mo-
mento entonces las respuestas que dé serdn dependientes del nivel
que haya alcanzado. Por lo tanto, las respuestas sugeridas, el no im-
portaquismo, y mas aun la fabulacién, nos estin también ensennando
algo sobre lo que el nino piensa en realidad. Lo que sucede es que
resulta muy dificil discernir aqui, como dice Piaget, el buen grano de
la cizana y resultaria extremadamente laborioso tratar de penetrar en
la significacién que tiene lo que el nino estd diciendo.
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LA DISTINCION ENTRE LAS RESPUESTAS

Se ocupa Piaget de los criterios para distinguir los tipos de respuesta
con el fin de eliminar lo que no resulta interesante en la interpreta-
cién de los datos, pero esto no es siempre sencillo. Hemos visto que
la distincién entre las respuestas espontdneas y las desencadenadas re-
sulta extremadamente dificil y s6lo podria apoyarse en la observacién:
si el nino produce respuestas o realiza preguntas en un determinado
sentido de forma espontidnea entonces podemos pensar que se trata
de una creencia bien arraigada. De todas formas nos parece que esta
distincién no es esencial y que tanto valor tienen las respuestas espon-
taneas cuanto las desencadenadas, con la unica diferencia de que las
primeras forman parte del repertorio habitual de creencias del nino
de una determinada edad mientras que las otras son una solucién a
un problema que le planteamos que podria no haberle surgido ante-
riormente.

La diferenciacién entre creencias sugeridas y no importaquismo
es segin Piaget relativamente sencilla. La creencia sugerida es esen-
cialmente momentinea y mediante una contrasugerencia puede des-
aparecer. Piaget dice que la creencia sugerida constituye un parasito
en el pensamiento del sujeto, y éste tiende por si mismo a desemba-
razarse de ese cuerpo extrano. Pero en algunos sujetos la cosa resulta
mas dificil porque el nino es particularmente sugestionable, cosa que
de nuevo es mas frecuente en los nifnos pequenos. Lo propio de las
creencias sugeridas es que no tienen conexiones con el resto de las
creencias del propio nino o de otros ninos de la misma edad y del
mismo medio. Por ello se puede profundizar en la respuesta sospe-
chosa para ver si tiene o no raices s6lidas o variar el enunciado de las
preguntas.

El no importaquismo es todavia mas inestable y puede detectarse me-
diante el analisis de la conducta general del nino, su interés en el in-
terrogatorio. Cuando el sujeto estd distraido, cosa que se suele poner
de manifiesto en su conducta: miradas hacia otros lugares, lentitud
al dar las respuestas, movimientos del cuerpo, manipulaciones con
las manos, etc., es cuando pueden aparecer ese tipo de respuestas. Al
nacer de la falta de interés y de atencién del nino la respuesta puede
cambiar de un momento a otro y desaparecer rapidamente.

La fabulacion, en cambio, es mucho mas coherente y mucho mas
persistente de tal manera que el nifo puede seguir inventando una
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historia. Hay que senalar, sin embargo, que las respuestas de fabula-
cién no son frecuentes porque generalmente el nino distingue bien,
e identifica con claridad, la situacién en que lo ponemos cuando le
estamos haciendo una entrevista en el mismo centro escolar. Se pro-
duciria mucho mas facilmente en una situacién de juego simbdlico,
en la propia casa del nino, en la cual éste puede tener la tendencia de
inventar historias. Generalmente el nino, en la situacién de interroga-
torio, entiende bien que estamos tratando de averiguar lo que piensa
y suele esforzarse en contestar de acuerdo con sus ideas.

Pero una caracteristica de la fabulacién es que resulta propia de
un sujeto y por lo tanto puede eliminarse con cierta facilidad compa-
rando con las respuestas de otro sujeto. Entonces Piaget sugiere como
criterio examinar las repuestas de diferentes ninos y ver si la respuesta
sospechosa se presenta con mucha generalidad o por el contrario es
muy escasa o unica. En este ultimo caso podra pensarse que se trata
de una fabulacién.

Podria, sin embargo, suceder que aunque varios sujetos den unas
respuestas semejantes se deba a que al no disponer de una respuesta
adecuada y coherente el nifo inventa una historia y lo hace con los
instrumentos de que dispone. Por eso habiamos senalado anterior-
mente que incluso en la fabulacién se pueden encontrar los rasgos del
pensamiento del nino. Pero Piaget sefiala que en caso de que se trate
de una fabulacién la respuesta desaparecera bruscamente sin que se
den situaciones intermedias, como sucede con otras respuestas que
siguen una evolucién lenta y por pasos que iremos descubriendo. La
pervivencia de las explicaciones y su desaparicién lenta, de tal mane-
ra que pueden existir adherencias incluso en estadios posteriores, es
uno de los criterios que Piaget utiliza para distinguir la fabulacién de
lo que no lo es.

RESPUESTAS POCO FRECUENTES

Cuando encontramos respuestas que nos sorprenden, que no encajan
con lo que esperdbamos, y que aparecen en un tinico sujeto podemos
pensar que se trata de no importaquismo o de fabulacién. Podemos
distinguir una cosa de otra porque la fabulacién tiene una estructura
de historia, una coherencia interna, mientras que el no importaquis-
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mo es mas incoherente y las respuestas estin dadas al azar, aunque
puede haber perseveracién, es decir, repetir una y otra de la misma
idea, pero sin matices y sin adaptarla a las circunstancias. Pero tanto
el no importaquismo como la fabulacién son idiosincrasicos, es decir,
especificos de un sujeto. Por ello resulta muy improbable, por no de-
cir imposible, que aparezcan las mismas respuestas en varios sujetos.
Si sucede asi nos tenemos que plantear que ese tipo de respuestas
responde a una forma de pensamiento de los sujetos que tiene que
tener alguna coherencia con su pensamiento general.

Las siguientes respuestas de un sujeto de seis anos, respecto a la
fabricacién o acufiacién del dinero podria parecer un ejemplo de fa-
bulacién: nos esta narrando una historia con elementos fantasticos.

NATALIA (6; 1 anos). —¢De déonde viene el dinero? ¢Alguien lo hace? Lo trae
Dios para la gente. —Explicame eso. Dios tiene el dinero y se lo da a la gente. —:Cémo
hace Dios el dinero? Con milagros como hace él las cosas, dice: Que se haga dinero y
se hace. —;Como le llega el dinero a la gente? Se lo lleva Dios, lo pone en los zapatos
para que tengan dinero los mayores. -Explicame mas. Dios sabe todo lo que pasa y
cuando los mayores necesitan dinero, se los deja en los zapatos. —;Y a los ninos les trae
dinero? Sélo para Reyes, a mi me dejaron muchas cositas y también un dinerito. —El
dinero que te da tu madre ¢de dénde lo ha sacado? Del que le ha dado Dios y no
puede darme mucho porque a Dios no le gusta que malgastemos el dinero, hay que cui-
darlo mucho y asi él trae mds. —sUna persona puede pedirle dinero a Dios? Tiene
que rezar y le pide y si ha sido bueno, Dios se lo trae. —;Una persona podria fabricar
su propio dinero? No porque el dinero lo trae sélo Dios. —:Al Banco, c6mo le llega
el dinero? No lo sé, pero mi madre lleva dinero a veces y se los da. —¢Para qué se los
dara? A lo mejor para los pobres, porque cuando en la tele lo dijeron nosotros fuimos a
dejar dinero al Banco para los nifios pobres —:Como sabe Dios cuanto dinero debe
traer a la gente? Porque él es Dios y lo sabe todo. —;Siempre trae la misma cantidad
de dinero? Le trae mds a los buenos, y a los malos que roban no les trae nada. -Ex-
plicame eso. Hay seniores malos que roban y andan tomando en la calle y a ésos no les
trae dinero porque lo quieren para emborracharse. —;Le podria traer dinero a todas
las personas ? Si, pero tienen que ser buenos y no robar ni emborracharse. —;Siempre
ha existido el dinero? Cuando vino Jesucristo trajo dinero porque la gente no tenia
para comprar comida y tenian hambre y él les dio el dinero para que compraran comida.
—¢Y cuando se les terminé? Pues, la gente se puso a rezar y Dios les dio mds dinero.

Pero el hecho de que después hayamos encontrado respuestas se-
mejantes en otros ninos de edades parecidas nos obliga a tomarlas



168 DESCUBRIR EL PENSAMIENTO DE LOS NINOS

en consideracién como respuestas tipicamente infantiles. El ejemplo
siguiente testimonia la semejanza en las respuestas:

PATRICIA (6; 8 anos) —¢De donde viene el dinero? No sé... —Pero, ;qué piensas
td? Bueno... yo creo que de Dios pero no lo sé bien. —.sCoémo hara Dios el dinero?
Pues... yo creo que como hace las cosas él, haciendo un milagro. -Por ejemplo, mira
esta moneda, ;como se haria? Pues... yo creo que Dios hizo una o dos monedas y des-
pués hizo mds para que alcanzaran para la gente. —;Como le llegaran las monedas
ala gente? Dios se las dio a sus discipulos... creo que se llamaban asi... y ellos a la gen-
te. —;Todas las monedas las hizo Dios? Yo creo que si. —¢Y los billetes? También y si
quieres mds los pones en unas maquinas como si fueras a hacer mds papel... —:Como si
fueras a hacer mas papel? S, en una mdquina como esa que saca copias en la oficina
del Colegio pero para hacer dinero (se refiere a la fotocopiadora).

Veamos lo que dice Furth a este respecto.

Una opinién aparentemente idiosincrasica de un nino acerca de un asunto
social particular puede dejarse de lado como una anécdota curiosa, pero si
tales comentarios se vuelven a oir de nuevo independientemente, aunque sea
una o dos veces, y se ajustan a una tendencia global del pensamiento social
de los ninos, tales comentarios s¢ convierten en muy significativos psicologi-
camente, aunque no lo sean estadisticamente. Por ¢jemplo, un nino oponia
la libertad inicial para elegir un emplco y la obligacion de permanecer en ¢l:
“una vez clegido, no se puede dejar”. S6lo otro nino independiente y espon-
tincamente hizo un comentario similar, y lo apoy6 con razonamientos simi-
lares. Sin embargo, la pscudo-conservacion de papeles estd claramente auto
organizada y por lo tanto da una pista valiosa sobre el pensamiento de los
ninos accrca de la sociedad y las ocupaciones. Debemos suponer que incluso
en ¢l mejor de los casos los ninos articulan sélo una pequena parte de lo que
sc les pasa por la mente ¢ imaginacion. (Furth, 1978b, p. 243).

Es decir, las respuestas sorprendentes ¢ inesperadas que aparecen
en la entrevista de un nino pueden ser un hecho unico, producto
del no importaquismo o de la fabulacién, pero si encontramos esas
respuestas en otros ninos, aunque sea en muy pocos, y si ademads ¢sos
ninos no tienen contacto entre si, o posibilidades de haberse trans-
mitido esa informacién, esa respuesta tiene interés y vale la pena que
profundicemos en ella. Una cosa que puede hacerse es introducir al-
guna pregunta en futuros interrogatorios sobre ese asunto. En el caso
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de la observacién anterior de Furth se podria preguntar drectamente
a los ninos si es posible cambiar de trabajo, una vez queya se tiene
uno.

En la entrevista clinica nos encontramos con cierta freaiencia con
respuestas que no esperabamos y que incluso pueden rewltar difici-
les de identificar. Esto es lo que nos sucedi6 en la investigacion sobre
estratificacién y movilidad social (ricos y pobres, que ya hemos citado
anteriormente) cuando algunos sujetos nos empezaron 1 hablar de
que los pobres no podian trabajar porque no tenian diner. Pareceria
que las cosas son precisamente al revés: los que no trabajan no tienen
dinero. Encontramos respuestas como la de esta nina:

PATRICIA (7;3) [Se califica como rica] “—¢Los ricos trabajan? . —:En qué
trabajan? Pues trabajan en el colegio, trabajan en... en consultas, er la... trabajan
en... en hospitales y... en hoteles. —:Y los pobres trabajan? No. —:Pcr qué? Porque
no pueden, porque no lienen dinero y no saben casi hablar. —No saben casi hablar
¢y por qué no saben hablar? Porque no han aprendido. —:Y por qué? Porque no
han ido a un colegio. —Ya, ¢y en cl cole se aprende a hablar? S$i.”

Pero las respuestas de otros ninos nos vinieron a aclanr el asunto,
y nos hicieron comprender mejor lo que querian decir. Pues encon-
tramos que entre los ninos pequenos existe una creenciabastante ex-
tendida acerca de que los trabajos se compran, como cuilquier mer-
cancia o servicio, y las respuestas de otros sujetos lo explian con mads
claridad: los pobres no trabajan, y por ello no ganan direro, porque
no ticnen dinero para comprar u obtener un trabajo. Estis respuestas
nos han sorprendido porque no las esperabamos.* Los sujztos piensan
que es necesario comprar el puesto de trabajo y, dado que los pobres
no tienen dinero, no pueden dar ese primer paso que les permitiria
luego trabajar. Algunos sujetos son muy claros a este respecto, otros
lo dicen mas veladamente, y hemos encontrado respuests semejantes
en Espana y en México, y en otras investigaciones en curso. Las expli-
caciones de sujetos como éste nos hicieron entender mejor su idea.

Luis (6;11) “—:T crees que los pobres trabajan? No tienen ni ur dinero para...
pagar.., para que les den los ricos un trabajo —iPara conseguir wn trabajo hay

'Aunque la mencionan de pasada Leahy (1983, p. 81) y Berti y Bom»i (1981, pp. 35,
41, 71) pero no se detienen en ella, ni le prestan mayor atencion, cosa cue también nos
sucedio6 a nosotros inicialmente.
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que tener dinero? Si. —¢Si? Hay que pagar. —Y a quién le pagas? Pues no
sé, yo nunca he pagado a un trabajo, pero mi padre si, para el Banco. —;Ti padre
que hace en el Banco? Ya te lo he dicho, trabajar —:Pero tiene que pagar para
trabajar? No, pero cuando fue a ese Banco la primera vez tuvo que pagay, ya no paga.”

Esta idea es extrana pues no se corresponde con los usos de la so-
ciedad capitalista actual, mientras que podria recordar a relaciones
pasadas cuando para entrar en ciertos trabajos habia que dar una es-
pecie de dote, pero hoy no es usual comprar el puesto de trabajo mas
que en muy contadas actividades, como los taxistas o en puestos en
los mercados en donde a veces hay que pagar por obtener una licen-
cia. Tampoco se refieren a la inversién en una formacién. Estos ninos
lo que dicen es que para obtener un puesto de trabajo es necesario
pagar inicialmente y s6lo mas tarde se empieza a recibir dinero por
trabajar ahi. Estas respuestas desaparecen completamente en los suje-
tos algo mayores.

LOS TIPOS DE PREGUNTAS

Las preguntas del experimentador en la entrevista siguen el guién
que hemos establecido previamente de acuerdo con nuestros obje-
tivos, pero se van anadiendo las preguntas necesarias para tratar de
aclarar lo que el sujeto estd diciendo. En algunos casos esas preguntas
que anadimos serdn pocas, porque el sentido de lo que el sujeto dice
queda suficientemente claro y se explica por si mismo, pero en otros
no es asi, y es necesario hacer otras muchas preguntas para entender
lo que el sujeto nos quiere decir. Por lo tanto, podriamos distinguir
dos tipos de preguntas, unas que podemos denominar basicas, que
son las que estan incluidas en el guién, y otras complementarias, para
aclarar lo que el sujeto dice y entender su sentido. Las preguntas ba-
sicas serdn iguales para todos los sujetos, mientras que las preguntas
complementarias diferirdn entre ellos. Es importante que realicemos
todas las preguntas basicas, pues de lo contrario serd dificil establecer
comparaciones entre los sujetos pues no les habremos preguntado a
todos lo mismo sobre los asuntos centrales. Pero las preguntas com-
plementarias son igualmente esenciales (aunque por razones distin-
tas) durante la utilizacién del método clinico, pues de ellas proviene
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su riqueza. Si no se realizan, el método clinico quedaria reducido a
una entrevista estandarizada.

Si observamos las respuestas complementarias realizadas a sujetos
pequenos y mayores podemos darnos cuenta de que generalmente
existe una diferencia entre ellas, aunque sea sutil. Los sujetos mayores
suelen dar explicaciones mucho mas extensas y completas, sin nece-
sidad de que les preguntemos mucho, pero a veces expresan pensa-
mientos complejos y nos interesa profundizar en ellos para que termi-
nen de completarlos y desarrollarlos. Las respuestas de los pequenos,
por el contrario, suelen ser escuetas y frecuentemente tenemos que
cerciorarnos de que han entendido nuestra pregunta, o de que com-
prenden las palabras que usamos.

En relaciéon con esto, algunos autores como Castorina, Lenzi y Fer-
nandez (1984), han senalado que se pueden distinguir tres tipos dife-
rentes de preguntas: de exploracién, de justificacién y de control. Las
preguntas de exploracion “tienden a develar la nocién cuya existencia
y estructuracién se busca”. Las preguntas de justificacion “obligan al
nino a legitimar su punto de vista”. Estas preguntas comienzan fre-
cuentemente con “;Por qué?”, “:Cémo lo sabes?”, u otras parecidas.
Finalmente las preguntas de control “buscan la coherencia o contra-
diccion de las respuestas a través de la contraargumentacién” (ibid, p.
98). Es lo que usualmente se llama contrasugerencia.

Muchas veces no resulta muy facil distinguir las preguntas de explo-
racién y de justificacion, sobre todo cuando se trata de una entrevista
puramente verbal. Es mas clara cuando el sujeto tiene que realizar
una manipulacién y le preguntamos por lo que hace o dice. Pero en la
entrevista verbal exploracién y justificacién son muy complementarias
y aparecen ligadas.

Es mis evidente, y debe quedar muy clara, la diferencia con las
preguntas de control o contrasugerencias. En este caso se trata de
presentar al sujeto una explicacién distinta o contraria a la suya, para
ver si resiste a ella, lo que pondria de manifiesto que su conviccion es
firme y no producto de una sugerencia por nuestra parte. Por ejem-
plo, en los estudios sobre la conservacién de los liquidos (y en otros
parecidos), cuando el sujeto dice que hay mas liquido en el vaso alto
y estrecho, Piaget solia decir a los sujetos: “El otro dia un nifo de tu
misma edad me dijo que habia lo mismo porque este vaso es mas es-
trecho (o porque es el mismo liquido); ¢t crees que tenia razén ese
nino?” Es conveniente mencionar que se trata de una respuesta de un
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nino de su misma edad, y no de otro mayor o de un adulto, para que
no sienta la tendencia a aceptar esa respuesta por razones de autori-
dad. Esto es algo que influye en los ninos pequenos, y muchas veces
cuando hemos realizado contrasugerencias, el sujeto nos pregunta
que qué nino ha dicho eso.

De la misma manera en nuestros estudios sobre la idea de ganancia
(véase el capitulo 8) hemos comprobado que los sujetos que no han
comprendido esa idea consideran como ganancia la cantidad total
que recibe el vendedor. Si éste vende unas zapatillas por 2000 pesetas
y el sujeto dice que le han costado 1500, considera que su ganancia
son 2000. Por ello planteamos al sujeto al final de la entrevista la si-
guiente cuestion:

—¢El otro dia un nifno me decia que si el senor de la zapateria compraba za-
patillas a 1500 pesetas y las vendia a 2000 s6lo ganaba 500 pesetas. ¢ Tt crees
que tenia razon? (Por qué?

Este uso de la contrasugerencia parece que viola una de las normas
que hemos dado sobre la entrevista, cuando hemos dicho que hay que
evitar sugerir, y que no son deseables las respuestas sugeridas. Pero esta
contradiccién cs s6lo aparente, pues lo que resulta peligroso es la suge-
rencia cuando no sabemos que la estamos realizando. Si estamos sugi-
riendo con plena conciencia de ello evitamos el peligro, ya que valora-
remos la respuesta del sujeto por su aceptacién o rechazo de nuestra
sugerencia. Si la aceptay cambia lo que habia dicho antes es que sus con-
vicciones no son firmes y debemos seguir preguntando. Si por el con-
trario rechaza la sugerencia, y sobre todo nos da argumentos para ello,
podremos estar seguros de que sus ideas estin bien establecidas. Por
ello la podemos considerar como una estrategia que resulta itil cuando
no conseguimos aclarar las ideas del sujeto, o no estamos seguros de su
firmeza en ellas o de que hayan sido sugeridas por nuestras preguntas.

Pero, por esta funcioén que tiene la contrasugerencia, es convenien-
te dejarla para el final de la entrevista, cuando ya no puede influir
sobre otras respuestas del sujeto. Una vez que hemos terminado nues-
tra entrevista (o una de las partes de ella) en sus aspectos bdsicos po-
demos entretenernos con los sujetos en aclarar puntos que pudieron
quedar oscuros mediante preguntas mas libres. Pero naturalmente a
la hora de analizar esas preguntas y respuestas tendremos que consi-
derar que son respuestas a sugerencias, y valorarlas de acuerdo con
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cllo. Insistimos en que los efectos mas perniciosos de las sugerencias
se producen cuando no sabemos que estamos sugiriendo y considera-
mos que las respuestas que da el sujeto constituyen sus propias creen-
cias y no estan influidas por lo que nosotros decimos.

TIPOS DE ENTREVISTA CLINICA

El método clinico es susceptible de diversos grados de concrecién. Ca-
ben entrevistas que sean completamente abiertas en las cuales nosotros
exploramos con total libertad las respuestas del sujeto sobre un campo
determinado. En ese caso la entrevista puede variar notablemente de
un sujeto a otro. Este tipo de entrevista puede utilizarse en los comien-
70s de una investigacién cuando queremos explorar un campo.

TIPOS DE ENTREVISTAS CLINICAS

Tipo de entrevista Caracleristicas

Abierta Conversacién abierta con el sujeto, guiada por unas
hipétesis iniciales, que permite explorar un campo
nuevo. Las entrevistas pueden variar de un sujeto a
otro, con bastante libertad.

Util, en particular, para realizar un estudio piloto.
Resulta dificil de analizar al tratarse de entrevistas muy
diferentes.

Semiestructurada Preguntas basicas comunes para todos los sujetos, que
se van ampliando y completando de acuerdo con las
respuestas de los sujetos para poder interpretar lo
mejor posible lo que van diciendo. Las respuestas van
guiando el curso del interrogatorio, pero se vuelve a
los temas esenciales establecidos inicialmente.

Es el tipo de entrevista mas empleado en la investiga-
cion.

Estructurada No sélo se establecen preguntas comunes, sino que
se prevén tipos de respuestas, que dan lugar a su vez a
otras preguntas también previstas. L.a organizacién de
las preguntas tiene una estructura ramificada.

Hace mas facil la comparacién entre sujetos y se
aproxima a un cuestionario, aunque es mas abierto.
Puede utilizarse cuando se conoce bien el campo y las
‘respuestas que aparecen usualmente.
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Estos distintos tipos de entrevistas pueden corresponder a distintas
fases de la investigacion. La entrevista abierta es ttil en los comienzos
del trabajo. La semiestructurada sirve para realizar una entrevista mas
profunda que permita las comparaciones entre sujetos. La entrevista
estructurada facilita esas comparaciones y hace mas posible la realiza-
cién de anilisis estadisticos, pero es menos sensible a las variaciones
individuales.

Un segundo tipo de entrevista es la entrevista semiestructurada en
la cual existe una serie de preguntas iniciales que son comunes para
todos los sujetos y que se van modificando de acuerdo con las respues-
tas que el sujeto proporciona. Este es el tipo de practica mds usual
respecto a la investigacion con el método clinico. Un tercer tipo es
la entrevista mas estructurada en la cual estan previstos los distintos
tipos de respuestas que da el sujeto y cudles son las preguntas que rea-
lizariamos en ese caso. En el esquema de la entrevista se especifican ya
los tipos de respuestas que es previsible que dé el sujeto, y las pregun-
tas que habria que hacerle en cada uno de los casos, de tal modo que
el esquema de la entrevista presenta una forma de arbol, y vamos eli-
giendo una de las ramas segiin lo que responde el sujeto. Eso ocurre
siempre en la entrevista clinica, pero en este caso las ramificaciones
estan establecidas ya en el esquema.

Naturalmente estos diversos tipos de entrevistas pueden correspon-
der a diferentes fases de la investigacién. La entrevista completamente
abierta es itil, como deciamos, en los comienzos de la investigacién. La
entrevista semiestructurada es la que suele utilizarse en la practica habi-
tual con el método clinico cuando ya tenemos algunos conocimientos
de los problemas y queremos explorarlos de una manera mas completa.
La entrevista estructurada s6lo es conveniente utilizarla cuando nuestro
conocimiento del problema es bueno y entonces nos podemos plantear
mas bien la comparacién entre distintos tipos de sujetos, etc., pues ya
hemos establecido una primera categorizacion de sus respuestas.

CONSE]JOS SOBRE LA ENTREVISTA

Conseguir realizar buenas entrevistas clinicas es en buena medida un
problema de préctica por lo que no es razonable esperar que la pri-
mera entrevista que se realice resulte perfecta. En realidad ninguna
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entrevista resulta perfecta, pues siempre, cuando leemos y releemos
las entrevistas para analizarlas, nos damos cuenta de que hay pregun-
tas que podrian haberse formulado mejor o alguna pregunta comple-
mentaria que no se nos ocurrié hacer. Sin embargo, se puede obser-
var que algunas personas tienen mads facilidad desde el principio para
hacer buenas entrevistas. Esto se debe principalmente a tres factores:
a] a la capacidad para establecer una buena relacion con el sujeto,
cosa que resulta muy importante, ya que éste se siente mas a gusto y
las entrevistas resultan mas fluidas; 4] a estar tranquilo durante la en-
trevista, lo que permite concentrarse en lo que se estd preguntando;
¢] a tener claros cudles son los objetivos que se tratan de alcanzar, por
lo que resulta mas facil tener presente lo que es importante y lo que
tiene un cardcter accesorio en el estudio. Esto hace que el trabajo de
reflexion previo sobre el problema que se quiere esclarecer resulte
tan importante. Pero en todo caso, a medida que aumenta la expe-
riencia del entrevistador, las entrevistas salen mejor.

La entrevista, cuando no se es experto, resulta una situacién que
produce tensiones en el investigador, sobre todo si se siente poco se-
guro delante del nino, por lo que puede tender a llenar la situacién
con observaciones o preguntas no deseables que pueden sugerir las
respuestas. También es ficil que por la presién de la situacién el en-
trevistador pase rapidamente a la pregunta siguiente. Muchos de los
errores que se producen en la entrevista son producto de la ansiedad
del experimentador en la situacién.

Una cosa que debe tenerse presente, como ya hemos senalado, es
que los ninos, en general, suelen sentirse bastante tranquilos en la
situacién de entrevista y que se ven poco afectados por ella. Por lo tan-
to suelen estar mas tranquilos que el propio experimentador cuando
éste no tiene experiencia.

Como también hemos senalado, y no nos cansamos de repetir, re-
sulta esencial, tener unos objetivos y una idea clara de lo que se estd
buscando, es decir, tener hipétesis que guien nuestro trabajo. El co-
nocimiento del nivel de desarrollo del nino, que puede inferirse a
partir de su edad, es un indice muy importante también a la hora de
proseguir el interrogatorio. Si un nino de ocho anos nos habla de los
impuestos podemos desconfiar de que entienda lo que este término
significa (por lo que deberiamos preguntarle sobre ello) pero en cam-
bio uno de dieciséis es mas probable que tenga una idea mas clara de
lo que quiere decir.
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Hemos repetido en varias ocasiones que el método clinico consti-
tuye un método hipotético-deductivo, pero en el que hay que formular
hipdtesis en el mismo proceso de recogida de los datos. Por ello el
experimentador, ante una respuesta del sujeto que le resulta nueva, o
que es poco clara, tiene que plantearse cudl es su significado y formu-
larse alguna hipétesis que dirija sus preguntas siguientes. Mediante
éstas tratara de aclarar lo que el sujeto quiere decir y si tiene relacién
con el asunto de la entrevista.

En relacién con lo anterior, resulta importante que el experimen-
tador formule sus preguntas de una manera claray en muchos casos que
se cerciore de si el sujeto ha entendido bien la pregunta. A veces las
respuestas del sujeto ponen de manifiesto que no ha entendido lo
que le estamos preguntando, porque nos contesta cosas que tienen
poca relacién con nuestra pregunta. En este caso conviene repetir la
pregunta o formularla de otra manera hasta que el sujeto la entienda.
Una estrategia conveniente es pedir al sujeto que repita nuestra pre-
gunta, diciéndole: :Qué es lo que te he preguntado? Comprobaremos
en algunos casos que el sujeto entendi6 otra cosa.

La memoria de los sujetos, sobre todo de los pequenos, tiene una am-
plitud reducida, como sabemos a través de los estudios sobre la memoria
en ninos. Esta también influida (y en ello no se diferencia de la de los
adultos) por la atencion, y si estd algo distraido puede no acordarse de
lo que le hemos preguntado o de lo que ha dicho. Respecto a sus propias
respuestas, si las ha dado al azar, como cuando se trata de respuestas ‘no
importaquistas’, es mas ficil que las olvide. Por lo tanto conviene pedirle
que las repita, preguntandole ¢qué es lo que me habias dicho?

Hay momentos en que no conseguimos que el sujeto avance sobre
un tipo de respuesta que nos resulta confusa o incomprensible. En
ese caso podemos continuar nuestro interrogatorio sobre los asuntos
siguientes y volver de nuevo mas adelante sobre lo que habia quedado
pendiente, o plantearlo al final de la entrevista. De ese modo puede
suceder que el propio desarrollo de la entrevista ayude a que el sujeto
exprese sus ideas con mas claridad.

El uso de la contrasugerencia, de que hablabamos mads arriba, tam-
bién nos permite precisar las ideas del sujeto, y sobre todo comprobar
su estabilidad. Pero no debe abusarse de ella, y hay que tener pre-
sente, sobre todo si se formula en medio de la entrevista, que puede
afectar a las respuestas siguientes. En todo caso debemos tener muy
presente que se trata de una sugerencia.
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Otra estrategia que resulta 1itil en la entrevista para que el sujeto
aclare su pensamiento es repetirle como pregunta la dltima respuesta
que nos ha dado. Un ejemplo puede verse en la entrevista de Sara
(9;0) que reproducimos en la pagina siguiente. Es una técnica em-
pleada frecuentemente en la entrevista no directiva utilizada por Carl
Rogers y que tiene la ventaja de que no introduce nuevos elementos,
utiliza la misma formulacién del sujeto pero le da pie para que amplie
su respuesta. Resulta sorprendente ver cémo la simple repeticion de
la respuesta, en general de la parte final de ésta, permite que el sujeto
continte con sus explicaciones sin que tengamos que introducir nue-
vos elementos.

LOS ERRORES MAS FRECUENTES EN LA ENTREVISTA

Hemos indicado que la préctica del método clinico es una tarea bastan-
te complicaday, sobre todo cuando se es principiante, pueden cometer-
se facilmente muchos errores, pero, como en muchas otras cosas, nun-
case deja de aprender, aunque siempre es posible cometer algun error.

El primer defecto de la entrevista es generalmente dejar de pre-
guntar cosas que son fundamentales. Lo mas simple (y facil de corre-
gir) es olvidarnos de algunas preguntas porque no estamos mirando
el guién de la entrevista. Si no estamos seguros, lo mejor es tener el
guién delante y seguirlo.

Pero hay otros olvidos que se pueden deber a que no nos estamos
tratando de situar en la mente del sujeto. Algunas cosas que dejamos
de preguntar pueden debérse a que no tenemos presente que el nifo
utiliza el lenguaje de una manera que no tiene por qué coincidir con
la del adulto. En la entrevista nosotros estamos tratando de esclarecer
los conceptos que el nino utiliza para explicar un determinado fené-
meno. Por lo tanto un nino que nos esta hablando de ‘trabajar’ como
una fuente de dinero o como un procedimiento para hacerse rico
puede tener un concepto de trabajo que difiera del de los ninos de
otra edad o de los adultos. O el nino que en el curso de la entrevista
nos habla de los impuestos como una manera de igualar las situacio-
nes sociales, puede, sin embargo, entender por impuestos cosas muy
distintas de lo que ese término suele significar. Por esta razén es muy
importante precisar el sentido que tienen las expresiones de los ni-
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fios. En el momento en que nos aparezca un término dudoso, o que
se pueda suponer que resulta de dificil comprensién para un nino de
esa edad, debemos interrogarlo sobre esto.

Por ejemplo, en una entrevista sobre los derechos de los ninos,
en donde les pedimos que comparen dos historias, una en la que los
padres no dan de comer a su hijo para castigarlo y otra en la que no
le dan de comer porque no tienen dinero, se le pregunta a la nina:

SARA (9;0) “~¢Tu crees que los padres de las dos historias son igual de res-
ponsables? No, los de la segunda son mds responsables. —;Los de la segunda son
mds responsables? Yo creo que si, porque los otros tenian comida y no se la daban, y
éstos tenian comida, pero poquita, y la repartian. ~Entonces ¢cudl de las dos crees
td que es peor? La primera. —;Peor en qué sentido? Peor en que los padres no les
daban de comer.”

Nuestra segunda pregunta es una repeticién de su respuesta, pero
lleva al sujeto a dar nuevas explicaciones. Pero parece que la nina no
ha entendido el significado de la palabra ‘responsable’ en el sentido
en que lo entendemos nosotros, pues ha dicho que son mas responsa-
bles los que no daban de comer a su hijo porque no podian. El error
es haber utilizado esa palabra, que quiza resulte poco usual para una
nina de esa edad, y hubiera sido conveniente preguntar qué significa.
Pero el error se subsana cambiando la pregunta por cual de las situa-
ciones es peor, a lo que la nina contesta lo que seria esperable, que se
comportan peor los primeros padres.

Por eso resulta muy importante que nos cercioremos de que el su-
jeto entiende los términos que estamos utilizando para preguntarle.
Quiza esto no resulta posible en todos los casos, pues tendriamos que
estar preguntando por muchas de las palabras que utilizamos, pero si
empleamos palabras que se refieren a conceptos importantes relacio-
nados con el asunto de nuestra entrevista debemos comprobar que
el sujeto las entiende correctamente, y en todo caso estar atentos a
posibles dificultades en este aspecto. No siempre tenemos la suerte de
que el sujeto nos diga que no entiende, pues es probable que no tenga
conciencia de que no lo estd entendiendo. El ejemplo del siguiente
sujeto es una muestra de esa falta de comprensién en la que, afortu-
nadamente en este caso, el sujeto nos manifiesta que no lo entiende.
Le estamos preguntando por la ganancia y nos dice que no sabe qué
es ‘caro’ y qué es ‘barato’. La entrevista transcurre asi:
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JORGE (7;6) “~¢Al hombre le conviene venderlo mds caro o mds barato? ;Qué
es caro y barato? ~Pues caro es que cuesta mucho y barato que cuesta menos.
Creia que era al revés. No sé lo que es mejor.”

El hecho de que no entienda algo puede suceder con bastante fre-
cuencia en las entrevistas y es por lo tanto un aspecto al que tenemos
que prestar la debida atencién. Naturalmente depende de la edad de
los sujetos: podemos suponer que un nino de 11 o 12 anos sabe lo que
es caro o barato, pero no podemos hacer la misma suposicién respec-
toauno de 5, 6 o 7 anos.

No debemos contentarnos entonces con la primera respuesta que
el nino da. Es preciso profundizar en ella y tratar de esclarecer su sig-
nificado cosa que sélo puede hacerse mediante otras preguntas com-
plementarias, las preguntas de justificacién.

Otro error que se produce en la entrevista, complementario del
de preguntar poco, es el de dar por supuesto el sentido que tiene la
respuesta y sugerir entonces las preguntas siguientes.

También hay que evitar la perseveracién, de la que hablabamos an-
tes. Las preguntas deben formularse en un orden diferente para evitar,
por ejemplo, que en el caso de que ofrezcamos alternativas el sujeto se
quede siempre con la ultima o con la primera. Si en una experiencia de
conservacioén estamos preguntando si hay lo mismo, mas o menos, en
preguntas sucesivas deberiamos cambiar el orden y preguntar si hay me-
nos, mas o lo mismo e ir rotando entonces las preguntas que se realizan.

Una de las habilidades que tiene que utilizar el entrevistador es ser
capaz de conducir la entrevista para esclarecer lo que le interesa. Esto
supone combinar una buena dosis de flexibilidad con otra de rigidez.
En efecto, los sujetos al responder a nuestras preguntas pueden orien-
tarse hacia el tratamiento de otros temas que no estaban previstos. No
sabemos a priori si esos temas estan relacionados con nuestra indaga-
cién o nos llevan por caminos completamente distintos. Por lo tanto
no conviene que cortemos abruptamente las explicaciones del sujeto,
ya que pueden llevarnos a asuntos muy interesantes que ni siquiera
sospechdbamos. Si descubrimos algo asi tenemos que ser capaces de
profundizar en ello y examinar todas las implicaciones. Pero tampoco
podemos dejar que el sujeto se embarque en una narracién que nada
tiene que ver con nuestro asunto, contindonos historias familiares o
algin acontecimiento que le haya impresionado recientemente. Esto
es frecuente sobre todo con los sujetos pequenos y no suele produ-
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cirse ya a partir de los ocho o nueve anos. Tampoco es grave que el
sujeto se deleite con largas explicaciones sobre asuntos muy alejados
de nuestro tema, simplemente tendremos que prescindir de ello en
el anidlisis. Pero eso puede hacer que la entrevista se prolongue o que
perdamos el hilo de ella. En realidad es mas perjudicial que cortemos
las explicaciones del sujeto en un punto interesante. El equilibrio se
logra a través de la practica y lo que se haga en cada caso tiene que
quedar al buen criterio del entrevistador, pero en todo caso es mas
danino interrumpir al sujeto antes de tiempo, que dejarlo que se ex-
prese libremente, hasta que comprobemos que lo que nos cuenta no
guarda relacién con lo que le hemos preguntado.

Para tratar de ilustrar estos errores, y mostrar como se desarrollan
entrevistas reales, hemos seleccionado dos entrevistas que presentan
diversas deficiencias, y que iremos comentando.

ERRORES PRINCIPALES EN LA ENTREVISTA CLINICA

Errores Caracteristicas

Objetivos imprecisos Lo mds importante en la entrevista es tener
unos objetivos precisos, unidos a unas hipétesis
sobre las respuestas que van a dar los sujetos.
Como dice Piaget: El que no busca nada no
encuentra nada

Sugerir La forma de interrogar puede orientar la res-
puesta del sujeto. Por eso es conveniente variar
el orden y la formulacién de las preguntas. Es
frecuente también dar por supuesto lo que el
sujeto quiere decir, interpretindolo en térmi-
nos adultos y por ello realizar nuevas pregun-
tas que supongan unas ideas que el sujeto en
realidad no tiene

No preguntar Este error es complementario del anterior y es
el que se produce con mas frecuencia. Consiste
en contestarse con la primera respuesta que da
el sujeto, interpretandola frecuentemente en
términos adultos. El resultado es que no sabe-
mos exactamente lo que el sujeto nos quiere
decir, y qué sentido tiene dentro de su estructu-
ra de pensamiento
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Perseveracién Hacer las preguntas de tal forma que el sujeto
tienda a dar las mismas respuestas para todo
lo que le preguntamos. Si en una experiencia
de conservacién preguntamos siempre si ‘hay
lo mismo’, el sujeto puede tender a contestar
siempre de la misma forma, por lo que es con-

’ veniente cambiar el orden.

Uso de términos dificiles Dar por supuesto que el sujeto entiende per-
fectamente las palabras que estamos utilizando,
y por consiguiente los conceptos a los que se
refieren.

La entrevista, cuando no se es experto, resulta una situacién que
produce tensiones en el investigador, sobre todo si se siente poco se-
guro delante del nino, por lo que puede tender a llenar la situacion
con observaciones o preguntas no deseables. También es facil que por
la presiéon de la situacion el entrevistador pase rapidamente a la pre-
gunta siguiente. Muchos de los errores que se producen en la entre-
vista son producto de la ansiedad del experimentador en la situacion.

Una cosa que debe tenerse presente es que los nifios, en general,
suelen sentirse bastante tranquilos dentro de la entrevista y que se ven
poco afectados por la situacién. Por lo tanto suelen estar mas tranqui-
los que el propio experimentador cuando éste no tiene experiencia.

ANALISIS DE UNA ENTREVISTA SOBRE LA CONSERVACION
DE LA SUSTANCIA

La primera de ellas se refiere a la conocida experiencia de la conser-
vacién de la sustancia, de la que habldbamos en el capitulo 3, citan-
do unas transcripciones que el propio Piaget presenta. Con ella se
pueden comparar. Se trata de una entrevista real, entregada por una
persona que se iniciaba en el trabajo de realizacion y transcripcién de
cntrevistas. Como ésta hubiéramos podido presentar otras muchas.
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Procedimiento

La estrategia que se utiliza habitualmente consiste en que el nifio
haga con plastilina dos bolas iguales (A y B) de colores diferentes
(por ejemplo, roja y azul), y que reconozca que son iguales. Una vez
hecho esto se le pide que anticipe qué sucedera si la forma de una de
ellas (por ejemplo la roja) se cambia en una salchicha. Una vez que el
nino ha anticipado la transformacién, se realiza. Se tiene cuidado en
preguntarle al nino si son iguales, o si una tiene mas materia que la
otra. Conviene preguntar si hay lo mismo, mas o menos, procurando
cambiar este orden para evitar perseveraciones. Cuando el nino da
una contestacién hay que pedirle que la justifique, indicando por qué.
A continuacién se le pide que anticipe el retorno, es decir, lo que suce-
dera cuando la salchicha se vuelva a transformar en bola. Se utiliza la
contrasugerencia diciendo que un nino de su misma edad habia dicho
que eran iguales o distintas (segin lo que haya contestado el sujeto).
Luego la bola roja se vuelve a su estado inicial.

Se realiza después la transformacién de la otra bola en una espe-
cie de torta o de galleta, aplastindola, y se siguen los mismos pasos,
anticipacién de la transformacién, preguntas sobre la transformacién
y justificacién de la respuesta, anticipacién de la vuelta a la situacién
inicial, o retorno.

La ultima transformacién consiste en dividir la bola en trozos o
bolas mis pequefias, haciendo las mismas preguntas. Estas son las ins-
trucciones que se le dan a los experimentadores.

Da la impresién de que esta entrevista 7o se ha transcrito literalmente,
porque las respuestas del sujeto son demasiado concisas y posiblemen-
te se han resumido.

En primer lugar hay que senalar que no se ha indicado la edad en
meses del sujeto, sino que sélo se han puesto los anos.

Entrevista Comentarios
Entrevistador: J-L. Nombre: A.  No se indica ni la edad completa, ni
M. M. F. V. la fecha de nacimiento, ni el colegio
Fecha entr.: 14-3-94 Edad: 6;° o lugar donde se realizé.

Fecha nac: ??
Curso: 1°
EGB

—Hola A., ¢son estas dos bolas igua-  Sin duda aqui falta una parte de la
les? Iguales conversacion con la nifna.
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-Y si con esta bola hacemos una
salchicha, ¢en cual de las dos habra
mds plastilina? En ésta [Ia bola]. —
in la bola mds que en la salchicha,
cestds segura? Si.

La pregunta esta mal formuladay es
sugerente, pues se da por supuesto
que en uno de los objetos habra mas
cantidad, cosa que no se debe hacer
nunca pues estd orientando ya la
respuesta del sujeto.

[TRANSFORMACION] —¢En cual hay
mds entonces, en la bola o en la sal-
chicha? En la salchicha. —;Por qué?
Porque la has alargado.

En la transcripcién no se ha indicado
cudl es la bola que se transforma, y si
siempre es la misma, o se cambia.

-Pues antes me has dicho que aqui
habia mas. Pues no.

Cuando se dice ‘aqui’ no se sabe a
que se refiere.

-Entonces tu ves mas plastilina en
la salchicha, pero a mi me ha dicho
un amigo que hay mds en la otra,
Jtl crees que no?

La forma de plantear la contrasuge-
rencia es muy incorrecta, como lo es
también decir ‘¢Tu crees que no?’,
dando por supuesto que el sujeto no
va estar de acuerdo.

Claro, si lo pones asi [en vertical].

Cuando el sujeto alude a ponerla
vertical no se realizan preguntas de
justificacion, ni se indaga mas.

-Entonces ¢en cudl crees que hay
mas? En la bola.

Nuevamente pregunta sugerente

-Bueno, pues vamos a hacer dos
bolas otra vez. Ahora ¢vuelve a
haber igual plastilina? No. En esta
hay menos.

En el protocolo no se recoge por qué
el sujeto no acepta que hay la misma

cantidad cuando se vuelve a hacer la

bola.

—¢Son iguales ya? Ahora si.

-Y si yo tomo una y la aplasto como
una galleta ¢en cudl va a haber mas?
Iin la bola.

Nuevamente se sugiere que hay mas
en una.

[TRANSFORMACION] —¢En cudl hay
mas ahora en la galleta o en la
bola? En la bola.

Nuevamente pregunta sugerente

—Y por qué hay mds en la bola si a
mi me han dicho que hay mas en la
galleta? ; Pero eso quién te lo dice? —-Un
amigo que sabe mucho de estas
cosas y dice que hay mds en ésta [la
galleta].

Contrasugerencia mal planteada

Pero eso es si lo pones asi [en
vertical]. Si lo pones asi no [en
horizontal].

Se sigue sin preguntar qué efecto tie-
ne cambiar la posicién del objeto, un
asunto sobre el que hubiera valido la
pena profundizar.
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—-Entonces si lo pones asi hay mas, = Comentario innecesario del entrevis-
eso mi amigo no me lo dijo. Es que  tador

se ha equivocado.

—Entonces en la galleta hay mas que

en la bola. ¢Y si yo vuelvo a hacer

dos bolas? ;Hazlas bien!-Si la galleta

la hago bola ¢seran iguales otra vez?

Claro.

—Esta clarisimo ¢no? Si. El comentario ‘esta clarisimo’, sobra.
-Si ahora cojo esta bola y hago con

ella 4 bolitas iguales, ¢en cual habra

mds, en las cuatro bolas pequenas o

en la grande? En la grande.

—En la grande sseguro? Si.

[TRANSFORMACION] —¢En cual hay ~ Se persiste en el error de preguntar
mas, en esta grande o en estas cua-  ‘sen cual habra mas?’

tro pequenas? Si las ponemos juntas

hay mds

—Claro, piénsalo juntidndolas todas. No se realiza la pregunta de compro-
En las pequerias. bacion (;Por qué?).

—Pues mi amigo me dice que no. Contrasugerencia mal planteada

Porque las cuatro bolas pequenias si

las ponemos juntas son igual que la

bola grande

—jAh! Es igual que la otra bola. Cla- Al final el sujeto parece rendirse a
ro, si tomas ésta y la haces muchas  la contrasugerencia, pero sin que se
bolitas asi [desmenuzdndolas], es realice ninguna indagacién suple-
igual que antes. mentaria.

En conjunto se observa que es una entrevista que presenta un gran
nuamero de errores, muchos de los cuales son debidos a no haber se-
guido correctamente el guién de la entrevista.

ENTREVISTA SOBRE LA IDEA DE GANANCIA

Nos hemos ocupado del estudio del concepto de ganancia y de otros
conceptos econémicos relacionados en diferentes ocasiones a lo largo
de muchos anos, y en el capitulo 8 describiremos los antecedentes y
la evolucién de estas investigaciones. Por la relativa simplicidad del
problema, porque los objetivos pueden establecerse con precision,
y porque las respuestas de los sujetos pueden entrar dentro de un
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nimero limitado de categorias, nos parece que es un problema exce-
lente para adquirir practica en el uso del método clinico respecto a
un problema del conocimiento social. Ademas, hemos elaborado un
guién de entrevista bastante detallado que facilita mucho la tarea del
cntrevistador (que reproducimos en el capitulo 8, p. 243 s.). Por ello
cmpleamos frecuentemente este problema para la formacién inicial
de entrevistadores y hemos recogido muchos cientos de entrevistas
realizadas por investigadores con poca experiencia, por ello hemos
podido registrar sus errores mds frecuentes.

La entrevista consta de cuatro partes que se ocupan de la compra-
venta de diferentes objetos y en diferentes situaciones. Aqui reprodu-
cimos la primera parte de una entrevista realizada por una persona
ue asistia a un curso de iniciacién al método clinico en una universi-
dad mexicana, y que tenia esta tarea como trabajo practico. Dado que
la entrevista se realiza en México, se introdujeron algunas modifica-
ciones en los precios respecto a la entrevista que usamos en Espana,
pero que no dificultan para nada la lectura.

La entrevista es muy escueta, no se han realizado todas las preguntas
(ue se incluyen en el guién, y se han suprimido algunas que son esen-
ciales. Puesto que nuestro objetivo fundamental en las entrevistas sobre
ganancia es comprobar si los sujetos comprenden que el precio de las
mercancias aumenta necesariamente en cada transaccion, resulta abso-
lutamente indispensable preguntar por las cantidades que se pagan y se
cobran en cada caso, y qué cantidad es la que se considera como ganan-
cia. Cuando esto no se hace, no sabemos lo que el sujeto estd tomando
como ganancia, si la diferencia de precio entre la fabrica y la tienda, la
totalidad de lo que paga el comprador, u otra cantidad. Asi ha sucedido
c¢n este caso, en que algunos indicios podrian indicar que el sujeto (de
10;2 anos) tiene una cierta idea de ganancia, pero no podemos afirmar-
lo con certeza por no haber sido entrevistado adecuadamente.
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El resto de la entrevista se mantiene en la misma linea: el sujeto
manifiesta dudas y contradicciones que no se explotan, y finalmente
nos quedamos sin saber qué ideas tiene sobre la ganancia por haberle
preguntado poco y mal. Como se ve, se han cometido muchos errores
y el mayor de ellos es no haber preguntado directa y abundantemente
por las cantidades de dinero en cada transaccién, y por las cantidades
que se ganan. Sin embargo, no es una entrevista especialmente inco-
rrecta, y hay algunas que tienen mds errores, que olvidan parte de las
preguntas, y que sugieren las respuestas.



7. EL ANALISIS DE LOS DATOS

Entramos ahora en la parte mds dificil de nuestro trabajo, debido sobre todo a que no
existe un procedimiento general para realizarla. Tenemos que tratar de extraer la mdxi-
ma informacién de nuestros datos, pero sin dejarnos desbordar por los detalles. Para
ello tenemos que elaborar unas categorias de andlisis, detectar las tendencias en las
concepciones y los sujetos, y comprobar si nuestros datos se ajustan bien a las categorias
que vamos elaborando. Es un trabajo que supone un laborioso ir y venir entre los datos
9y las categorias que vamos elaborando y modificando, hasta que consideramos que la
labor de ajuste es suficiente.

Tras haber recogido los datos de nuestra investigaciéon con el maxi-
mo cuidado nos encontramos con la tarea mas compleja y definitiva.
No tendremos ahora las urgencias que nos impone la presién de los
acontecimientos que se produéen durante la entrevista, en que hemos
de tomar decisiones muy rapidas, y de las que no podemos volvernos
atras. Para el anilisis posiblemente dispondremos de tiempo abun-
dante, pues es una tarea que no conviene hacer con precipitacioén,
pero en la que tendremos que tomar muchas decisiones dificiles, sin
que, en cambio, dispongamos de una retroalimentacién como la que
nos daban las respuestas de los ninos cuando probabamos las pregun-
tas de nuestra entrevista.

Algunos consideran que el anilisis no forma parte propiamente
del método clinico, sino que es algo posterior, que tiene que realizar-
se en cualquier tipo de investigacién. Sin embargo, no considero que
sea asi, pues los datos obtenidos mediante la entrevista clinica pre-
sentan unas caracteristicas muy particulares y s6lo pueden obtenerse
mediante ella, pero requieren un andlisis adecuado a sus caracteristi-
cas. Seria una perdida de tiempo lamentable recoger datos mediante
entrevistas clinicas, con el esfuerzo que supone, para analizarlos luego
como si se tratara de cuestionarios. Hay por ello que intentar sacar la
méxima informacién relevante de nuestros datos.

Piaget nunca se ocupé con detalle del asunto del andlisis, y los tra-
bajos sobre el método clinico tampoco suelen hablar de ello. La razén
se encuentra posiblemente en que no existe un procedimiento gene-

[190]



EL ANALISIS DE LOS DATOS 191

ral, y depende mucho de nuestros objetivos. El andlisis de los datos es
especifico de cada asunto y por ello tendremos que limitarnos a hacer
observaciones muy generales, que se complementaran en los dos capi-
tulos siguientes, con estudios sobre problemas mas especificos.

LAS DIFICULTADES DEL ANALISIS

El analisis de datos resulta dificil por varias razones. La primera de
ellas es que nos encontraremos datos muy variados ya que las entrevistas
de cada sujeto son diferentes en algunos aspectos. En efecto, al per-
mitirnos el método clinico profundizar en las respuestas de los sujetos
las entrevistas no se realizan siempre de la misma manera. Cuanto mas
abierta haya sido la forma del método que hemos utilizado, mas dificil
sera analizar las respuestas, pero también tendremos mas posibilida-
des de encontrar cosas nuevas. Guando utilizamos cuestionarios, o un
procedimiento experimental, el andlisis de las respuestas suele resul-
tar mds sencillo porque en nuestro procedimiento de investigacién
inicial ya hemos establecido una serie de restricciones a las respues-
tas de los sujetos, y s6lo hemos profundizado en ellas hasta un cierto
punto, igual para todos los sujetos. En alguna medida disponemos ya
de las categorias de analisis. Por ello las respuestas no podran diferir
tanto como las obtenidas usando el método clinico. La apertura del
método clinico y la variedad de respuestas que podemos obtener com-
plica el andlisis, aunque dificultades parecidas pueden encontrarse
con los datos que provienen de la observacién, que también nos pro-
porciona resultados abiertos.

Otra dificultad que presenta el analisis es que no existen procedimien-
tos generales para realizarlo y cada nueva investigacién supone una for-
ma diferente de analisis que tenemos que inventar. Puesto que lo que
estamos intentando estudiar son las formas de pensamiento de los su-
jetos, el modo de analizar los datos y las categorias que emplearemos
dependen del asunto que estemos analizando. Tenemos que tratar de
encontrar el sentido que tienen las explicaciones que nos proporcio-
nan, los elementos en que se apoyan para darlas, y cémo conciben
que funciona esa parcela de la realidad.

Por ello, cuando usamos el método clinico y estamos explorando
aspectos nuevos del pensamiento de los sujetos que nos resultan des-
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conocidos la forma de andlisis tiene mas que ver con kh invencién de
una hipétesis, que con el simple recuento y clasificacién e lo que estd
en los datos. Pero sabemos que para la invencién resulta dificil dar
normas que sean eficaces. El andlisis depende mucho cel tipo de da-
tos que hemos obtenido, de cémo los hemos obtenido, del asunto de
que tratan y de a dénde pretendamos llegar. Sin embargo, podemos
encontrar ayudas en nuestros objetivos y nuestras hipétesis de partida,
que ya delimitan cudl es nuestra meta.

El principiante que se enfrenta a la tarea de analizar sus datos sien-
te que se encuentra sin guia y sin norte para organizar los datos que
ha recogido, y a veces cree que una persona experta podria indicarle
cémo debe realizar el andlisis, pero esto es mas una ilusién que otra
cosa, pues el experto se enfrenta con parecidos problemas. Se tiene la
sensacién cuando se empieza el andlisis de que nos encontramos ante
un problema nuevo para el cual nuestra experiencia anterior resulta
de poca ayuda, aunque en realidad no sea asi, pues la exseriencia nos
permitira realizarlo con mas facilidad, pero sin que pcdamos trans-
ferir el método de andlisis que empleamos anteriormente a los datos
que tenemos ahora delante, porque tendran muchas particularidades
que son nuevas.

Nuestros datos consisten en una enorme masa de respuestas, a ve-
ces muy distintas entre si, pero en otros casos semejantes, aunque no
idénticas. Una de las decisiones que tenemos que tomar se refiere a
cuando las podemos tratar como semejantes y cuando contienen dife-
rencias que son de interés y debemos considerarlas como diferentes.
En una palabra, tenemos que imponer un orden, establecer catego-
rias. Un problema es entonces el de decidir qué consideramos semejante
y qué diferente.

Otro problema radica en que dentro de la variedad de las respues-
tas hay algunos asuntos que pueden ser mds importantes que otros, aspec-
tos que tienen que ver con nuestras hipétesis iniciales, o que son re-
levantes en relacién con las concepciones generales de los sujetos de
esa edad. Se trata de conservar en nuestro analisis la mayor cantidad
de cosas que nos han dicho los sujetos, pues para eso hemos realiza-
do esas entrevistas abiertas que les han permitido explicarnos lo que
piensan. Pero sus explicaciones irdn acompanadas de muchas obser-
vaciones coyunturales y de una enorme cantidad de informacién so-
bre muchos aspectos, algunos de los cuales pueden tener escasa rela-
cién con nuestro objeto de estudio y por ello podemos eliminarlos sin
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dificultad. Hay otra informacién que puede parecernos interesante o
no, pero eso sélo podemos decidirlo basindonos en nuestros objeti-
vos y nuestras hipétesis y tras haber comparado las respuestas de unos
sujetos y otros.

Por ejemplo, si estamos estudiando la fabricacién del dinero (Del-
val y Denegri, 2002; Denegri y Delval, 2002) podemos encontrar que
algunos sujetos se refieren a que el dinero tiene que tener unas mar-
cas determinadas (marcas de agua, etc.) y una numeracién determi-
nada, o pueden referirse a que no cualquiera puede fabricar dinero si
no tiene la maquina adecuada. Esa informacién s6lo podemos consi-
derarla como relevante en funcién de nuestras hipétesis acerca de los
diversos tipos de explicaciones que van dando los sujetos y de nuestros
objetivos. Las marcas y nimeros pueden entenderse como algo exte-
rior y aparente, o relacionarse con que se trata de poner todo tipo de
obstéculos a la fabricacién del dinero, cuyo monopolio tiene el Esta-
do. Nuestros objetivos, y el curso de las explicaciones, nos permitiran
decidir si es una informacién que debemos considerar como impor-
tante o que debemos desechar por su caracter anecdético.

Respecto a practicar una profesion, los sujetos hablan de que para
entrar a desempenar un trabajo s6lo hace falta preguntar si necesitan
a alguien, o tener la ropa adecuada. Puede parecer una pura anécdo-
ta, pero si encontramos que esa respuesta aparece sistemdticamente
respecto a determinadas profesiones, no debemos descartarla. Efecti-
vamente, se encuentra que los ninos pequenos, que tienden a explicar
los fen6menos mediante rasgos aparentes y facilmente visibles, atribu-
yen una gran importancia al vestido o el uniforme para desempenar
una determinada profesién.

Lo interesante es determinar aquello que caracteriza realmente sus
formas de pensamiento, dejando de lado lo que es anecdético, coyun-
tural y que no parece guardar relacién con el resto de lo que piensan.
Si nos centramos demasiado en los detalles y queremos recoger todo
en nuestro andlisis, nos podemos sentir perdidos, pues, como suele
decirse, puede acontecer que los drboles no nos dejen ver el bosque.
Por ello tenemos que decidir qué es lo importante y qué es lo anecdotico.
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LOS PASOS EN EL ANALISIS

Conviene indicar que el analisis debe comenzarse durante el proceso
de recogida de datos, preferiblemente sobre los primeros resultados
que obtenemos en el estudio piloto. En esas primeras entrevistas ire-
mos encontrando respuestas que se repiten, y que parecen dominar en
una determinada edad. Sélo eso nos permitira modificar la entrevista
y anadir cosas que se nos pasaron por alto inicialmente. También nos
ayudara a enriquecer nuestras hipétesis y con ello la forma de la entre-
vista. Pero una vez que estamos embarcados en la entrevista definitiva
también conviene que las vayamos transcribiendo y analizando pues si
encontramos deficiencias serias todavia estamos a tiempo de introducir
modificaciones. Cuando ya tenemos todos los datos es demasiado tarde
para que podamos rectificar si nos damos cuenta de que hemos pasado
por alto algiin aspecto importante. Por eso vale la pena insistir en que
conviene anotar nuestras primeras impresiones y observaciones cada
vez que escuchamos una respuesta o leemos una entrevista.

Una vez tengamos los datos recogidos una estrategia 1til es empe-
zar por una lectura de dos o tres protocolos de sujetos de varias eda-
des, por ejemplo de los mas pequenos de la muestra, de intermedios y
de los mayores para permitir que nos hagamos una idea general, que
puede complementar y precisar la que tuvimos al recoger las entrevis-
tas. Eso nos llevard a tomar algunas notas sobre las tendencias que ob-
servamos. Es muy importante escribir todo lo que nos vaya sugiriendo
la lectura de los protocolos porque se nos pueden ir ocurriendo ideas
que luego se olvidan. Asi podemos hacer un listado de los diferentes
tipos de respuestas que van apareciendo. En esos tipos de respuestas
encontraremos algunas que se parecen, aunque tengan diferentes for-
mulaciones, y por el contrario, otras que aunque estén expresadas de
formas parecidas correspondan a una idea diferente. Asi empezamos
a establecer unas primeras categorias de andlisis, aunque todavia sean
muy incipientes y provisionales.

Nuestros objetivos y nuestras hipétesis dirigen ya la atencién sobre
ciertos aspectos con preferencia a otros. Como tantas veces hemos re-
petido, si no estaibamos buscando nada no encontraremos nada, pero
aunque nuestros objetivos sean precisos no pueden derivarse de ellos
todas las categorias de respuestas de los sujetos y frecuentemente nos
vamos a encontrar con grandes sorpresas, por la aparicion de respues-
tas inesperadas.
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Una vez que hemos establecido unas primeras categorias tenemos
(jue volver a los protocolos y comparar con otros sujetos. El primer
establecimiento de categorias puede hacerse sobre la lectura de unos
|p0cos protocolos y es como una primera hipétesis en el anilisis, que
necesita contrastarse de nuevo con sujetos que no han servido para el
cstablecimiento de esas categorias, para ver si puede aplicarse a ellos
también y si se encuentra en todos. Esto nos confirmara la bondad de
¢sas categorias hipotéticas, o nos llevara a descartarlas o matizarlas, y
nos permitira establecer otras que no habiamos considerado.

Cuando hayamos realizado ese primer andlisis sobre algunos suje-
tos tendremos que realizar una lectura de todos los protocolos, que
nos permita hacernos una idea de las variaciones de las respuestas de
los sujetos con la edad. Probablemente encontraremos alguna cons-
tancia entre las respuestas de los sujetos de una determinada edad y
cambios respecto a los de otras edades. Probablemente también esos
cambios sean paulatinos y encontraremos sujetos que participan de
caracteristicas de dos grupos. Esto es normal porque los cambios nun-
ca son bruscos y radicales, y tienen que existir sujetos que se encuen-
tren en una fase de transicién.

Después de haber establecido las categorias tendremos que situar
las respuestas de cada sujeto en relacién con ellas. Para confirmar que
nuestras categorias son claras y que pueden usarse sin ambigiiedad
recurrimos al ‘acuerdo interjueces’, es decir, a pedir a otras personas
con experiencia en un trabajo parecido, pero que no hayan partici-
pado directamente en la investigacion, que clasifiquen una parte de
los sujetos de nuestra muestra usando nuestras categorias. Es ahora
cuando podemos hacer un anilisis cuantitativo, contando los sujetos
en cada una de nuestras categorias. Pero antes de pasar a ocuparnos
de estos pasos de nuestro andlisis, conviene que nos detengamos mas
en la formulacién de nuestras categorias.

EL ESTABLECIMIENTO DE CATEGOR{AS

Para establecer nuestras categorias podemos apoyarnos en las palabras
o términos que utilizan los sujetos en sus explicaciones, que hacen
referencia a los conceptos de que se estan sirviendo. Pero frecuen-
temente las puras palabras no bastan porque encubren significados
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muy distintos para sujetos de distintas edades. Los ninos pequenos
manejan términos como ‘dinero’, ‘trabajo’, ‘pais’, ‘saber’, ‘querer’
pero con significados que pueden ser muy diferentes de los que les
atribuyen otros sujetos mayores. Por ello, si nos limitamos a las res-
puestas explicitas que dan los sujetos tal vez no lleguemos al fondo
de su pensamiento y, ademads, nos llevaria a tener un gran nimero de
categorias.!

Por ejemplo, si preguntamos por las caracteristicas de ricos y po-
bres (de lo que hablaremos mas en detalle al final de este capitulo)
pueden aparecer un sin fin de descripciones por parte de los sujetos
que hacen referencia al aspecto fisico, al vestido, a la cara, a tener
joyas, al dinero, a la forma de hablar, de comportarse, etc. Probable-
mente necesitamos agrupar esas respuestas en un menor niumero de
categorias para poder analizarlas y comparar los sujetos de distintas
edades. Podemos reunir entonces sus descripciones respecto al ves-
tido, al aspecto fisico, a las posesiones, a los rasgos psicolégicos, etc.
Pero, aun asi, pueden ser demasiadas categorias y tendremos que tra-
tar de reducirlas de acuerdo con el sentido que esperamos encontrar,
y establecer, como si dijéramos, categorias de categorias, o al menos
categorias de tipos de respuestas. Aqui la comparacién con sujetos de
otras edades puede resultar muy provechosa. Por e¢jemplo, podemos
encontrar que los rasgos externos y mas visibles van desapareciendo
con la edad y van dejando paso a otros rasgos de tipo mas interno
como puede ser la manera de hablar o de comportarse, los gustos, los
intereses, los habitos, etcétera.

Por ello puede decirse que las categorias de andlisis muy apegadas
a lo que el sujeto dice conducen a un tipo de organizacién de los da-
tos excesivamente superficial en el que se pierde la coherencia y la or-
ganizacion general de las respuestas de los sujetos, es decir, su repre-
sentacién sobre el problema del que nos ocupamos. Esto no quiere
decir que tengamos que despreciar la categorizacién de las respuestas
en distintos tipos, sino que tenemos que hacerlo en relacién con las
ideas generales y tratar de ir mas alld de las categorias que aparecen a
primera vista. Tenemos que tratar de encontrar detras de las palabras

! Precisamente lo que nos interesa estudiar es c6mo van cambiando las concepcio-
nes de los ninos sobre fenémenos sociales. Por ello podemos comprobar que términos
como ‘familia’, ‘Dios’, ‘trabajo’, ‘dinero’, ‘ganar’, etc., tienen significados muy distintos
en las diferentes edades. La comprensién de esos términos estd relacionada con sus
concepciones sobre esas parcelas de la realidad social.
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que emplea formas de organizar la realidad, lo cual puede llevarnos a
considerar que varias de las categorias que aparecen con formulacio-
nes distintas puedan ser tomadas como una sola o, por el contrario,
que varias formulaciones muy préximas encubren ideas diferentes.

Por ello podemos decir que el anilisis de los datos obtenidos me-
diante el método clinico puede hacerse con distintos niveles de pro-
fundidad. Podemos hacer un anilisis como los que se realizan con los
cuestionarios, en el cual establecemos una serie de categorias para
clasificar las respuestas de los sujetos sobre los aspectos basicos de la
entrevista y prescindimos de lo demds. Pero eso nos hara perder una
parte de la informacién que tal vez sea lo mas novedoso de nuestro
estudio.

Lo mais interesante para analizar los datos es encontrar tendencias
generales en la forma de representarse una parcela de la realidad y
ver cémo esas tendencias cambian con la edad. Lo que caracteriza la
evolucién del pensamiento del nino es que sus representaciones de
la realidad son distintas en las diferentes edades y difieren de las del
adulto. Cuando tratamos de penetrar en la evolucién de su pensa-
miento estamos realizando un trabajo semejante al de un antropélo-
go que intenta descubrir como piensan los sujetos de otra cultura, o
c6mo funcionan sus instituciones. Comenzamos a mirar sus concep-
ciones con nuestros propios ojos y nuestros propios prejuicios, lo que
supone una asimilacién a nuestras ideas, que puede ser deformante.
Lo que tenemos que tratar de encontrar es una légica en la organiza-
cién de las ideas, que en algunos aspectos serd distinta de la nuestra.
Por ello tenemos que realizar un andlisis interno de las explicaciones
para ver cémo los elementos se articulan entre si. No nos interesa
encontrar c6mo pensamos nosotros, sino cémo piensa él. Nos ocupa-
remos nuevamente de este asunto en el capitulo 9.

Pero como resulta dificil mantener toda la informacién de todos
los protocolos sobre todas las partes de la entrevista puede realizarse
posteriormente un andlisis por partes en cada de una de las divisiones
que hemos establecido en la entrevista. Asi podemos concentrarnos
en una parte determinada y ahora si examinar a todos los sujetos a
partir de las primeras ideas que hemos tomado y que hemos recogi-
do por escrito. Pero no debe olvidarse que en la entrevista clinica es
importante considerar los protocolos en su totalidad y por ello re-
sulta totalmente inadecuado realizar un analisis final pregunta por
pregunta, porque un tema que no ha aparecido en una respuesta pue-
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de surgir en otras partes del protocolo y debe ser tenido en cuenta.
Por ejemplo, los sujetos pueden no hacer referencia inicialmente al
trabajo como una diferencia entre ricos y pobres, y sin embargo apa-
recer esa referencia posteriormente. El método clinico debe permitir
la suficiente flexibilidad para que se tengan en cuenta esas respuestas
que aparecen en otro lugar, pero para ello es necesario considerar el
protocolo en su totalidad.

Nuestra organizacién de los datos debe ir entonces desde los tipos
de respuestas y las categorias mas pegadas a ellas, a categorias de tipo
mas general, que hagan referencia a conceptos y a procesos. Natu-
ralmente esto serd mds o menos posible segiin el tipo de datos que
estemos analizando.

Pero no sélo los datos pueden ser la fuente de nuestras formas
de describir la evoluciéon de las explicaciones de los sujetos, sino que
podemos encontrar otra fuente de inspiracién que nos sirva de con-
traste en los conceptos que utiliza la disciplina cientifica que se ocupa
de nuestro campo de estudio.? Esto es claro cuando nos ocupamos
de conocimientos referentes a las ciencias de la naturaleza y asi, si
estamos estudiando las concepciones sobre el azar, la inercia o los
seres vivos, necesariamente tendremos que referirnos a lo que nos
dicen las ciencias correspondientes. Pero lo mismo sucede cuando
estudiamos conocimientos relativos al mundo social. Las ideas de los
sujetos sobre asuntos econémicos, sobre cuestiones politicas, sobre te-
mas sociolégicos, deben tener presentes las conceptualizaciones que
se realizan en las ciencias correspondientes. En algunos casos puede
resultar mas dificil, pues en las ciencias sociales existe un menor con-
senso que en las ciencias de la naturaleza, es decir existe un mayor
numero de paradigmas (Kuhn, 1962) que compiten, o de programas
de investigacién (Lakatos, 1970) distintos. Pero en todo caso, si lo que
estamos realizando es un estudio evolutivo, nuestra referencia dltima
para medir los progresos de los sujetos seran las concepciones gene-
ralmente admitidas sobre los problemas que estamos estudiando, lo
que se denomina las ‘concepciones disciplinares’. Muchas veces, las

2Esto es lo que senalan acertadamente Castorina, Lenzi y Fernindez (1989, p. 141)
cuando escriben que la elaboracién de categorias se puede hacer a partir de: “a] La
elaboracién empirica derivada de las respuestas de los ninos durante la entrevista cli-
nica y 4] la informacién conceptual constituida por el conocimiento de que dispone el
investigador acerca del objeto de conocimiento, de los problemas epistemolégicos que
han orientado su formulacién y de ciertos supuestos basicos de la teorfa psicogenética”.
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explicaciones de las ciencias seran demasiado complejas en relacién
con las explicaciones de nuestros sujetos, que no llegaran a ellas, pues
hay una buena parte del conocimiento cientifico que s6lo poseen los
adultos que han estudiado las disciplinas correspondientes, los que
consideramos ‘expertos’ . Podemos encontrar también que muchos
adultos, incluso cuando lo han estudiado, siguen manteniendo ideas
que consideramos incorrectas y que comparten con los ninos.

Lo que en algunos casos resulta extremadamente util cuando exa-
minamos el desarrollo de las concepciones de los sujetos es tener pre-
sente como ha ido evolucionando una disciplina, es decir, recurrir a
la historia de la ciencia. Esto fue senalado claramente por Piaget, que
cuando realizaba sus estudios epistemolégicos senalaba que hay dos
métodos: el ‘psicogenético’ y ‘el histérico-critico’. El método psicoge-
nético consistente en estudiar la génesis o desarrollo de las nociones
cn el sujeto, durante la ontogénesis, y el método histérico-critico que se
ocupa de analizar la evolucién de los conceptos y las teorias a lo largo
de la historia. El propio Piaget ha recurrido frecuentemente a com-
parar algunas de las concepciones que encontraba en los ninos, con
concepciones que se han defendido a lo largo de la historia, y asi
senalaba, ya en sus primeros trabajos (Piaget, 1927), los paralelismos
entre concepciones infantiles del movimiento y concepciones de Aris-
tételes, y posteriormente dedicé una obra a estos asuntos (Piaget y
Garcia, 1983). En muchos estudios se encuentra que las concepciones
de los ninos tienen puntos de contacto con concepciones que se han
defendido a lo largo de la historia.?

Lo que si queremos senalar es la utilidad que puede tener para la
comprensién de las concepciones infantiles, y para el establecimiento
de nuestras categorias, recurrir a las conceptualizaciones que se han
defendido a lo largo de la historia de una disciplina, pues nos permi-
ten encontrar un sentido a las explicaciones de los sujetos. Algunas de
esas concepciones histéricas, que constituyen parte importante de la
evolucion de una disciplina, se presentan también en los ninos. Por
ejemplo, como senalaremos en el capitulo 8 al ocuparnos de las ideas
referentes a la ganancia, en las reflexiones sobre el precio de las cosas

* A veces esas semejanzas son sorprendentes, aunque no deben hacernos pensar
que la ontogénesis reproduce la filogénesis, una vieja idea hoy abandonada. Nosotros
mismos hemos encontrado paralelismos entre concepciones infantiles acerca de la luz
y la visién, con concepciones mantenidas por los filésofos griegos (Delval, 1985). Pero
no es éste el lugar para que nos extendamos en este asunto.
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y la economia, se mantuvo la llamada teoria del ‘precio justo’, y en los
ninos encontramos concepciones semejantes, aunque naturalmente
con un nivel de conceptualizacién mucho menor.

Por ello las concepciones histéricas acerca del tratamiento que se
debe dar a la pobreza, sobre la movilidad social, la idea de nacién, o
sobre las leyes nos pueden resultar titiles para entender las explicacio-
nes que dan nuestros ninos, y conviene referirnos a ellas, aunque en
algunos casos no resultara posible, porque no exista la informacién
necesaria. En todo caso, esto no presupone que vayamos a encontrar
siempre en los nifnos las concepciones que se han defendido en épo-
cas pasadas, pero pueden ser una guia ttil.

Creo que no es superfluo que repitamos que el anilisis de los datos
utilizando el método clinico requiere sobre todo la lectura detenida
y repetida de los protocolos de las entrevistas hasta que estemos muy
familiarizados con ellos, casi hasta que nos los aprendamos de me-
moria. La vuelta a los protocolos una y otra vez resulta una estrategia
ineludible. Se requiere leerlos muchas veces e ir anotando lo que se
nos ocurre acerca de las diferencias en las respuestas. No debemos
esperar, como parecen pensar los que empiezan, que tras la primera
lectura se nos va a ocurrir todo lo que podremos sacar de los datos.

Se trata de un método de trabajo muy laborioso en el que el investi-
gador tiene que ir encontrando una estructura comin en las respues-
tas de los sujetos. Esa estructura no es inmediatamente evidente sino
que tiene que ser impuesta por el investigador. La estructura puede
considerarse como una hipétesis que se va confirmando a medida que
se encuentran nuevos sujetos que responden a ella. Si la lectura de
nuevos protocolos no confirma el andlisis que hemos comenzado a
hacer tenemos que sustituirlo por otro, examinando lo que no encaja
en la primera propuesta. Es como modificar una hipétesis.

En todo caso tenemos que ir elaborando y perfilando nuestras ca-
tegorias de andlisis, mediante el procedimiento de compararlas en-
tre si, examinar su claridad y su coherencia, y volver a los datos para
comprobar que los explican bien, y que se aplican a todos los sujetos.
El anailisis de los resultados supone ir y volver muchas veces entre las
categorias de explicacién y los datos. Lo que finalmente nos interesa
obtener es una descripcién lo mas adecuada posible de cudles son
las explicaciones que dan los sujetos en los distintos momentos de su
desarrollo, y cémo se van sustituyendo unas a otras. Si a ello podemos
anadir explicaciones acerca de c6mo cambian, y cudles son los facto-
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res que contribuyen a ello, seria 6ptimo, pero eso generalmente re-
sulta mucho mas dificil de hacer y no siempre esta a nuestro alcance,
pues se exige, ademas, un tipo de investigacién mucho mas amplio.
Pero en todo caso debe ser un ideal que debemos tener presente,
aunque no podamos llegar a él.

ANALISIS CUANTITATIVO Y CUALITATIVO

Una de las tendencias de los investigadores noveles en la utilizaciéon
del método clinico es tratar de realizar andlisis cuantitativos desde
cl comienzo de la explotacién de los datos. Los andlisis cuantitativos
gozan de un gran prestigio porque producen una sensaciéon de con-
fianza cientifica ya que todo lo que estd matematizado parece mas
riguroso. Por eso la primera tendencia es tratar de recoger los prime-
ros resultados en tablas de frecuencias, hacer porcentajes y calcular
medias, desviaciones tipicas y la significacion de las diferencias. Pero
esto suele conducir a la pérdida de muchos datos valiosos y a utilizar
categorias de cardcter intuitivo y simple.

Por el contrario, en el analisis de datos obtenidos con el método
clinico es necesario comenzar por el analisis cualitativo. Cuando uno
se enfrenta con esos datos tiene ante si una enorme cantidad de mate-
rial en donde no se ve claramente una linea directiva. Si las hipétesis
de las que partiamos y nuestros objetivos eran suficientemente preci-
sos en este momento nos serviran de guia para comenzar nuestro tra-
bajo. Pero no serdn suficientes porque nos encontraremos con otras
muchas cosas que no nos esperdbamos. Tenemos que tratar del sacar
mucho mas de esa enorme masa de datos que al principio nos parece
inconexa y carente de sentido.

El tnico consejo que se puede dar al principiante es que examine
los datos una y otra vez y que terminara por ser capaz de atribuirles
un sentido. Una vez que hemos encontrado las grandes tendencias y
los tipos de explicaciones generales es cuando cobran sentido los as-
pectos mas particulares de las explicaciones, y cuando resulta mas til
empezar a analizar cuantitativamente los detalles de las explicaciones.
Por ejemplo, en relacién con el estudio de las ideas sobre la movi-
lidad social, no tendra mucho sentido comenzar contando cuantos
sujetos se refieren al ‘trabajo’ como factor de movilidad, hasta que no
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hayamos determinado las explicaciones generales sobre la movilidad
y hayamos detectado las diferentes concepciones sobre el trabajo y el
-modo en que se relaciona con la movilidad.

Sélo en ese momento tiene interés plantearse un analisis cuantita-
tivo, cuando ya tenemos las categorias generales que debemos utilizar.
El anilisis cuantitativo nos permitira ver con mas claridad los cambios
en las concepciones, analizarlas en sus detalles, y sobre todo determi-
nar si esos cambios son significativos, cosa que no pueéde apreciarse
con la simple inspeccién de los cambios cualitativos. Pero lo que re-
sulta de poca utilidad es encontrarnos con trabajos que estin llenos
de tablas, con andlisis de varianza, significacién de diferencias, pero
realizados sobre categorias de escaso interés. Muchas veces termina-
mos de leer esos trabajos y nos quedamos sin saber cuales son las ideas
de los sujetos en las diferentes edades sobre el fenémeno y como van
evolucionando.

El analisis estadistico es una herramienta util de trabajo, pero
como toda herramienta su valor dependera de c6mo la empleemos.
No nos va a evitar tener que hacer el trabajo de analisis tedrico, para
esclarecer cémo se organizan las ideas que sirven a los sujetos para
explicar el fenémeno, cémo coordinan entre ellos los elementos de
su explicacion. La estadistica no nos va a evitar el trabajo de pensar,
pero si nos permitird comprobar si las diferencias que pensamos ha-
ber encontrado son consistentes o se deben al azar.

VALIDACION DE NUESTRAS CATEGORIAS: EL ACUERDO INTERJUECES

Un consejo importante es que trataremos de formular las categorias
con las que vamos a clasificar los datos de la manera mas precisa po-
sible, de tal modo que la colocacién de una respuesta dentro de una
categoria no dé lugar a dudas, y que podamos situar en ellas todas
las respuestas. Sin duda habra algunas contestaciones de los sujetos
que resulten dificiles de clasificar, bien porque no preguntamos ade-
cuadamente, bien porque resulté imposible que el sujeto se explicara
mejor, o bien porque es una explicacion poco frecuente. Eso suele
resolverse incluyendo una categoria denominada ‘otras’, o mas expli-
citamente ‘respuestas no clasificables’. Para ello es necesario que las
categorias no se superpongan entre si. Nuestras categorias deben es-
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tar descritas detalladamente y en ellas se deben incluir los rasgos mini-
mos que consideramos indispensables para que una respuesta pueda
entrar dentro de una categoria. Luego puede haber otros aspectos de
la respuesta que no sean esenciales y que descartemos.

Puesto que se trata de que el andlisis sea lo mas objetivo posible (y
¢ste es uno de los aspectos que se han criticado en el método clinico,
€omo veremos en un préximo capitulo) tenemos que procurar que
nuestras categorias puedan ser utilizadas por otros investigadores sin
ambigiiedades.

Para tener mas garantias de que nuestras categorias son objetivas
lo que se suele hacer es tomar una parte de nuestros protocolos y
darselos a otra persona, que tenga experiencia en la investigacién
pero que, de ser posible, no haya participado en el estudio, para que,
utilizando nuestras categorias clasifique a los sujetos. La cantidad de
protocolos que se suelen utilizar para este andlisis suele situarse entre
el 10 y el 20% del total, en funcién del nimero de protocolos. Una
vez que la otra persona ha categorizado las respuestas de los sujetos
comparamos su clasificaciéon con la nuestra y medimos el grado de
acuerdo. Conviene que éste se sitie entre el 80 y el 90%. Un acuerdo
total resulta dificil que se produzca en la practica, pero si el acuerdo
fuera sélo del 50% eso nos indicaria que nuestras categorias no son
precisas y que tenemos que mejorarlas. Esto es lo que se denomina el
acuerdo interjueces.

EJEMPLOS SOBRE LA COMPRENSION DE LA ORGANIZACION SOCIAL

Todo lo que acabamos de presentar puede resultar abstracto, incom-
pleto e insuficientemente practico, a falta de mas ejemplos detalla-
dos de cémo se procede en cada caso. Pero no resulta ficil presentar
ejemplos suficientemente precisos sobre como se realiza el analisis de
los datos sin presentar juntamente los datos de los que partimos, lo
que exigiria reproducir los protocolos de las entrevistas, cosa que no
resulta posible pues seria extremadamente engorroso y amplio. Por
ello nos tendremos que contentar con ofrecer algunos ejemplos muy
parciales que sirvan para ilustrar cémo solemos llevar a cabo los ana-
lisis, lo que se completara con lo que diremos en el capitulo siguiente
referido a las ideas sobre la ganancia.
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Comenzaremos refiriéndonos a nuestro estudio de las concepcio-
nes de los ninos sobre la organizacion y la movilidad social (Enesco
et al., 1995; Delval, 2007) que nos exigié un andlisis muy laborioso y
nos permitié también reflexionar sobre los problemas del analisis. Se
traté de un estudio preliminar en el que s6lo se abordaron algunos
problemas.

El objetivo de nuestra investigacién era estudiar las ideas de nifnos
y adolescentes (con edades comprendidas entre los 6 y 16 anos), per-
tenecientes a dos clases sociales distintas (media-alta y baja) acerca de
cémo se distribuye la riqueza en la sociedad, si se puede pasar de un
nivel social a otro y cuiles son los medios para que se realice ese cam-
bio, asi como algunos problemas complementarios. Para ello centra-
mos el comienzo de nuestra investigacién en dos nociones bien cono-
cidas por los nifos desde temprano y que manejan espontineamente
como son las de ‘rico’ y ‘pobre’. Estos conceptos sirven para dar lugar
a que los ninos expliquen sus concepciones acerca de la organizacién
social en torno a la riqueza.

Comenzamos preguntando acerca de las nociones de rico y pobre
y luego pedimos al sujeto que se sitiie dentro de ellas. A continua-
cién tratamos de profundizar mas en los rasgos que tienen cada una
de estas categorias. En la parte que hemos denominado ‘extensién’
preguntamos acerca de la distribucién de los individuos en esas ca-
tegorias y si existen otras categorias intermedias, asi como qué hay
mas en las distintas categorias que el sujeto establezca. (Recuérdese
que presentamos el guién de la entrevista y un fragmento extenso de
protocolo en el capitulo 5, pp. 144-157, a donde remitimos al lector).

El siguiente apartado de nuestro estudio trata de descubrir c6mo
se produce el cambio social en el caso de que los sujetos admitan que
existe, es decir, como llega la gente a hacerse rica o cémo un rico
puede llegar a ser pobre. Preguntamos también al sujeto si él podria
hacerse rico y en virtud de qué procedimientos.

El siguiente apartado trata de descubrir cudles son las razones por
las que la sociedad esta distribuida de esa manera, es decir, por qué
hay ricos y pobres y si se trata de una situacién permanente o que po-
dria llegar a cambiarse en el futuro.

Luego tratamos de descubrir si existe algin medio para que no
haya gente pobre y cudles serian las maneras de conseguirlo asi cémo
de quién seria la responsabilidad y quién podria hacerlo. Esto nos
informa sobre las posibilidades de cambios sociales.
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Pasamos después a interrogar sobre los impuestos, como una for-
ma de redistribucién de la riqueza, para ver si los sujetos tienen algu-
na nocién sobre este asunto.

Finalmente tratamos de descubrir la diferencia entre paises pobres
y paises ricos y sobre la situacién de los individuos en esos paises.

Como ya dijimos una de nuestras entrevistas esta reproducida en
¢l capitulo 5. Vamos a referirnos ahora fundamentalmente a la parte
relativa a la movilidad social.

Cuando empezamos a analizar nuestros datos nos encontramos con
que habia decenas de respuestas distintas, algunas que presentaban
similitudes entre ellas y otras que no. Los sujetos proponian procedi-
mientos para llegar a ser rico muy variados, entre los que se encontra-
ban “dando billetes buenos”, “comprando cosas”, “yendo al Banco”,
“encontrandose dinero”, “que te toque la loteria”, “heredando dine-
ro”, “ahorrando”, “estudiando”, “robando”, “enganando”, “vendien-
do droga”, “teniendo suerte”, “trabajando”, “siendo ambicioso”, “es-
forzandose”, “teniendo buenas aptitudes”, “haciendo negocios”, “con
buenas oportunidades”, ocupando cargos politicos, aprovechiandose
o explotando a los demds, siendo hijo de rico, y muchas mas que seria
demasiado largo enumerar, pues ademads cada sujeto podia referirse a
varios procedimientos: Ademas, vale la pena senalar que algunos suje-
tos pequenos negaban la posibilidad de que hubiera cambios, pues los
que nacian pobres eran pobres, y los ricos se mantenian como tales.*

Naturalmente ya a lo largo de las entrevistas habiamos detectado
algunas tendencias: los sujetos mas pequenos citaban un niimero me-
nor de procedimientos y con poca conexiéon entre si; algunos proce-
dimientos aparecian predominantemente en los pequenos (como en-
contrar dinero, o yendo al banco), mientras que otros eran exclusivos
de los mayores, como invertir, explotar a los demas, o teniendo poder.
Pero otros procedimientos aparecian en sujetos de todas las edades,
como la loteria o los juegos de azar, y eran muy abundantes las refe-
rencias al trabajo desde los pequenos hasta los mayores.

No parecia facil establecer un orden entre esta variedad de expli-
caciones. Hicimos tablas recogiendo las respuestas de cada sujeto a las
preguntas principales. Vimos también que algunas respuestas podian
agruparse sin mucha dificultad. Por ejemplo, sélo los pequenios se

*Recordamos que un informe sobre esta investigacién se encuentra en Enesco et
al. (1995).
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referian a procedimientos inverosimiles, como encontrar dinero, ir al
banco a pedirlo, comprar en la tienda (y recibir el cambio), no gas-
tando. Algunos se referian a procedimientos delictivos o ilicitos, otros
a procedimientos basados en el azar, y otros a diferentes aptitudes y
capacidades que podian tener los sujetos. Intentamos asi agrupar las
respuestas en un menor nimero de categorias, pero de todas formas
nos resultaban 14, un nimero demasiado elevado, pero que parecia
dificil de reducir. Ademas la evolucién de esas categorias con la edad
no era nada clara en muchos casos. Los procedimientos basados en el
azar, como loteria, juegos, quinielas, etc., aparecian en todas las eda-
des, y lo mismo sucedia con el trabajo. En otros casos las diferencias
de edad eran mas evidentes, y por ejemplo las referencias a aptitudes
o caracteristicas psicolégicas que tienen los individuos y que influyen
para conseguir la riqueza, no aparecian en los pequenos.

Pero si analizibamos las respuestas encontrabamos que aunque los
sujetos utilizaran en algunos casos la misma palabra, se referian a co-
sas distintas. Por ejemplo, la concepcién del trabajo de los pequenosy
los mayores era muy diferente, y ‘trabajar’ para los pequenos era algo
misterioso de lo que habian oido hablar, que hacian sus padres, pero
no sabian exactamente en qué consistia, y también les resultaba muy
oscuro entender por qué te daban dinero por hacerlo. En cambio,
los mayores diferenciaban unos trabajos de otros, hablaban de bue-
nos y malos trabajos, y consideraban que sélo es posible hacerse rico
en trabajos buenos. Incluso la misma idea de ‘rico’, se mostraba muy
distinta en los pequenos y mayores, pues los primeros desconocian
las cantidades de dinero necesarias para ser rico, y tenian una con-
cepcién completamente estatica de la riqueza, pues rico era el que
guardaba dinero y no lo gastaba.

Nos empezé a parecer que un andlisis basado en esas categorias no
podia recoger ni las concepciones de riqueza y pobreza que tenian
los sujetos, ni las posibilidades de cambio. Daba una visién demasiado
fragmentada y demasiado estatica de las concepciones sobre nuestro
problema. Pensamos entonces en que podriamos tratar de buscar un
tipo de categorias que se refirieran a factores mas globales, y nos pa-
reci6é que podiamos referirnos a los factores individuales, los factores
sociales y los factores aleatorios. Algunos sujetos hablaban ademads de
la situacién de origen. Pero tampoco esto proporcionaba una imagen
suficientemente detallada para poder entender cémo cambiaban las
concepciones.
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Respecto al problema de las soluciones a la pobreza, que estaba re-
lacionado con el anterior, la situacién parecia mas simplee, pues mien-
(ras que los mayores se referian a soluciones relativamentie complejas,
«n las que habia que proporcionar trabajo, educacién y medios para
ue la gente saliera de la pobreza, y rechazaban las solucijones basadas
en la caridad simple, como dar dinero a los pobres, en cambio estas
cran las soluciones preferidas por los pequenos. Los initermedios se
icferian a una especie de caridad organizada, en la que los que mais
ticnen debian ayudar a los que tienen menos. Aqui se olbservaba una
cvolucién con la edad que resultaba mas clara.

Esto nos puso sobre la pista de que deberiamos poneirnos a buscar
diferentes tipos de concepciones acerca de cémo se proclucia la movi-
lilad social. Tras nuevos analisis de todos los protocolos; y de nuevos
sujetos que habiamos entrevistado, nos parecié que podian encontrarse
varios niveles de respuestas que representaban distintas concepciones
acerca de la organizacién y la movilidad social. Estas concepciones pa-
recian ir sucediéndose, como si se tratara de distintos niveles o estadios.
Ilabia un primer nivel, en el que estarian incluidos nifios de edades en-
ire 6y 10/11 anos aproximadamente, un segundo nivel predominante
entre sujetos de 10/11 y 13/14 anos, y un tercer nivel a partir de los 14
anos (Delval, 1992; Delval, 2007; Delval y Padilla, 1999).

Centrandonos especialmente en la idea de la movilidad social en-
contrabamos que los mas pequenos tenian una concepcién muy limi-
tada y en cierto modo contradictoria, pero con unas contradicciones
(ue el nino no era capaz de ver. Por una parte uno nace y se queda
como nacido, pero por otra parte uno se puede hacer rico o se pue-
de hacer pobre en un instante, porque sale a la calle y se encuentra
con un monedero, o con un trabajo (como si el trabajo fuera un ob-
jeto) y ya se hace uno rico, o pierde su monedero y se hace pobre.
Los cambios son bruscos, subitos, a veces producto del azar. También
aparece la idea de que el trabajo es algo importante para conseguir
dinero pero, curiosamente, en la idea de trabajo que tienen los ni-
nos lo importante es trabajar mucho: los que trabajan mucho son los
que ganan mucho dinero, los que trabajan poco son los que ganan
poco dinero, pero sin tener en cuenta en qué trabajan, Un nifio nos
explicaba que un albaiiil gana poco dinero y un ingeniero gana mas
porque el albanil empieza a trabajar a las diez y termina alas cinco,
mientras que el ingeniero entra a las ocho y esta trabajando hasta las
nueve de la noche. El sabia, posiblemente por informaciones que le
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NIVELES DE COMPRENSION DE LA MOVILIDAD SOCIAL

Nivel I
Cambios siibitos y poco
realistas

6-10 anos

Explicaciones basadas en aspectos aparentes
y facilmente observables, sin que existan
referencias a procesos internos u ocultos. La
causa principal de los cambios se debe a la
accién libre e individual del sujeto, a su deseo
o al azar.

El trabajo aparece de una manera incipiente,
sin diferenciar unos trabajos de otros, s6lo se
diferencia la cantidad de trabajo.

Los estratos econémicos son poco permanen-
tes y pueden convivir en las explicaciones del
sujeto dos ideas aparentemente opuestas y
contradictorias: no hay cambios y al mismo
tiempo los cambios son faciles y se producen
de una manera subita, frecuentemente por
azar.

Ausencia de comprensién de las limitaciones
externas, como la escasez de trabajo o de
bienes.

Nivel II
Cambios naturales

10-13 anos

Se empieza a tener en cuenta la escasez y la
competencia ligada a ella.

Se empiezan a comprender los procesos tem-
porales que constan de varias etapas.

Los sujetos comienzan a concebir relaciones
sociales que no son relaciones entre indivi-
duos sino entre papeles sociales, como la rela-
cién entre comprador y vendedor, o entre jefe
y empleado, es decir, relaciones entre tipos de
funciones y no entre personas.

Se presta atencién a las diferencias psicologi-
cas entre los individuos

El trabajo se convierte en la forma principal
de cambio pero los trabajos se diferencian de
acuerdo con su calidad.

El cambio se empieza a concebir como un
proceso, y una de sus principales caracteristi-
cas es que parece que una vez que se ha inicia-
do ese proceso ya prosigue necesariamente.
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Nivel III Capacidad de concebir un mundo de posi-

Cambios posibles bilidades hipotéticas y comprensién de la
existencia de intereses comunes a grupos

13-16 anos de individuos. El proceso no es natural sino
que presenta muchos obstaculos que hay que
vencer.

Habilidad para entender las relaciones entre
sistemas distintos. Asi, los sujetos son capaces
de comprender las relaciones entre la fabrica-
cién, la distribucién y la demanda de mercan-
cias, o entre la preparacién para el trabajo de
un individuo y la creacién de nuevos puestos
de trabajo por instancias sociales. )

Los factores individuales siguen teniendo un
peso considerable y se consideran las dife-
rencias de capacidad entre los individuos y el
tesén. La voluntad que aparece ahora es dis-
tinta de la que aparecia en la primera etapa
que era mas bien simplemente un deseo que
no tenia en cuenta los obstaculos que tenia
que superar. Se habla también de diferencias
de oportunidades entre ricos y pobres, que
provienen de factores sociales generales.

han llegado, que un ingeniéro gana mas que un albaiil, pero por otra
parte como no diferencia la cualidad de los trabajos, lo tenia que ex-
plicar apoyandose en las horas que trabajaba cada uno de ellos.

Asi pues, para los ninos de este nivel el trabajo es un elemento
esencial para el cambio de nivel social pero no influyen otros elemen-
tos, no influyen los estudios y la preparacién, no influye el tipo de
trabajo que se haga, sino que s6lo se considera la cantidad de trabajo
que se realice.

En el segundo nivel, ya aparece la idea de buen trabajo y de un
proceso que comienza por estudiar en un colegio bueno. La idea
que transmiten estos ninos es que hay dos vias para situarse social-
mente, la buena y la mala. Si uno se pone por el buen camino y
empieza a hacer las cosas bien, uno ya sigue encarrilado y llega al
triunfo social y a una buena posicién econémica, si uno va por el mal
camino, que es no trabajar, no obedecer, no hacer las cosas, enton-
ces no se llega. Hay una diferencia con los ninos anteriores porque
en estos ninos aparece ya la idea de un proceso, hay una serie de
pasos para hacerse rico pero son todavia muy automaticos, de tal
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modo que una vez iniciado el camino, se va a llegar necesariamente.
Aparece una diferenciacion clara de los tipos de trabajo: hay traba-
jos buenos y trabajos malos y no depende tinicamente de la cantidad
de trabajo, sino de la cualidad.

Finalmente los sujetos que situamos en el tercer nivel, nos dan otro
tipo de respuestas. Mencionan que hay que considerar las consecuen-
cias de la propia accién y las distintas alternativas que se presentan, y
elegir entre ellas. Tienen en cuenta no sélo la propia accién sino tam-
bién el entorno, o algo que podriamos considerar como una concep-
cién del sistema social. Esto podria relacionarse con el pensamiento
hipotético deductivo tal y como lo describen Inhelder y Piaget (1955),
es decir, hay que concebir un conjunto de posibilidades, situarse den-
tro de esas posibilidades y elegir el camino que mads conviene. Ya no
hay un solo camino para el triunfo social, sino que hay diferentes ca-
minos y uno puede irse encontrando obstaculos continuamente. No
se trata de situarse en la buena via, sino que hay que estar en cada
momento haciendo evaluaciones de las alternativas que se presentan
arriesgdndose en muchos casos. Hay una concepcién de un proceso,
con distintos elementos que se relacionan entre si.

Resumiendo las ideas que se van formando respecto a la movilidad
social, puede decirse que en un primer nivel (véase el cuadro) se ha-
bla de cambios sibitos y poco realistas, cambios producidos por el azar,
o por el trabajo, que sélo se consideran de una manera cuantitativa,
mientras que los estratos econémicos son poco permanentes. Las di-
ferencias entre ricos y pobres son tinicamente diferencias de dinero,
no diferencias de educacién, de formas de conducta, de formas de
vida, de todo un conjunto de factores, que si consideran los sujetos
mayores. Las diferencias se pueden manifestar también en la aparien-
cia fisica, la cual es muy importante, pero los rasgos siempre son muy
extremos y externos, los ricos van con joyas, con coronas, con abrigos
de pieles, mientras que los pobres van vestidos con harapos, viven en
la calle, no tienen absolutamente nada, son mendigos.

En el segundo nivel los cambios se producen de una manera na-
tural, cnando uno empieza el buen camino ya sigue por €l, pero el
nifo empieza a entender que esos cambios son procesos temporales
que se demoran algiin tiempo, que no son procesos instantaneos y
las relaciones sociales no son uinicamente relaciones entre individuos,
sino que son relaciones institucionalizadas. El trabajo es la forma fun-
damental de alcanzar la riqueza pero en aquellos trabajos que son



L ANALISIS DE LOS DATOS 213

buenos, como en profesiones liberales o en actividades que tienen
relacién con el dinero (como banquero).

Finalmente en el tercer nivel podriamos hablar de cambios posibles,
de un mundo de posibilidades hipotéticas en el cual el nino entiende
las relaciones entre diversos sistemas.

Por ejemplo, los ninos mas pequenos (del primer nivel) piensan
que para resolver el problema de la pobreza lo que hay que hacer es
dar dinero a los pobres, ofrecerles una limosna, practicar la caridad.
Los ninos del nivel intermedio ven también la caridad como una solu-
cién, pero empiezan a ver limitaciones porque se dan cuenta de que
hay muchos pobres, y no se trataria de dar individualmente, sino de
que el gobierno, en Espana el rey, en México el presidente, tendria
que decir a los ricos que dieran dinero a los pobres de una manera
general. En cambio los chicos del tercer nivel niegan la posibilidad
de que dar dinero sea una solucién y hablan de dar trabajo o de dar
educacién, pero dar trabajo tiene sus limitaciones porque es necesa-
rio crear ese trabajo. El trabajo no es algo que sea abundante como
piensan los pequefios, sino que es necesario disponer de los puestos
de trabajo y eso implica ya la intervencién de muchos elementos socia-
les, dentro de una concepcién mucho mas rica, que es la que se llegan
a formar estos chicos mayores acerca de los fenémenos sociales. Toda-
via son ingenuos en muchas cosas, y no entienden muchos aspectos
del funcionamiento social, pero son capaces de empezar a ver la rea-
lidad social como algo complejo, y se dan cuenta de la dificultad que
supone encontrar soluciones a estos problemas.

Para llegar a este tipo de andlisis tuvimos que ir y volver muchas
veces entre los protocolos y nuestras hipétesis, en un trabajo lento
de elaboracién y reelaboracién, y naturalmente tuvimos también en
cuenta lo que sabemos sobre el desarrollo de otros conceptos sociales
y no sociales. Puede pensarse que utilizar esos niveles mas generales,
supone no basarse tan directamente en el detalle de las respuestas, lo
que conlleva que se pierdan muchas informaciones concretas. Hay
también una mayor labor de inferencia. Sin duda es asi, pero lo que
nos parece es que hay que partir de estas concepciones generales para
poder estudiar el detalle de los datos, y que esto hay que hacerlo po-
niendo en relacién el problema que nos ocupa con las concepciones
acerca de otros conceptos préximos, como el de dinero o trabajo, y
tener en cuenta la capacidad de comprensién de los cambios tempo-
rales. La prueba de que este tipo de andlisis funciona debe realizarse
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examinando si la totalidad, o al menos la gran mayoria, de los suje-
tos pueden incluirse en esos niveles sin demasiada ambigiliedad (pues
siempre hay algiin sujeto que plantea dudas sobre cémo situarlo), y
una prueba excelente consiste en examinar mas sujetos y ver si tam-
bién con ellos podemos realizar la misma clasificacion.

Una vez que disponemos de este tipo de analisis es cuando pode-
mos empezar a hacer analisis cuantitativos que tengan sentido, pues
ya no se tratara de categorias elaboradas muy directamente a partir de
la forma verbal de las respuestas, sino de las concepciones generales
subyacentes que los sujetos defienden. Ademas, este tipo de andlisis
nos permite comprender mejor las concepciones de los sujetos y su
evolucién, sin perdernos en tablas de porcentajes en las que no se ve
ninguna linea de progreso. (En el capitulo 9 examinaremos mas en
detalle la utilidad y la posibilidad de recurrir a niveles de desarrollo.)

EJEMPLOS SOBRE LA FABRICACION DEL DINERO

Consideremos ahora otro ejemplo referido a nuestro estudio sobre
la comprensién de la fabricacién del dinero (Delval y Denegri, 2002;
Denegri y Delval, 2002) cuando tratamos de averiguar de dénde vie-
ne el dinero y si alguien lo hace, nos encontramos con una gran
variedad de respuestas, que podriamos categorizar segin el origen
que se le atribuye en nuestros datos. Asi algunos hacen referencia a
que nos lo da Dios, a los Reyes Magos, que se produce en una fabrica,
viene de una tienda, del banco, que le pertenece a un senor, que vie-
ne de los ricos, del Ayuntamiento, del Estado, del rey, etc. Todo eso
nos da un sinfin de categorias, que ademds podrian ir aumentando
a medida que entrevistamos a otros sujetos que nos ofrezcan nuevas
ocurrencias. Pero ese procedimiento de andlisis se queda muy en la
superficie de los hechos, pues cuando profundizamos mas en las res-
puestas encontramos que todas hacen referencia a algiin proceso de
fabricacién, incluso aquellas que se refieren a Dios, pues se sefala
que Dios hizo las primeras monedas y luego los hombres las copia-
ron (como citdbamos en un capitulo anterior). Esto nos llevé en el
analisis al establecimiento de una serie de categorias que fueron las
siguientes:

1. Medios fantdsticos: Se incluyen todas aquellas respuestas que alu-
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den a la existencia de un origen fantdstico, magico o anecdético del
dinero: Dios, los Reyes Magos etcétera.

2. Fabricacion privada libre. Se ubican aqui todas las respuestas que
hacen referencia a una fabricacién del dinero en ‘fabricas’ pertene-
cientes a duenos privados sin ninguna restriccién para su instalacién.

3. Fabricacion privada con autorizacion especial: Se incluyen aquellas
respuestas que aun aludiendo a una propiedad privada de las ‘fabricas
de dinero’, incluyen alguna aproximacién a la institucionalizacién al
agregar como requisito para su instalacién el que sean autorizadas por
alguna instancia superior como el ayuntamiento o el rey.

4. Fabricacion institucional difusa: Se trata de respuestas que inclu-
yen explicitamente la idea de institucionalizacién de la acunacién
monetaria (papel del Estado como responsable del proceso) pero sin
incluir la idea de proceso centralizado (varias fibricas en diferentes
lugares del pais) y sin diferenciar a los organismos estatales responsa-
bles, mencionando a los Ayuntamientos, los reyes, los ministros etcé-
tera.

5. Fabricacion institucional centralizada: Se hace referencia explicita
a la existencia de un solo lugar donde se centraliza la acunacién de
dinero, identificandolo correctamente como la Fabrica de Moneda 'y
Timbre y especificando que su control y administracién corresponde
al gobierno.

6. Fabricacion institucional ampliada: Se incluyen aquellas respuestas
que mencionan a la Fabrica de Moneda y Timbre como el lugar don-
de se acuna el dinero pero agregando otros elementos que incluyen
este proceso dentro de un conjunto amplio de relaciones en las que
mencionan las de produccién y el papel especifico del Banco Central
como responsable de la emision y el control monetario.

Este andlisis suponia un avance considerable sobre una ordena-
cién de los datos basada sélo en el contenido de las respuestas de
los sujetos, porque permitia organizar en una sucesién coherente las
explicaciones sobre la fabricacién del dinero de acuerdo con el crite-
rio de quién es el responsable de la fabricacién. Este asunto resulta
importante porque la validez del dinero estad ligada a la autoridad que
lo emite.

Podriamos habernos quedado satisfechos con este analisis, pero un
nuevo examen de los datos, y un analisis de las caracteristicas teéri-
cas de las categorias que estibamos empleando, nos llev6 a intentar
modificar esas categorias. Nos parecié que el problema fundamental
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es si la fabricacion del dinero puede hacerse como la de cualquier
otra mercancia, por lo que se trataria de una fabricacién privada (y el
problema de la autorizacién resulta secundario), o si la fabricacién es
publica, por lo que establecimos una contraposicién entre estos dos ti-
pos de responsabilidades de la fabricacién. Pero encontramos que un
nimero de sujetos nada desdenable (hasta un 50% en alguna edad)
atribuia la propiedad de la fabrica al rey o a alguna otra figura con
funciones institucionales (presidente, alcalde), y esto podria consti-
tuir un transito hacia la institucionalizacién plena. En cambio, el pro-
blema de si habia una sola fabrica o varias nos parecié un asunto de
importancia secundaria. De este modo pasamos a categorizar las res-
puestas en, ademas de ‘fantdsticas’, las que se referian a la fabricacién
privada, las que atribuian la propiedad a una figura institucional, y las
que lo hacian a una institucién impersonal: al gobierno o al Estado.

Pero por otra parte vimos que era conveniente relacionar la pro-
piedad de la fabrica con el costo de la fabricacién y eso nos permitié
ver las cosas con mayor claridad y bajo una nueva luz. Los sujetos
pequenos creen que el costo de fabricacién del dinero es el del valor
nominal de las monedas o billetes: una moneda de 10 pesos cuesta
fabricarla 10 pesos y un billete de 500 tiene un costo de fabricacién
de 500 pesos. Eso quiere decir que estos sujetos no han entendido la
funcién de instrumento de cambio de los billetes y monedas y que lo
consideran como una mercancia mas en la que el valor de cambio
coincide con el costo de fabricacién. Por ello nos ha parecido que el
avance fundamental en la comprensién se produce cuando los sujetos
entienden que el dinero tiene un costo de fabricacién mucho menor
que el valor nominal y que vale porque tiene una autorizacién para
ser fabricado. Desde ese punto de vista no resulta esencial si se fabrica
en un unico lugar o en varios (categorias 4y 5 del cuadro anterior), y
lo importante es que sea autorizado, que tenga las firmas necesarias y
que se considere dinero de curso legal.

Por poner otro ejemplo en el mismo dmbito, respecto a la pregunta
referente a cémo se calcula la cantidad de dinero que debe fabricarse
y quién lo hace, nos podemos encontrar respuestas de tipo muy va-
riado que hacen alusién a que el dueno de la fabrica lo decide libre-
mente, lo sabe porque es el duero, se lo dicen las personas que van a
comprar dinero, manda a la policia para que sepa cuantas personas
hay que necesitan dinero; o bien lo decide el presidente o el alcalde;
o se decide mediante una serie de factores econémicos.
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Estudidbamos también las explicaciones referentes a si se podria
fabricar mas dinero, y encontramos igualmente una progresién en
las respuestas. Para los pequenos, que consideran el dinero como una
mercancia, se puede fabricar lo que se quiera en funcién de los pedi-
dos, pero como empiezan a intuir que debe existir alguna restriccién
en la cantidad de dinero que se hace, pasan a referirse a limitaciones
de la fabrica que no puede producir mas. A partir de aqui empiezan
a senalar que no se puede fabricar mas dinero porque el dinero hay
que obtenerlo a través del trabajo, y primero hacen alusién a factores
morales, después a otros tipos de limitaciones que intuyen pero que
no consiguen explicar con claridad, y finalmente pasan a referirse a
limitaciones de tipo puramente econémico, y al dano que eso produ-
ciria en la economia.

Comparando los tipos de respuestas a diferentes problemas relati-
vos a la fabricacion del dinero, nos parece que se pueden proponer
tres niveles o tipos de explicaciones. En el primero, el dinero se con-
sidera como una mercancia igual a cualquier otra, no se comprenden
claramente las restricciones que impone la realidad sino que muchas
decisiones son producto tnicamente del deseo, y el mundo econé-
mico no se diferencia del mundo de las relaciones personales, por lo
que los individuos responsables de la fabricacién del dinero toman
sus decisiones frecuentemente por motivos altruistas.

En el nivel 2 empiezan a aparecer concepciones institucionales y el
dinero es un producto distinto de otras mercancias y se empiezan a
vislumbrar limitaciones econémicas. Pero todavia la cantidad de dine-
ro que se fabrica estd determinada fundamentalmente por satisfacer
las necesidades de gastos y no por otro tipo de factores.

Finalmente en el nivel 3 se llega a comprender que la fabricacién
del dinero estd determinada por factores puramente econémicos,
como la situacién de la economia del pais, que es lo que limita la
cantidad que se puede fabricar. La circulacion del dinero se entiende
como un producto de las relaciones entre el sistema monetario, el sis-
tema productivo y la financiacién del sector publico. Aunque todavia
no se entiendan muchos aspectos del funcionamiento de la vida eco-
némica las intuiciones de los sujetos se asemejan a las de los adultos
que no son expertos en economia.’

® Hemos expuesto con mucho mds detalle la evolucién de estas ideas en Delval y De-
negri (2002) y Denegri y Delval (2002).



218 DESCUBRIR EL PENSAMIENTO DE LOS NINOS

Con los ejemplos anteriores lo que hemos querido mostrar es que
en nuestra tarea de analisis de los datos debemos procurar encontrar
categorias que estén basadas en criterios teéricos y que se debe tratar
de mostrar los progresos en la conceptualizacién del problema. Fre-
cuentemente los progresos en la explicacién de un fenémeno no se
deben a encontrar nuevos factores, sino fundamentalmente a la forma
de organizar, de relacionar, y de hacer interaccionar a esos factores
entre si, que se ven como formando parte de un sistema organizado.

Vamos a pasar a continuacién a examinar cémo han ido cambian-
do los estudios de un fenémeno y cémo se ha ido avanzando en su
explicacién, centrindonos en el problema de la ganancia.



8. UN EJEMPLO: LA EVOLUCION DE LOS ESTUDIOS SOBRE LA
IDEA DE GANANCIA

Algunos aspectos del proceso de andlisis pueden apreciarse mds claramente examinando
como ha ido evolucionando el estudio de un problema y cémo se ha ido analizando. Por
ello presentamos un ejemplo que nos parece interesante porque se trata de un problema
aparentemente sencillo y al mismo tiempo suficientemente complejo para que haya ne-
cesitado bastante tiempo para plantearse con claridad, y que todavia resulta oscuro en
muchos aspectos. Por ello indicaremos como se fue delimitando el problema y como ha
sido analizado por diferentes autores, incluyéndonos nosotros mismos.

Vamos a examinar entonces la evolucién de los estudios sobre la idea
de ganancia. Planteandolo de una manera simple podemos decir que
los nifios de menos de 10-11 anos no entienden que el tendero que
vende en una tienda tiene que cobrar necesariamente por las mer-
cancias que vende mas de lo que le costaron a él. Nos diran, como
ya hemos mencionado, que si vende algo por 2000 pesetas, por 1000
pesos o por 20 euros, su ganancia es toda esa cantidad, pues no tiene
en cuenta el precio de costo, aunque hayamos hablado de ese precio
en la entrevista. Eso no le resulta chocante pues no considera con
claridad que la venta es una actividad lucrativa. Algunos senalan que
el vendedor gana dinero en distintas actividades que realiza en otro
horario. Para muchos la venta esta considerada como una labor social
en la que el vendedor proporciona a otros lo que necesitan. Ademas,
razones de tipo moral le llevan a pensar que no se debe cobrar mas
por las cosas de lo que nos han costado, lo cual es coherente con
considerar que el vendedor realiza una labor social y que es un amigo
de los que compran, sin entender que la actividad de venta es una
manera de ganarse la vida y que la relacién entre el vendedor y el
comprador no constituye una relacién personal sino institucional, es
decir, entre individuos que desempeiian papeles sociales.

No vamos a presentar los datos referentes al estudio sobre la ganan-
cia como si se tratara de un informe de investigacion, sino que mas
bien mostraremos cémo han ido evolucionando las investigaciones
para intentar encontrar un sentido en las respuestas de los sujetos.

[219]
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LAS NOCIONES ECONOMICAS

Los nifnos estan directamente en contacto con algunas actividades
econémicas y demuestran un gran interés por ellas. Desde muy pe-
quenos asisten a actividades de compraventa, acompanando a sus pa-
dres o a otros adultos y observan cémo se realiza el intercambio de
mercancias, aunque no lo entiendan. Pronto se dan cuenta de que en
las tiendas se pueden obtener objetos deseables, y de que el dinero,
una entidad fisica facilmente observable, parece que interviene en po-
der obtenerlas. Por ello los ninos empiezan a buscar desde muy tem-
prano explicaciones propias referentes al mundo econémico, aunque
sus ideas resulten muy opacas para los adultos que estin en contacto
con ellos.

La investigacién sobre el desarrollo del conocimiento econémico
es relativamente reciente y todavia hoy sabemos poco sobre el pro-
ceso general, y menos sobre los detalles, de cémo se va produciendo
la comprensién del mundo econdémico. Es cierto que ya a finales del
siglo x1X algunos autores habian empezado a investigar las nociones
de los ninos sobre la realidad econémica, pero se habian interesado
sobre todo por estudiar las actitudes hacia el dinero y la existencia
del habito del ahorro. Autores posteriores se ocuparon de investigar
el conocimiento de las monedas, y otros aspectos relativamente peri-
féricos.!

El mundo econémico es extremadamente complejo y hay muchisi-
mos aspectos que pueden estudiarse, referentes al origen y la fabrica-
cién del dinero, de dénde proviene el valor de éste, la fabricacion de
las mercancias, el precio de las cosas, las relaciones entre dinero y tra-
bajo, la funcién de los bancos, los intereses, etc. y respecto a muchos
de ellos los nifnos tienen pronto alguna informacién. Posiblemente
una de las primeras cosas con las que los ninos se familiarizan, como
hemos senalado, es con la actividad de compra-venta en la tienda; y
lo que ha podido observarse es que los pequenos tienen extraordi-

! Puede encontrarse un resumen de esos primeros trabajos en Delval (1989). Un
trabajo curioso es el que realizé6 Ovide Decroly, que hemos citado en el capitulo 2.
Recordemos que Decroly recogié observaciones sobre diversos aspectos de la compren-
sién de nociones econémicas en una nina entre los 3; 1 anos y los 6; 10 mediante obser-
vaciones esporadicas. En ellas muestra cémo la nina se va planteando preguntas sobre
el valor de las monedas, el proceso de compraventa, la relacién entre trabajo y dinero,
o el origen del dinero. Decroly era consciente de las limitaciones de su estudio y al final
propone realizar “examenes clinicos, como preconiza Piaget” (Decroly, 1932).
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narias dificultades para comprender que el tendero vende las cosas
1 un precio mayor al que las ha comprado y que esa diferencia entre
¢l precio de compra y el precio de venta es el beneficio que obtiene.
tireo que éste es un asunto extremadamente importante, porque el
heneficio en la actividad de compra-venta es un componente esencial
¢ la vida econémica, parece algo extraordinariamente simple, y sin
cmbargo los sujetos encuentran una dificultad sistematica para enten-
derlo hasta los 10 anos aproximadamente. Y creo que hay dos cosas
sorprendentes en el estudio de la evolucién de esta idea: que tengan
dificultades para comprender que el tendero obtiene un beneficio a
través de esa diferencia en los precios, y que el asunto haya pasado
inadvertido a los investigadores durante mucho tiempo, a pesar de
haberse topado directamente con él. Vamos comenzar recordando lo
(jue ha sucedido con las investigaciones.

I.LAS PRIMERAS INVESTIGACIONES

A comienzo de los anos cincuenta, un sociélogo norteamericano,
Anselm L. Strauss publicé una serie de estudios sobre el conoci-
miento econémico en los ninos (Schuessler y Strauss, 1950; Strauss y
Schuessler, 1951; Strauss, 1952 y Strauss, 1954). En realidad el interés
de Strauss era mucho mas amplio que estudiar las ideas econémicas
en los nifos.?

En su primer trabajo sobre este asunto (Schuessler y Strauss, 1950)
los autores, influidos por las ideas de G.H. Mead, manifestaban su
interés por el proceso de socializacién y sostenian que éste consiste
basicamente en aprender conceptos, que tienen un origen social. Se
proponian entonces estudiar el aprendizaje de un concepto mediante
un andlisis de escalas, y el concepto elegido fue el de ‘dinero’, con el
objetivo de determinar “g] si los nifnos se desarrollan de una forma
coherente con respecto a ese concepto, 4] si se pueden establecer es-

* Anselm Leonard Strauss (1916-1996) se habia formado como sociélogo y escribié
sobre variadisimos asuntos en el dmbito de la sociologia y de la psicologia social, espe-
cialmente sobre sociologia médica, sobre ocupaciones y profesiones, y sobre sociologia
urbana, pero también sobre G.H. Mead, considerado uno de los fundadores de la psico-
logia social, asi como sobre cuestiones metodoldgicas. Puede encontrarse su biografia
en Wikipedia <http://en.wikipedia.org/wiki/Anselm_Strauss>.
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tadios definidos en el desarrollo del concepto, y ¢] qué condiciones o
tipos de aprendizaje son un prerrequisito para cualquier estadio dado
de desarrollo”. Senalaban que habian elegido el dinero porque se tra-
ta de un concepto central en el pensamiento y la vida de Occidente
(Schuessler y Strauss, 1950, p. 753).

En sus dos primeros trabajos Strauss y Schuessler se ocupaban prin-
cipalmente de estudiar el reconocimiento y las equivalencias entre
las monedas, pero en Strauss (1952) se presentan una gran cantidad
de datos referentes a muchos asuntos relacionados con el dinero: la
compra-venta, la fabricacién de mercancias, el papel de los interme-
diarios, el pago a los empleados, etc. Este estudio se realiz6 con 66
ninos entre 4; 6 y 11; 6 anos, hijos de gente relacionada con negocios
o comercios y se empleé un cuestionario de setenta y una preguntas
que se administraba en cuatro sesiones.

Strauss clasifica a sus sujetos en nueve estadios. Aqui sélo nos va-
mos a ocupar de las ideas que recoge respecto a la ganancia en la
tienda. En el primer estadio (5; 4 anos de edad media) los sujetos
empiezan a ver la relacién que existe entre el dinero y comprar. El
tendero s6lo vende y nunca compra, y piensan que a su vez el dinero
se compra. En el estadio siete (8; 9 anos) se comienza a vislumbrar
que el tendero tiene que vender mds caro de lo que compra, aunque
al mismo tiempo se rechaza esta idea.

A este respecto Strauss escribe lo siguiente

Esto se corresponde con cémo se concibe la adquisicién de ganancias. Previa-
mente el nino niega la posibilidad de que las mercancias se vendan por mas de
lo que son compradas. En el estadio 3, no se puede hacer, no es correcto; en
el 6 ademas no es justo. De esta forma Jerry dice que los tenderos se sentirian
bien si vendiesen caramelos por dos centavos mds de lo que les cost6 a ellos,
pero no seria justo. Pregunto qué tendria que hacer el tendero si el cliente
diera dos centavos mas de lo que costaron originalmente. “Darle algiin dinero de
vuelta”. Durante el estadio 7 los nifos son vagamente conscientes de que quizd
los tenderos pueden vender por mds dinero, pero las consideraciones morales
junto con la aplicacién rigida de los principios del cambio oscurecen el asunto.

—¢Por cudnto se podria vender el dulce que compré el tendero por 3 cen-
tavos? Dos centavos mds. —cEs justo? Sélo sé que es como lo hacen. —Seria justo? No
lo sé. El tendero tiene que tener un poco mds de dinero —El cliente quiere pagar al
tendero mas de lo que éste pagé al fabricante? —S7, por lo menos mi padre y yo
también. El tendero puede necesitar el dinero.
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Otro nino dice: “El tendero lo venderd por mds porque necesita dinero. Por un lado
1o es justo, pero por otro si. —El cliente quiere pagar mas? Puede, le puede dar pena

2

¢l lendero y notar que necesita dinero”. “Unas veces es mds, otras menos. Mds no es tan.
)

justo como lo mismo. El tendero ganaria mds que el fabricante’. “ Normalmente no lo
sabe. Si lo sabe, no querria porque el tendero ganaria mds dinero que el fabricante™®

Aqui aparecen expresadas ya de una manera incipiente algunas
ideas referentes a cémo se concibe la ganancia. Pero estos sujetos lo
tinico que manifiestan es la idea de que los tenderos cobran a veces
mnas de lo que les costé la mercancia, pero no que tengan que ha-
cerlo necesariamente y, como veremos mds adelante, eso no supone
haber entendido todavia la idea de ganancia. Pero aqui aparece ya
claramente registrado que los ninos piensan que el tendero vende al
inismo precio que le ha costado a él.

En el estadio ocho (9; 9 anos) los nifios admiten que el tendero
obtiene beneficio y que las relaciones mercantiles son impersonales,
pero tanto en este estadio como en el siguiente (11; 2 anos) no en-
tienden atn la existencia de varios intermediarios entre el fabricante
y el tendero.

Respecto al octavo estadio Strauss escribe lo siguiente:

Por fin los ninos se dan cuenta de que los tenderos venden por mas dinero de
lo que compran; esto es justo porque estan de acuerdo. El tendero se merece
las ganancias aunque se haya limitado a poner el dinero. En otras palabras, es
evidente la funcién del tendero como distribuidor, y se merece los beneficios
debido a su funcién de intermediario.

De esta forma Strauss ha tenido el mérito de recoger por vez pri-
mera (en lo que alcanza nuestro conocimiento) el hecho de que los
ninos suponen que el tendero vende al mismo precio que le costaron
las mercancias y que no seria justo hacerlo por mas, pero no analiza
en detalle el asunto, ni le presta mas atencién.

Posteriormente Strauss (1954) recogié en un articulo las conduc-
tas de los sujetos en forma de reglas, y alli aparecen también algunos
datos referentes a la ganancia. Por ejemplo, la regla b de la escala 7
dice lo siguiente:

*Hemos editado este texto de Strauss (1952, p. 283), reproduciéndolo con las con-
venciones que usamos en este libro para la transcripcién de las entrevistas, es decir
poniendo en letra redonda las preguntas y en cursiva las respuestas del nifio.
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Se permite que el tendero venda las cosas por mas de lo que ha pagado ori-
ginalmente al dueno de la fabrica, pero no estd bien que lo haga, aunque sc¢
hace. El nino no sabe por qué.

Estos son entonces los primeros registros referentes al hecho de que
los ninos no entienden la ganancia como lo hacen los adultos. Pero el
asunto no recibié mayor atencién hasta muchos anos mads tarde.

Kurt Danziger (1958) publicé un estudio sobre concepciones eco-
némicas realizado con 41 nifnos australianos de edades comprendidas
entre cinco y ocho afnos, en el que estudiaba tres problemas: a] el sig-
nificado de rico y pobre, 8] el uso del dinero y ¢] las funciones del jefe.

En la parte referente a la necesidad de llevar dinero a la tienda
menciona que los ninos mas pequenos responden en términos mo-
rales, senalando simplemente que es obligatorio llevar dinero a la
tienda, y que no se pueden comprar cosas sin dinero. Frente a ellos,
algunos sujetos de ocho anos “responden puramente en términos
de consideraciones econémicas”, segiin Danziger, que lo ejemplifica
asi:

“Porque ellos [1a gente que vende ropa] ha de comprar nuevamente ropa”. “Asi, la
gente [de la tienda] puede comprar mds cosas para vender”. “Porque las fibricas tra-
bajan para hacer los alimentos, y los duerios de las tiendas tienen que pagar por ellos”.

Senala ademds Danziger que hay algunos nifnos, que pertenecerian
a un estadio de transicién, cuyas réplicas fueron una mezcla de consi-
deraciones morales y econémicas:

“Hemos de pagarlos [a los duenos de las tiendas] porque ellos tienen que reponer la
mercancia”. — “Es muy duro el trabajo para hacerlo y se ha de pagar por ello”.

Respecto a qué hace el tendero con el dinero que recibe, escribe:

Las respuestas se incluyen dentro de tres tipos que se corresponden con las
anteriores. En el tipo mds primitivo, cuando el acto de comprar esta gober-
nado por consideraciones puramente morales y las funciones econémicas del
dinero no se consideran en absoluto, el dinero juega un papel puramente
ritual en la compra y en la venta. El acto del cambio es interpretado por el
nifo como un intercambio de dinero entre el que compra y el que vende, lo
que acompana al acto de la compra, pero sin ninguna conexién intrinseca
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con dicho acto. La entrega del dinero es, por lo tanto, un ritual impuesto
moralmente, no un acto con significado econémico y racional.

Pero Danziger, que no parece conocer los trabajos de Strauss pues
no los cita, no pregunta por el precio que el vendedor paga por la
mercancia, y por lo tanto no se da cuenta de la dificultad para enten-
der la ganancia. Su estudio constituye un trabajo exploratorio en el
que encuentra muchas cosas interesantes, pero no percibe los proble-
mas que tienen los ninos con la idea de ganancia.

Tampoco recoge ningin dato referente a la ganancia Sutton
(1962), que estudia diversos problemas econémicos en sujetos de 6 a
13 anos. Menciona el trabajo de Danziger, y el articulo de Schuessler y
Strauss, 1950, pero sus resultados, que pretenden abordar los proble-
mas econémicos desde la perspectiva de la adquisicién de conceptos,
s6lo recogen una informacién anecdética, sin referencias a los proble-
mas de la ganancia.

En 1970 iniciamos una serie de estudios exploratorios sobre diver-
sos aspectos del conocimiento social, en particular sobre las nociones
econdmicas y politicas (Delval, Soto, Fernandez, Gil et al., 1971). Para
ello utilizamos el método clinico partiendo de un cuestionario bdsico
de veinte preguntas, que trataba sobre tres temas principales: a] la dis-
tribucién del capital (centrado en las diferencias entre ricos y pobres,
y la movilidad social); 4] las relaciones de intercambio y ¢] el proceso
de produccién, y junto con ello un estudio sobre las fuentes de rique-
za y de la riqueza de las naciones. Partiamos de las observaciones de
Decroly y del trabajo de Danziger, pero no conociamos los trabajos de
Strauss. Examinamos 100 sujetos entre 5 y 14 anos de edad, pertene-
cientes a dos medios sociales diferentes, clase media-alta y clase baja.

En la parte referente a las relaciones de intercambio, nos ocupabamos
de averiguar por qué es necesario llevar dinero a la tienda, qué hace
el tendero con el dinero que recibe, y si puede cobrar lo que quiera
por las mercancias. La explicacién de esto nos proporciona una visién
de cémo concibe el nifio el intercambio de mercancias. Encontramos
tres niveles de respuestas, de acuerdo con la complejidad. Para los su-
jetos del primer nivel, dar dinero en la tienda constituye un acto ritual
que no tiene relacién con la adquisicién de mercancias. El comprador
da dinero y muchas veces le devuelven mds (mas papeles o mas mo-
nedas, sin tener en cuenta su valor), menos o nada. Incluso algunos
ninos que empiezan a comprender el proceso, pero que no conocen
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aun el valor de cada moneda, se sorprenden cuando el vendedor de-
vuelve una cantidad mayor de monedas que la que se le dio. Este pri-
mer tipo de respuesta es todavia muy primitivo y s6lo se encuentra en
ninos muy pequenos. La mayor parte de los sujetos que examinamos,
de mas de cinco anos, saben ya que para comprar es necesario dinero,
pero piensan que, o bien el tendero guarda ese dinero y luego se lo
da como cambio a otras personas, o bien lo mete en un cajén, en una
hucha o en el banco y no lo vuelve a utilizar. Algunos sujetos en este
primer nivel indican ademas que el vendedor utiliza el dinero que
recibe para comprar cosas.

Un segundo nivel estd constituido por las respuestas que explican
que el vendedor, ademas de alimentarse €l y su familia, utiliza el dine-
ro para reponer la mercancia. Hay ya en esta respuesta una compren-
sién, si no completa, al menos relativamente elaborada, del proceso
de intercambio.

En el tercer nivel clasificamos las respuestas que hacen referencia
ademas a que el vendedor reinvierte parte de la ganancia para am-
pliar el negocio. Lo que es curioso observar, y se ve muy claramente
en las contestaciones de los distintos niveles, es como los sujetos que
dan respuestas mas elaboradas integran total o parcialmente las ante-
riores en un todo tnico y asi los sujetos del tercer nivel indican que el
vendedor repone la mercancia, paga a sus empleados, mantiene a su
familia y ademads amplia el negocio. Esto no es sino una manifestacién
del caracter integrativo de las distintas fases del desarrollo.

Pero lo que queremos senalar es que en todo este trabajo que rea-
lizamos nunca reparamos en las dificultades que tenian los ninos para
entender la ganancia, pues no tratabamos de relacionar el precio al
que adquiere la mercancia y al que la vende. Como veremos mas ade-
lante, para los ninos pequenos la ganancia es todo lo que el vendedor
recibe, con independencia de lo que le ha costado. Posiblemente nos
parecia tan obvio que los ninos entendian que el tendero vendia mas
caro, que nunca preguntamos directamente sobre ello, a pesar de
que las respuestas de algunos sujetos nos podian poner sobre la pista,
como se muestra en la entrevista de Miguel (7; 3):

¢Qué hace el tendero con el dinero? Pues él sube los precios y da al duerio de las
comidas el dinero, y él se queda con lo que ha subido. —:Quién es el dueno de las
comidas? El de la fabrica. —iEntonces el tendero compra la comida a la fabrica?
Si, y la paga cuando ya la ha vendido.
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Miguel parece vislumbrar algo sobre la ganancia, pero como no le
interrogamos directamente sobre el asunto no nos dio mayores expli-
caciones. Con esto lo que queremos senalar es que el problema de la
ganancia nos pasé inadvertido, aunque nos encontramos con él en
numerosas ocasiones, pero eso sélo pudimos verlo a posteriori.

Il DESCUBRIMIENTO DE LA DIFICULTAD PARA ENTENDER LA GANANCIA

HHans Furth inicié, en un articulo publicado en 1976 (junto con Baury
Smith), una serie de publicaciones sobre las ideas de los ninos acerca
de la sociedad (luego seguidas por otras publicaciones: Furth, 1978a,
1978b, 1979 y 1980) que culminaron con su libro de 1980, que cons-
tituye un amplio estudio sobre cémo conciben los ninos el mundo so-
cial. El trabajo se centra en tres aspectos principales: la comprension
del dinero, los papeles sociales, y la comprensién del gobierno y la co-
munidad. Estudiando 195 ninos de 5 a 11 anos, mediante entrevistas
muy abiertas y poco estructuradas, llega a distinguir cuatro estadios en
la comprensién global de esos fenémenos.

En su primer trabajo de 1976 Furth y sus colaboradores se ocupan
sobre todo de establecer un marco piagetiano para el estudio de las
instituciones sociales. Por ejemplo, refiriéndose a la tienda los ninos
consideran que el dinero proviene de otras actividades o trabajos que
realiza el tendero, o que proviene del cambio o la vuelta que se da en
la tienda. Muchos ninos pequenos sostienen que el tendero no tiene
que pagar por las mercancias, sino que se las dan. No parece que
sean capaces de conectar la idea de compra y la de venta. Aunque el
problema de la ganancia esta claramente implicito en muchas de las
cosas que estudia Furth, sin embargo, no pregunta directamente por
las diferencias entre el precio de compra y el precio de venta, con lo
que el asunto no se manifiesta con claridad. Los autores escriben:

Algunos de los chicos mayores parecen comprender el concepto de beneficio,
pero éste y otros ejemplos bastan para ilustrar la enorme complejidad con-
ceptual que subyace bajo muchos acontecimientos sociales cotidianos y que
ejercitan las capacidades intelectuales de los chicos que crecen en la sociedad
(ibid., p. 367). .
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En el estudio de 1978b se mencionan de forma mds clara las difi-
cultades para entender la idea de beneficio en el intercambio en la
tienda. Furth revisa los trabajos anteriores y entre ellos el de Strauss
(1952), y hace una referencia explicita a que en el estadio ocho d¢
ese autor se entiende la idea de beneficio. Pero la atencién principal
continia estando puesta en el problema de la vuelta o el cambio (que¢
los ninos consideran como una forma de obtener dinero por parte del
comprador), y en el avance que constituye entender que el tendero
tiene que comprar las cosas que vende. Pero eso no supone todavia
entender la ganancia, y una respuesta como la de un sujeto de 9; 0
anos: “La tienda paga a la fabrica el dinero que obtiene de los hombres que
van a la tienda y compran cosas”, no nos permite darnos cuenta de si ese
sujeto ha comprendido que el precio de las mercancias en la tienda es
superior al de la fabrica. Creo que el asunto de la ganancia no queda
claro porque no se pregunté de una forma sistematica por esas dife-
rencias de precio entre la fabrica y la tienda, aunque algunos sujetos
parecen expresarlo espontaneamente: “que ellos pagan una cierta canti-
dad por las mercancias que obtienen de grandes compariias y entonces hacen...
tienen que pagar un poquito mds por lo que venden... de forma que no les tiene
que pagar el gobierno. Sacan una especie de salario de ese poco mds que cobran
cada ve?” (sujeto de 10; 10 anos).

Finalmente, en el libro de 1980: The world of grown-ups. Children’s
conceptions of society, el problema de la ganancia ocupa un lugar mas
destacado, y aparece como un criterio especifico en su sistema de es-
tadios de la comprensién del mundo social. Estos estadios (que des-
cribimos fundamentalmente en su relacion con la idea de beneficio)
son los siguientes:

En un primer estadio (hacia los 5-6 anos), que denomina de “ela-
boraciones personalisticas y ausencia de sistema interpretativo”, el
nino no entiende la funcién del dinero, considera que éste puede ob-
tenerse libremente y que s6lo desempena un papel ritual. El cambio,
recibido después del pago, se considera como una fuente primaria
para obtener dinero.

El estadio 11 (dominante entre los 7 y 8 afos), de “comprensién
de las funciones sociales de primer orden”, representa ya una com-
prensién de la funcién basica del dinero como un instrumento de
intercambio. Se paga dinero a cambio de mercancias y se compren-
de el cambio pero todavia no se entiende lo que sucede con el di-
nero que se paga al tendero. Aun no se relaciona la compra de mer-
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cancias por parte del tendero con el pago que le hacen los clientes.

El estadio 11 (9, 10 y 11 anos), denominado de “sistemas parciales
«n conflicto”, se caracteriza porque el nifio construye sistemas parcia-
les que le permiten interpretar los acontecimientos sociales mas alla
¢ las observaciones de primer orden. Pero los sistemas son todavia
incompletos y por lo tanto conducen invariablemente a conflictos
cognitivos de los cuales los nifos pueden ser mds o menos conscien-
(cs. “La compra de las mercancias por parte del tendero se reconoce
como légicamente obligatoria y derivada del pago del cliente. Sin em-
hargo, la variedad de condiciones de las transacciones en la tienda
no se tienen en cuenta o coordinan, particularmente la nocién de
heneficio necesario para los gastos personales del tendero.”

El estadio 1v (algunos sujetos de 10 y 11 anos), llamado un “mar-
co sistemadtico concreto”, se caracteriza porque el nino comprende el
mecanismo basico de las transacciones monetarias y puede pasar de la
posesion personal del dinero a su uso social y viceversa. Reconoce la
hase econémica de los papeles sociales, incluyendo la funcién del go-
bierno. Sin embargo, su comprensién del sistema politico y de las fun-
ciones del gobierno resulta todavia muy vaga y no integra los aspectos
histéricos o las necesidades generales de la comunidad social. En el
plano econémico, los ninos comprenden que el tendero compra por
menos y vende por mds. De este simple mecanismo deriva el dinero
necesario para mantener la tienda y también el dinero necesario para
los gastos personales del tendero” (Furth, 1980, pp. 49-50).

Asi pues, a lo largo de sus distintos trabajos, Furth ha ido viendo
cada vez mas claramente la importancia de la ganancia en la com-
prensién del orden econémico, pero creo que no le ha dado el papel
fundamental que tiene para llegar a entender perfectamente el fun-
cionamiento de la economia.

Pero el autor que ha prestado una atencién mas especial al pro-
blema de la ganancia ha sido Gustav Jahoda (nacié en 1920), un in-
vestigador pionero en el estudio de muchos problemas referentes al
conocimiento de la sociedad, desde sus primeros trabajos sobre per-
cepcién de las diferencias sociales (Jahoda, 1953 y 1959), que fue-
ron seguidos por sus estudios sobre la idea de nacién (Jahoda, 1962,
1963a, 1963b, 1964), y sobre el tiempo y la historia (Jahoda, 1963c).
Hacia el final de los anos setenta inici6 una serie de estudios sobre
diversos aspectos de las nociones econémicas.

En su primer trabajo de esta serie (Jahoda, 1979) estudi6 la cons-
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truccién de algunos aspectos de la realidad econémica con 120 nifion
de Glasgow, de edades comprendidas entre 6 y 12 anos, pertenecicn:
tes a un medio socioeconémico bajo: hijos de peones y obreros des-
empleados, muchos de los cuales recibian subsidios de desempleo del
Estado.*

El trabajo se realizé utilizando varias técnicas. Con un primer gru-
po de ninos se empleé un método consistente en contar a los nifios
dos historias, una de las cuales se le decia al nino que era ‘graciosa’
(funny), y habia que determinar la que lo era. En una historia una
persona va a comprar manzanas y el tendero se las da y recibe el pago.
En la otra se las da al comprador y le da dinero también. Los ninos
que no entienden nada del intercambio no encuentran graciosa nin-
guna historia, mientras que los mas avanzados encuentran que en la
segunda hay un error.

Otra técnica consistia en simular la situacién de la tienda, propo-
niendo que el nifo desempenara el papel de tendero y varios experi-
mentadores hacian de compradores y proveedores. El objetivo era es-
tudiar la comprensién de la ganancia como diferencia entre el precio
de venta y el de compra. Cuando una mercancia se agotaba el nino
tenia que llamar al proveedor y pagarle con una imitacién de dinero.
El precio de venta habia quedado definido en las ventas anteriores,
Sélo la tercera parte de los chicos de 11-12 afnos comprendieron que
el tendero tenia que comprar las cosas mas baratas del precio al que
las vendia. Se consideré que los sujetos que daban un precio de com-
pra menor que el de venta tenian adquirida la nocién de ganancia; los
que lo daban igual o mayor no la tenian adquirida, y los que oscilan
entre precios mayores y menores se colocaron en un estadio de transi-
cién, de tal manera que se establecieron tres estadios, y sélo un tercio
del grupo de 11-12 afos tenian adquirida la nocién.

Finalmente, una tercera parte del estudio se realizé6 mediante en-
trevistas abiertas en las que se exploraba la utilizacién del dinero por
el tendero, la nocién de ganancia, de dénde viene el dinero para pa-

*Jahoda se refiere explicitamente al primer trabajo de Furth, Baur y Smith (1976),
en el que, como acabamos de senalar, las referencias a la ganancia eran todavia confu-
sas. Por otra parte, Furth, en su libro de 1980 (p. 12n), hace una referencia incidental
al trabajo de Jahoda, pero sin citar su articulo de 1979, ya publicado. Hay que sefalar.
también que en el libro de Furth no aparece como una entrada en el indice analitico la
nocién de ganancia o beneficio (profit), lo que posiblemente indica que no la considera
esencial.
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y.ir, si se paga a los empleados de la tienda y con qué dinero, si el
Jlueno de la tienda hace un trabajo y si obtiene dinero.

Jahoda hace una interpretacién de los progresos del nino en térmi-
nos de la comprensién de diversos ‘sistemas’: el sistema del beneficio,
¢l sistema del trabajo y el sistema del banco y estableciendo conexio-
nes entre ellos. Inicialmente los nifnos no entienden ningtin sistema:
al final del dia no hay dinero en la tienda pues se ha usado para dar el
«ambio, o se utiliza para darlo a los pobres. Tampoco creen esos nifios
{entre 6 y 8 anos) que vender sea un trabajo.

Posteriormente, los nifios entienden que el tendero tiene que pa-
par por lo que vende, pero paga lo mismo que lo que cobra. Por otro
lado, piensan que el dinero para el tendero o los empleados proviene
de¢ otro lado, del banco, o de otro trabajo. Hay por lo tanto dos siste-
mas pero desconectados.

Finalmente, a partir de los 10 afnos los ninios empiezan a tomar con-
ciencia de la diferencia entre el precio de ventay el de compra, y que
los vendedores obtienen dinero de ello. Hasta entonces la funcién
del dueno de la tienda no era entendida. En este momento ya hay dos
sistemas integrados.

En un trabajo posterior (Jahoda, 1981) abordé la funcién del ban-
co, considerado como otro sistema socioeconémico pero basado en el
mismo principio de la ganancia. Se estudiaron un total de 96 sujetos,
de 12, 14y 16 anos, pertenecientes a dos tipos de escuela, una de clase
media y otra baja (8 chicos y 8 chicas por cada grupo de edad y tipo de
cscuela). El método consistié en una entrevista abierta.

Primero se les entrevisté sobre la comprensiéon de la ganancia en
la tienda, encontrandose que de los 32 sujetos de cada edad 19 en el
grupo de 12 anos tenian adquirida la nocién, 27 de 14y 31 de 16 afos.
A continuacién se les preguntaba sobre las funciones del banco en ge-
neral, y luego se formulaban una serie de preguntas sobre el supuesto
de que una persona depositaba 100 libras en un banco y las recogia
un ano después. ;Le devolverian mas, menos o lo mismo? Si es mas,
¢de donde saca el dinero el banco? Si es lo mismo, ¢con qué paga a
los empleados y el edificio? Preguntas semejantes se hacian sobre la
peticion de un préstamo de 100 libras a un banco y lo que habria que
devolver. Con las respuestas a ambos grupos de preguntas se situé a
los sujetos en seis niveles de comprension.

El problema de la ganancia en el banco es mas dificil que en la tien-
da y los sujetos estin mucho mas retrasados en la comprensién de este
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problema. Los mas jévenes del estudio tienden a pensar que el banco
es mas un servicio publico que una empresa comercial, y consideran los
principios que gobiernan el banco como mas préximos a las relaciones
entre amigos que a los intercambios econémicos impersonales.

La preocupacién por las influencias del medio social y por los estu-
dios transculturales siempre ha estado presente en los trabajos de Jaho-
da. Por ello, junto con Woerdenbagch (1982) repitié el estudio con 128
ninos holandeses obteniendo resultados muy parecidos.

Mayor interés transcultural tiene el estudio que realizé con ninos de
Zimbabue (Jahoda, 1983) sobre el concepto de ganancia para tratar de
comprobar si el retraso en el desarrollo que generalmente se atribuye a
sujetos de otras culturas aparece en todos los conceptos, y es intrinseco o
se debe a la experiencia de los sujetos. Para ello eligi6é una poblacién en
la que los ninos estin mas en contacto con la actividad de compra-venta
y supuso que adquiririan el concepto de ganancia mds rdpidamente que
los ninos europeos, que tienen menos experiencia. Estudié a 108 chicos
de 9 a 11 anos con tres grados de experiencia de la compra-venta. Con-
firmando la hipétesis de partida, en todos los casos los nifios africanos
obtuvieron mejores resultados que los europeos (ingleses, escoceses u
holandeses), pero el avance fue mas notable en el caso de los ninos que
tenian directamente experiencia de la venta. De ahi concluye Jahoda
que el retraso encontrado en otras culturas es funcién del terreno estu-
diado: la escasa experiencia de los ninos europeos en la actividad econé-
mica seria responsable de sus peores resultados. Sin embargo las lineas
de evolucién serian muy semejantes.

Un grupo de investigadoras italianas, constituido en torno a Anna
Emilia Berti y Anna Silvia Bombi han realizado, a través de una amplia
serie de estudios, un detallado inventario de muchos de los aspectos
de la comprensién de los problemas econémicos, asi como de otros
aspectos de la representacién del mundo social (véase bibliografia).
Parte de sus trabajos estdn recogidos en su obra Il mondo econémico
nel bambino (Berti y Bombi, 1981) el tnico libro completo publicado
sobre este problema. A diferencia de otros estudios, Berti y Bombi co-
mienzan su exposicién con el problema de la retribucién por el traba-
jo: qué trabajos se pagan, quién paga, como se obtiene el dinero, qué
se hace en diferentes trabajos, etc. Encuentran que los mas pequenos
entienden las relaciones econémicas como un problema de dos, uno
pagay otro cobra, o ambos pagan y cobran; las relaciones son directas.
En un segundo nivel el nino comienza a establecer relaciones jerar-
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(quicas entre el que trabaja y el que paga, relaciones jerarquicas que
sc¢ generalizan en el tercer nivel. Finalmente, en el cuarto nivel los
sujetos conectan los diversos aspectos de la vida econémica y entien-
den que el jefe paga a sus empleados con el beneficio que obtiene de
la propia actividad econémica. Todos los sujetos de 13/14 anos, mas
de la mitad de los de 10/11 y s6lo la quinta parte de los de 8/9 anos
alcanzan ese ultimo nivel.

Estudian también Berti y Bombi otros muchos problemas econémi-
cos, como el origen del dinero, de dénde sale el dinero para pagar a
los obreros de la Fiat, las nociones de rico y pobre y las funciones del
banco, los medios de produccién y la idea de propiedad. En el pro-
blema de la formacién de los precios es donde se plantea el asunto de
la ganancia. En un nivel 0 no hay comprensién de la compra-venta.
En el nivel 1 el tendero no compra, bien porque los fabrica él mismo
o porque se los dan. En el nivel 2 los precios son iguales en la fibrica
y en la tienda o mayores en la fabrica. En el nivel 3 los precios son
menores en la fabrica y son decididos por el tendero, el nifo recons-
truye el precio en la fabrica a partir del de la tienda. Finalmente, en el
nivel 4, los sujetos también creen que el precio en la fibrica es menor
que en la tienda, pero ademas tienen una visiéon mads global de todo
el proceso.

En posteriores trabajos las autoras italianas han elaborado sus nive-
les sobre la comprensién del concepto de ganancia y han establecido
los siguientes (Berti y De Beni, 1988; Berti, 1992):

1. El precio al por mayor y el precio al menudeo son iguales. Los ninos
justifican esta respuesta senalando que lo que el tendero paga es el
precio justo de los articulos. Estdn convencidos de que el dinero ob-
tenido de este modo es suficiente para los gastos personales y para
volver a abastecer la tienda.

2. El precio puede cambiar. Los ninos manifiestan que el tendero pue-
de cambiar los precios: puede reducirlos o aumentarlos, en el primer
caso para atraer mads clientes, en el segundo para ganar mas dinero.
En todos los casos obtiene suficiente dinero para todos sus gastos.

3. Los tenderos solo ganan cuando aumentan los precios (pero solo lo hacen
a veces). Los ninos manifiestan que el tendero vende alternativamente a
precios iguales o mayores, de acuerdo con la necesidad: a un precio igual
cuando “quiere recuperar lo que ha gastado”, a un precio mayor cuando
no tiene bastante dinero como resultado del primer procedimiento.
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4. Los tenderos siempre aumentan los precios. Los nifos manifiestan que
los tenderos siempre aumentan los precios con el fin de obtener un
beneficio.

En uno de esos trabajos Berti y De Beni (1988) analizan los requi-
sitos 16gicos y de memoria para entender el concepto de ganancia. Se
estudia un aspecto importante que es el de los cémputos y la relacion
del precio al por mayor y al por menor. Se encuentra que sélo los su-
jetos que son capaces de establecer comparaciones entre el costo y el
beneficio han adquirido la idea de ganancia. Esto parece indicar que
la posibilidad de realizar los cémputos es un requisito necesario, pero
no suficiente, para entender la ganancia.

Posteriormente han realizado numerosos trabajos para tratar de ana-
lizar el concepto de ganancia y estudios para tratar de ensenarlo, pero
han dedicado menos atencién al problema de encontrar el origen de
las dificultades que conducen a las respuestas que nos dan los nifnos.

Sin embargo, en un trabajo de Berti y De Beni (1986), recogiendo
lo senialado por otros autores anteriores como Jahoda o Furth, han
resumido en tres puntos las principales dificultades que encuentran
los ninos para entender la ganancia en la tienda:

a] Los conceptos econémicos de los ninos inicialmente sélo con-
siguen integrar aspectos parciales de la economia por medio de siste-
mas parciales aislados unos de otros. Por el contrario, la comprension
del concepto de ganancia requiere la integracion de los intercambios
que tienen lugar entre tenderos y compradores, tenderos y proveedo-
res, y tenderos y empleados de la tienda en un tnico sistema.

b] En ausencia de informacién explicita sobre las reglas econémi-
cas, los ninos tienden a aplicar a la economia reglas que gobiernan
las relaciones interpersonales. Por ejemplo, el tendero que vende al
mismo precio estd aplicando una regla de igualdad aplicable a las rela-
ciones entre amigos, que se hacen favores unos a otros en devolucién
de otros favores, sin esperar mas de lo que es debido.

¢] Los ninos creen que el precio es una caracteristica intrinseca de
las mercancias vendidas, como el tamano, la atraccion, o la utilidad;
como ninguna de esas cosas cambia durante las transacciones, tampo-
co hay razén para que cambie el precio.’

*En la versién publicada de este trabajo (Berti y De Beni, 1988) se mencionan
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Se trata de un buen analisis, que toma en cuenta lo esencial del
problema, y que proporciona bastante luz para explicar las dificulta-
les que se encuentran al explicar la ganancia.

NUESTRAS INVESTIGACIONES

(Creemos que la comprensién de la ganancia tiene un gran interés
porque aparentemente es un problema muy simple, pero que al mis-
mo tiempo ofrece extraordinarias dificultades para los ninos, espe-
cialmente entre los cinco anos, en que empiezan a tener experiencia
directa de la compra en la tienda, y los diez anos, cuando llegan a
comprender un principio basico del trabajo y de la organizacién so-
cial: que vender mercancias es un trabajo, y que para obtener una
remuneracién en €l es necesario incrementar el precio al que se com-
pran esas mercancias cuando se venden.

Por esta razén, Gerardo Echeita inicié en 1983 un estudio sobre
diversas nociones econémicas, y entre ellas la de ganancia. Los suje-
tos, examinados en 1982-1983, fueron 198 escolares de 1o. a bo. de
£EGB (Ensenanza General Basica, nombre de la etapa de ensenanza
obligatoria de 6 a 14 anos en ese momento) de clase media y media-
alta que asistian a un colegio publico en la zona norte de Madrid,
muchos de cuyos padres tenian profesiones liberales. El 75% de los
padres de los que se conocié la profesidon tenian estudios superio-
res. Habia aproximadamente el mismo numero de ninos que de
ninas. La edad de los sujetos oscilaba entre los 5; 11 anos y los 10;
11. Habia 43 sujetos de 6 anos (en realidad 5 de ellos todavia no
habian cumplido los 6 aios), 37 de siete, 45 de ocho, 40 de nueve,
y 23 de diez.® .

A los mas pequenos se empezaba preguntindoles por el recono-
cimiento de las monedas y se les planteaban algunas preguntas refe-
rentes a las equivalencias de unas monedas y otras. Se hacian también

igualmente estas tres dificultades, pero en nuestra opinién se analizan con menos
claridad.

SEl estudio constituyd la tesis doctoral de Gerardo Echeita, realizada bajo mi direc-
cién (Echeita, 1986), y ha sido publicada con modificaciones (Echeita, 1988). Ahi se
pueden encontrar muchos mas datos sobre este estudio, que es mds amplio, pues trata-
ba de ver también en qué medida el conflicto socio-cognitivo, en el sentido de Doise y
Mugny, provoca un avance en el nivel de conocimiento de los sujetos.
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algunas preguntas referentes al cambio. Después se formulaban las
siguientes preguntas basicas:

—¢Para qué sirve el dinero?

—¢Por qué hay que llevar dinero cuando vamos a las tiendas?

—¢cPor qué hay que pagar?

—iQué hace el senor de la tienda con el dinero que le damos?

—:Dénde consigue el senor de la tienda las cosas que vende?

—(Si le cuesta dinero) ¢Cuanto?

—cLe cuesta mas, menos o igual que por lo que lo vende?

—:CG6émo consigue el senor de la tienda el dinero para sus cosas?

—:Quién pone el precio de los productos?

—¢El tendero puede poner el precio que quiera?

—Cuando el tendero vende algo, ¢lo hace por lo mismo que le costé
a él, por mds o por menos?

Se simulaba que se estaba en una tienda, generalmente en una pa-
peleria (o a veces una panaderia), tipos de tienda que los ninos cono-
cen bien. Se intentaba representar el proceso como si el nino fuera
el comprador y el experimentador el tendero, utilizindose articulos
de papeleria.

En la parte referente a la comprension de la ganancia los sujetos se
categorizaron en tres niveles.

Los del nivel 1 consideran como dinero ganado por el vendedor
todo el dinero que éste recibe por vender en la tienda. Para estos ni-
nos, ‘ganar’ dinero en la tienda es sinénimo de recibir dinero como
tal, y esto sucede independientemente de cualquier otra considera-
cién econémica. Cuando el de la tienda tiene que comprar algo en la
fabrica, dicho producto constara alli igual, o incluso mds, de lo que
cuesta en la tienda. Normalmente, si afirman que es por lo mismo,
aluden a que es el mismo objeto y por lo tanto tiene que costar lo
mismo. Cuando mantienen que en la fibrica costard mds que en la
tienda, siempre mencionan que “es mas dificil hacerlo que venderlo”.
Cuando el de la tienda vende el objeto en cuestion, costara lo mismo
o incluso menos de lo que costé en la fabrica.

Para los sujetos que se encuentran en el nivel 11, el vendedor puede
vender sus productos por mas dinero de lo que le costaron a €él, pero
subir los precios de costo no es un proceso légicamente necesario,
sino de alguna forma voluntario. Es mas facil ganar dinero vendiendo
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mas cosas a menor precio de lo que costaban en la fabrica que ven-
diendo menos cosas a mayor precio. Para estos sujetos se gana dinero
mientras esté circulando y vaya de la mano del comprador a la del
fabricante, deteniéndose en algin momento en la del tendero.

En el nivel 111, el vendedor siempre compra los productos més ba-
ratos de lo que luego los vende, siendo la diferencia entre ambos pre-
cios el dinero que gana como resultado de su trabajo y el que utiliza
para ahorrar o ampliar el negocio. La idea de ganancia se convierte
definitivamente en un principio ldgicamente necesario, sin el cual com-
prar y vender resultaria, como dicen algunos ninos, una “pérdida de
tiempo” (Echeita, 1988, pp. 189-193).

De acuerdo con estos criterios los sujetos se distribuyeron de la
siguiente manera:

NUMERO DE SUJETOS EN CADA NIVEL

Fdad Nivel I Nivel IT Nivel 11T N

6 36 - - 36

7 36 6 - 42

8 27 8 7 42

9 27 10 18 55

10 - 2 21 23
Total 126 26 46 198

De Echeita, 1988, p. 209.

Los resultados de este estudio arrojaban resultados interesantes,
y los datos obtenidos venian a coincidir con los encontrados por
otros autores en otros paises. Pero nos parecia que se podia realizar
un esfuerzo suplementario intentando analizar con mads detalle los
diversos tipos de dificultades que los sujetos encontraban para en-
tender la idea de ganancia, y esto es lo que nos llevé a realizar un
nuevo analisis, centrandonos sobre todo en esas dificultades (Delval
y Echeita, 1991).

Fuimos examinando las concepciones que consideran la venta
como una labor social, en la que el tendero realiza un trabajo por
el que no obtiene beneficios; el dinero necesario para vivir lo puede
obtener en otro trabajo. También consideramos las diferentes razones
mediante las que se justifica que a las fabricas se les pague mds; cémo
surge la necesidad 16gica de la ganancia; o las dificultades que se en-
cuentran para explicar las rebajas.
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Encontramos que la idea que mantienen muchos ninos referente
a que las cosas poseen un precio determinado tiene un correlato en
ideas que se han mantenido a lo largo de la historia del pensamiento
econdémico, y ha sido elaborada sobre todo en los escritos econémicos
de los fil6sofos escolasticos, incluyendo a Santo Tomas de Aquino. La
teoria del ‘justo precio’ aparece elaborada en sus formas mads sutiles
por los escolasticos tardios, como los jesuitas del siglo xv1y entre ellos
por Luis de Molina (1535-1600). Molina, refiriéndose a la fijacién de
un precio por vez primera, senala que “su justo precio se debe juzgar
y establecer por el criterio de los prudentes, teniendo en cuenta la ca-
lidad del mismo, su utilidad, su escasez o abundancia, las dificultades,
gastos y peligros que supuso trasladarlo a la provincia, etc. Debera
tenerse en cuenta, ademas, que la novedad lo hace ser mas apreciado”
(Molina, 1597, trad. cast. de 1981, pp. 173-174).” Varios de estos fac-
tores aparecen también mencionados en las respuestas de los sujetos,
pero requeriria un estudio mas pormenorizado examinar detenida-
mente la teoria del valor en los ninos.

Sin realizar un andlisis en términos de niveles, pues nos parecié
que no siempre era facil situar las respuestas de un sujeto en un nivel
determinado, y que éstas tenian una mayor complejidad que lo que
se recogia en los niveles que habjamos usado anteriormente, propusi-
mos agrupar las dificultades en dos tipos, las de tipo cognitivo y las de
tipo socio-moral, que tendrian las siguientes caracteristicas, siempre
teniendo en cuenta que operan conjuntamente:

1] Las dificultades de tipo cognitivo son en esencia dificultades para
manejar una gran cantidad de informacién. El sujeto no es capaz de
controlar todos los aspectos del problema y se circunscribe sélo a uno
de ellos. Los niios de cinco o seis anos pueden entender ya algunos
aspectos de la ganancia, y se dan cuenta de que si compramos un chi-
cle por cinco pesetas y lo vendemos por diez, obtenemos un beneficio.
Aunque el nino pueda entender la nocién de base, en el momento
en que se ve en toda su complejidad no es capaz de atender mas que
a un aspecto de la situacién. Se produce entonces una centracién so-
bre un aspecto determinado, semejante a lo que se produce en las
conservaciones o respecto a la nocién de nimero. A ello se unen las

7Como sefala Schumpeter (1954, p. 138), la teoria de Molina tiene ya una consi-
derable sofisticacién que anticipa incluso posiciones muy posteriores propias del libe-
ralismo.
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dificultades, no sélo aritméticas, para entender los cémputos. Vamos
aver cada una de estas dificultades.

1a] Centracion sobre un aspecto que destaca con olvido de los restan-
tes. Este es uno de los problemas frecuentes, el nifio se concentra en
uno de los aspectos de la transaccién y olvida los otros. Por ejemplo,
puede resultarle dificil ver al vendedor al mismo tiempo como com-
prador y sobre todo cuando se centra en el proceso de venta olvida las
peculiaridades de la compra.

Algunos aspectos llamativos del fenémeno pueden contribuir a in-
terpretarlo mal. Por ejemplo, los ninos senalan que el tendero tiene
que pagar mds porque se lo traen a la tienda y entonces el fabricante
tiene que gastar en la gasolina. En cambio el comprador va €1 mismo
a la tienda. Este aspecto tiene relacién con el que vamos a considerar
a continuacion.

1b] Problemas con los computos. Los ninos no dominan todavia las
operaciones aritméticas necesarias para entender el proceso de com-
praventa, pero sobre todo no son capaces de aplicar esos conocimien-
tos al caso concreto que se les plantea. Algunos de ellos no consiguen
disociar el precio por unidad y el precio al por mayor y senalan que
el tendero paga mds porque compra muchos, sin darse cuenta de que
puede perfectamente pagar menos por cada uno de ellos.

En relacién con lo anterior estd una explicacién curiosa para de-
fender que el tendero tiene que pagar mas y es que se atribuye al fabri-
cante el mayor trabajo, el de hacer las cosas, mientras que el tendero
sé6lo las vende, por lo que tiene que cobrar menos. Lo notable de esta
explicacién, que pone de manifiesto la incapacidad sintética del nixo,
es que considera cada acto como aislado de los restantes, y no puede
verlos todos conectados. Esta considerando que el precio que pone el
tendero sélo refleja su esfuerzo, olvidandose del trabajo anterior del
fabricante, del que lo transporta y lo distribuye a las tiendas, etc. Los
adultos sabemos que el costo total es el resultado de la adicién de una
serie de costos parciales, pero el nino no es capaz de adicionarlos sino
que considera cada uno de ellos independiente de los otros y piensa
que el del fabricante es mayor que el del vendedor y por lo tanto el
precio del fabricante debe ser mayor que el del tendero.

2] Dificultades de tipo socio-moral. Ademas de los problemas con el
manejo de la informacién, el nino parece partir de unos presupuestos
que le dificultan la comprensién del proceso econémico. Se trata de
creencias de tipo socio-moral, de presupuestos ideolégicos, muy arrai-
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gados, pero que probablemente también resulten mas sencillos desdc¢
el punto de vista cognitivo. Pero no podemos saber si se imponen apo-
yados en creencias que provienen de otros ambitos de la vida social o
por su simplicidad cognitiva.

2a] La identificacion de lo economico y lo moral. Como senalé Furth,
el nino tiene que pasar de ver una realidad social que presenta ca-
racteres personales a un mundo de relaciones impersonales. Para los
adultos el mundo econémico estd regido por leyes propias que son
distintas de las reglas que gobiernan otros ambitos de la vida social.
Por ejemplo, la idea de beneficio es central dentro de lo econémico
mientras que otras relaciones sociales estin gobernadas por la reci-
procidad, el altruismo, la justicia, etc. Sin embargo, resulta curioso
comprobar que para el nifio esas normas sociales que se le tratan de
inculcar, como son las del altruismo, la reciprocidad, ayudar a los
otros, etc., las aplica también al terreno de lo econémico. Esto le lleva
a considerar al vendedor como un amigo que nos esta haciendo un
favor, que nos esta ayudando, dandonos algo que necesitamos, y por
lo tanto no puede cobrar més de lo que le ha costado a él porque eso
no estaria bien. Pero esto se apoya ademads en otra creencia.

2b] El precio fijo. Como hemos repetido, muchos nifos piensan que
las cosas tienen un precio determinado, que es el precio justo, de tal
modo que el precio es considerado como una propiedad de las cosas,
como lo es también el color, el peso o el tamano. Se trata de un ‘rea-
lismo’ del precio semejante al realismo nominal que Piaget (1926)
describié. Como los fil6sofos escolasticos, los ninos piensan que un
objeto tiene un precio determinado, y no puede venderse por otro
mayor porque eso seria abusivo. Lo curioso es que esta idea coexiste
con la de que el precio es fijado libremente por el vendedor, como si
fuera resultado de un acto de voluntad. Y aqui hay una contradiccién
que no resulta facil de explicar, pues los sujetos estan afirmando que
el tendero puede cobrar lo que quiera, pero al mismo tiempo sefa-
lando que las cosas tienen un precio y rechazando por tanto la posibi-
lidad de variar ese precio.

Todos los factores anteriores operan conjuntamente y todos son
responsables de la dificultad que tiene el nino para entender la ga-
nancia. La idea de un precio justo, por ejemplo, puede también re-
lacionarse con los factores cognitivos, pues es mds facil entender el
precio como fijo que ver éste como resultado de un equilibrio entre la
oferta y la demanda (Delval y Echeita, 1991, pp. 94-95).
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En 1992 realizamos un estudio preliminar sobre las concepciones
acerca del trabajo y la ganancia en ninos vendedores ambulantes en
los semaforos de la ciudad de México (Delval, Diaz-Barriga, Hinojosa
v Daza, 2006). Los sujetos eran 45 ninos con edades comprendidas
cntre los siete y los quince anos, y respecto a la ganancia se comenzaba
planteandoles la siguiente situacién: “un nifo vende refrescos en los
scmaforos. Cada refresco le costé 500 pesos, sen cudnto vende cada
refresco?” Posteriormente se preguntaba dénde lo obtiene y cuanto le
ha costado al que se lo vende, es decir, a su proveedor. Este trabajo se
asemeja al que realizé Jahoda (1983) con ninos de Zimbabue.

En la medida en que los resultados de las investigaciones son com-
parables (pues los métodos empleados por cada investigador difie-
ren) lo que encontramos es que esos ninos adquieren antes la idea
de que el nino vendedor tiene que cobrar mas por el producto que
vende de lo que le costd, para poder ganar algo. Pero hay varios he-
chos sorprendentes.

Primero, no todos los sujetos lo saben y algunos dan el mismo pre-
cio. Esto podria deberse a que ellos mismos no adquieren la mercan-
cia y no conocen el precio de compra, pero no deja de ser llamativa
esta ignorancia respecto a una actividad en la que estan directamente
implicados. Esa falta de interés resultaria bastante notable, pero quiza
sea debida a que en su sistema explicativo les parece tan natural ven-
der al mismo precio que no se plantean otra posibilidad.

Segundo, las explicaciones de algunos sujetos (que dan ya un pre-
cio mayor para el vendedor) muestran que no entienden la idea de
ganancia aunque saben que tienen que cobrar mas. Recurren en-
tonces a explicaciones basadas en el tamano de los refrescos o a la
compra por cajas, que son sorprendentemente semejantes a las de
nuestros nifios madrilefios (Delval y Echeita, 1991) o las de los sujetos
italianos de Berti y Bombi (1981). Tercero, algunos de los que justifi-
can la razén del precio de venta mayor, sin embargo dudan de que el
proveedor cobre mas, lo que pondria de manifiesto que han apren-
dido una explicacién pero no la generalizan a las ventas en el resto
de la actividad econémica y que, en definitiva, no han comprendido
la mecénica social del intercambio de mercancias. Si no son capaces
de generalizar las explicaciones a situaciones que son semejantes a las
suyas, no puede decirse que tengan una comprensién del proceso.
Por todo ello, pareceria que hay obstaculos cognitivos que se oponen
a una comprensién mads temprana.
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De esto podemos concluir que es cierto que hay pequenas diferen-
cias de edad entre unos grupos de sujetos y otros respecto al momento
en que ya son capaces de explicar que el tendero tiene que vender a
un precio mayor al que compra, y que los sujetos vendedores, que tie-
nen experiencia directa, parece que adquieren mas tempranamente
la nocién de ganancia. Pero curiosamente los tipos de explicaciones
erréneas que dan los ninos vendedores mexicanos que hemos entre-
vistado y los espanoles no vendedores son enormemente parecidas.
Resulta sorprendente esa semejanza en las explicaciones de sujetos
que pertenecen a diferentes medios, y leyendo transcripciones de en-
trevistas de otros autores, con nifos de otros paises, parece que son
copias de niflos que hemos entrevistado, incluso en detalles que po-
drian parecer puras anécdotas.

NUEVAS INVESTIGACIONES

En una larga conversacién con Gustav Jahoda, en 1992, propiciada
porque participamos juntos en una sesién de un congreso en que se
trataron estos asuntos, estuvimos discutiendo si algunas diferencias
en los resultados de distintos estudios, principalmente referentes a la
edad, podrian deberse a diferencias en la forma de la entrevista. En
efecto, diferentes autores han utilizado métodos distintos para estu-
diar el problema, y algunos no preguntaban por las cantidades exac-
tas. Otros partian del precio de venta al cliente para preguntar luego
por el precio de compra que pag6 el tendero, mientras que en otros
casos se hacia lo contrario. Esto nos llevé a la idea de que el problema
requeria ser estudiado con mayor detalle y que seria conveniente uti-
lizar diversas situaciones, partiendo en unos casos del precio de venta,
y en otros del precio de compra.

Disenamos asi un esquema de entrevista mucho mas detallado que
incluia varias situaciones, con variaciones que podrian ser interesantes.
Preguntamos por: a] La compra de un lapiz. El entrevistado establece
el precio de venta y luego se le pregunta por el precio de compra. 5]
La compra de un kilo de naranjas (se trata de un producto natural y no
fabricado). ¢] La compra de unas zapatillas de deporte, por las que el
comprador paga 2000 pesetas, y se pregunta por el precio de compra
en la fabrica. d] Una situacién en que unos ninos venden refrescos y
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chicles con el fin de obtener dinero para hacer una excursién (lo que
pensamos que podria ayudar a que los ninos se colocaran en una si-
(uacién en la que tienen que obtener un beneficio). El esquema de la
entrevista, que se ha modificado varias veces, y al que se le ha anadido
también una contrasugerencia, es el que se muestra en el recuadro.

ENTREVISTA SOBRE GANANCIA
PAPELERIA

— ¢Qué estabas haciendo ahora en la clase?
— ¢T1 con qué escribes?
— ¢Si se te acaban los lapices dénde los consigues?
— ¢Los puedes comprar, dénde?
— ¢Cuanto cuesta un lapiz?
— ¢El sefior de la papeleria de dénde saca los lapices?
— Cudndo a un seior de una papeleria se le terminan los ldpices ¢qué hace?
— ¢Tiene que pagar?
— ¢Cudnto tiene que pagar (por cada lapiz)?
— ¢Por qué?
— ¢Cuando vende a ese precio gana algo de dinero, pierde o se queda
igual?
— ¢Cuanto gana?
— ¢Podria venderlo por menos, por ejemplo por (cantidad menor de la
que ha dicho)?
— ¢Ganaria algo?
— ¢Y por menos?
— ¢Y por mas?
— ¢Qué le conviene mds, vender mds caro o mas barato?
— ¢Al sefior de la fibrica (almacén, etc.) le cuesta algo hacer los lapices?
—¢Qué le cuesta?
— ¢A cuanto lo vende?
— ¢Lo vende por mds, menos o igual de lo que le costé?
— ¢Para qué crees que usa (qué hace, en qué emplea) el sefor de la tienda
el dinero que recibe?
FRUTERIA

— ¢El seiior de la fruteria compra un kilogramo de naranjas a 50 pesetas, ¢a
cudnto crees que lo vende?

— ¢Gana algo? :

— ¢Cudénto gana en cada kilo?

— ¢Lo podria poner a otro precio? [a mds y a menos]

—¢Ganaria? (Cudnto?
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ZAPATERIA

—Los senores de una zapateria venden unas zapatillas por 2000 pesetas,
¢cuanto les han costado a ellos?
— ¢T crees que ganan dinero? ¢;Cudnto?
— ¢De doénde sacan las zapatillas que venden?
— ¢Cuanto le cuesta al sefior que lo hace? [qué es lo que cuesta]
—¢T crees que las zapatillas se podrian poner de oferta?
— ¢A cuanto se venderian?
— ¢En ese caso seguirian ganando?
— ¢Las podrian vender por 1500 pesetas (menos del precio de costo)?
— ¢Por qué (si o no)?
— ¢Las podrian vender por mas? ¢Cudnto ganarian?
FIESTA

— Unos nifios quieren hacer una fiesta para sacar dinero para un viaje. Ven-
den una coca-cola a 100 pesetas, ¢a cudnto crees que la compran? :

— ¢Dénde la compran?

— ¢Ganan para el viaje? ¢Cudnto?

— (Al senor de la tienda (bar, almacén) donde la compraron cudnto le
COsto? :
— ¢Por quér
— JY al que las hace? ¢Qué es lo que le cuesta?

— Los nifos compran chicles a 5 pesetas, ¢a cudnto crees que los venden”

— ¢Por qué? ;Ganan dinero? ¢Cuanto? :
— ¢Qué les conviene mds, vender mds caro o mds barato?

— aSiempre que se vende se cobra igual, menos o mds de lo que cost6?
CONTRASUGERENCIA

-El otro dia un nino me decia que si el senor de la zapateria compraba
zapatillas a 1500 pesetas y las vendia a 2000 s6lo ganaba 500 ptas. (T crees
que tenia razén? ¢Por qué?

[Si el nino tiene la idea de ganancia la contrasugerencia se invierte y se
pregunta si no ganaria 2000 pesetas.]

EL ANALISIS DE LOS DATOS

Como siempre, el problema fundamental es el del andlisis de los da-
tos, que conlleva la necesidad de elaborar categorias suficientemente
precisas, es decir, que puedan ser utilizadas de una forma univoca por
diferentes personas que analicen los datos, que sean pocas, para faci-
litar la comprensién del proceso, pero que no obliguen a despreciar
una parte de los resultados que pueda considerarse como significativa.
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Lo que hemos podido comprobar en esta y en otras investigaciones
i lo largo de anos es que lo mas caracteristico de los progresos de los
stjetos no consiste en la incorporacién de nuevos elementos a las ex-
plicaciones, sino sobre todo en una mayor capacidad para relacionar
¢ integrar esos elementos en una explicacién coherente. Por ejemplo,
respecto al problema de la ganancia, encontramos que muchos suje-
tos aluden a que cuesta mas trabajo fabricar las cosas que venderlas y
que, por lo tanto, el tendero tiene que cobrar menos que el fabrican-
te. Otros senalan que es conveniente vender las cosas baratas, porque
asi compra mas gente. Muchos afirman que el vendedor puede poner
cl precio que quiera. Estas afirmaciones pueden ser ciertas en algunos
contextos y situaciones, pero tienen restricciones y sélo resultan vali-
das en relacién con el conjunto de la situacién. Por ejemplo, el costo
de fabricacién puede ser mayor que el de venta (aunque no necesa-
riamente), tomados de forma independiente, pero en todo caso no se
pueden considerar separados sino que hay que sumarlos. Igualmente,
vendiendo barato se vende mas, pero no puede hacerse por debajo
del precio de costo. El vendedor tiene libertad para variar los precios,
pero no le conviene hacerlo por debajo del precio de costo.

Por ello parece que los sujetos van estableciendo una serie de re-
glas, algunas adecuadas y otras inadecuadas, pero no son capaces de
relacionarlas de forma satisfactoria. Algunas de esas reglas serian las
siguientes.

Principios o reglas

Los sujetos funcionan en sus explicaciones con una serie de princi-
pios, que a veces aparecen simultineamente, pero que pueden con-
tradecirse entre si:

*  Reglas de mercado. Vendiendo mas barato se vende mads, conviene
vender barato para dar salida a la mercancia.

*  Reglas morales o altruistas. Conviene vender barato porque es mejor
para el que compra, y a lo mejor el que vende no quiere ganar
tanto dinero.

®  Regla del precio justo. Las cosas tienen un precio establecido que se
conserva en las transacciones.

*  Regla de fabricacion. Hacer las cosas cuesta mas que venderlas, por
ello en la fabrica son mas caras que en la tienda
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*  Regla de decision. El tendero puede variar los precis de acuerdo
con sus deseos de cada momento.

*  Regla de restriccion externa. El gobierno, o alguna instancia adminis-
trativa, puede restringir las variaciones de los precics, si el tende-
ro los cambia mucho.

A estas reglas se anade posteriormente otra, que vien: a dominar y
reorganizar las anteriores, en los sujetos que ya entiendcen la idea de
ganancia:

*  Regla de mercado. El vendedor tiene que vender por ercima del pre-
cio de costo, pero lo suficientemente barato para que no vayan a
comprar a otros lugares donde lo encuentren a un precio mas bajo.

Niveles de comprension de la ganancia

Se podrian distinguir varios niveles que corresponden a listintas con-

cepciones de los ninos. Podria pensarse que a medida que avanzan

van teniendo presentes mas elementos en sus explicacicnes. Los ele-

mentos son: comprador, vendedor o tendero, dinero, vuelta, fabrican- '
te, precio de costo, de venta, de fabricaciéon, mercado (oiras tiendas).

Pero esto posiblemente no es correcto, pues hay una sere de elemen-
tos que aparecen desde el principio y que son necesaros, mientras

que otros pueden irse anadiendo. Creo que seria mds correcto decir
que los progresos en las explicaciones se deben a la posibilidad de

conectar esos elementos, de verlos interaccionar entre si

1a. CONCEPCION. La ganancia no estd presente, o es algo rlobal e indife-
renciado

En la tienda se obtienen objetos y se da dinero. Se trat: de una con-
cepcién muy global e imprecisa. El dinero es un elemen:o simbélico,
sin relaciones claras y cuantitativas. Hay una regla que prescribe dar
dinero para comprar. La ganancia no se plantea explicitimente, aun-
que no esté excluida si se pregunta por ella. Parece como si el sujeto
no la tuviera presente. Posiblemente los sujetos considern que siem-
pre se gana, pues se recibe algo de dinero, pero no esta determinado
por reglas. Parece que los sujetos ni siquiera entiender. claramente
nuestras preguntas.
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Los elementos fundamentales que intervienen son mercancias y
dinero.

2a. CONCEPCION. La ganancia sin reglas precisas

Ademas de lo anterior aparecen los precios, pero no se entiende
de qué dependen. Son arbitrarios y se fijan libremente, pero también
teniendo en cuenta lo que vale. Lo que vale es una nocién misteriosa,
como una propiedad intrinseca del objeto. Es la idea del precio justo,
que se mantiene en varios niveles.

— La ganancia no tiene relacién con el precio al que se vende. Es
una cantidad global estimada, que posiblemente es dificil atribuirla a
la venta de un tinico objeto y puede incluir la venta de todo el dia. El
vendedor puede cobrar 100 pesetas por un objeto y ganar 300. Algu-
nos sujetos pueden hacer una estimacién en la que se reune (aproxi-
madamente) el precio de compray el precio de venta.

— Se pueden variar los precios a voluntad o ser fijos

— El fabricante es una figura lejana y confusa que puede no apare-
cer. La ganancia estd desconectada del precio de venta.

— Vendiendo mds barato se gana mds, porque se vende mucho
(aunque se pierda en cada objeto).

Elementos principales: Vendedor, comprador, mercancia, precio.

3a. CONCEPCION. La ganancia es todo lo que el vendedor recibe (el precio
que se paga)

La ganancia es todo lo que recibe el vendedor del comprador, por
ello se puede rebajar por debajo del precio de compra. Si se vende a
100 pesetas, la ganancia son 100 pesetas, aunque se haya senalado que
el vendedor pagé 50, 100 o 200 pesetas por la mercancia.

~ El precio se fija libremente, generalmente por el vendedor. Pue-
den intervenir elementos morales o el precio justo. Las variaciones
del precio estdn ligadas a la calidad del objeto.

— El proceso de fabricacién y el de venta no estin conectados eco-
némicamente. El precio de compra y €l precio de venta son indepen-
dientes. Hacer los objetos cuesta mas que venderlos por lo que el pre-
cio en la tienda puede ser menor que el de la fabrica. (Para algunos
sujetos, sin embargo, hacer las cosas no cuesta dinero, sino sélo traba-
jo, que no tiene un equivalente en dinero.)

- Se empieza a intuir que conviene vender por mds del precio de
costo para ganar mas, pero sin que haya ninguna necesidad.
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— Para fijjar los precios se tienen en cuenta no sélo los gastos del
vendedor sino también las necesidades del comprador. El vendedor
no lo pone mds caro porque no quiere ganar mucho.

Elementos principales: Vendedor, comprador, mercancia, precio
(de venta), fabricante.

4a. CONCGEPCION A. La ganancia pero sin necesidad

Se intuye que la ganancia es la diferencia entre el precio de venta
y el de compra. Los sujetos oscilan entre dar como ganancia el precio
de venta o la diferencia entre éste y el precio de compra. Se siguen
produciendo frecuentes errores con los cdlculos, aunque comproba-
mos que son capaces de realizar correctamente las operaciones arit-
méticas. Confusiones con el precio al por mayor.

—El precio de venta es mayor que el precio de compra y si son igua-
les no hay ganancia, pero esa situacién se considera posible.

— Se puede vender por menos del precio de costo, pero no convie-
ne. La ganancia es deseable, pero no necesaria. Es una practica social.

Elementos principales: Vendedor, comprador, mercancia, precio
de compra, de venta, fabricante.

4a. CONCEPCION B. La ganancia aumenta al vender mucho

Es una variacion de la anterior que se complica con la idea de ven-
der mucho. Aunque los sujetos entienden la ganancia como diferen-
cia entre el precio de venta y el precio de compra, piensan que cuan-
do se vende mucho se puede cobrar por debajo del precio de compra,
como sucederia en las rebajas u ofertas. La idea de vender mucho es
muy fuerte en relacién con la ganancia y se supone que si se vende
mucho se gana siempre. Esa idea no se consigue coordinar con la ne-
cesaria diferencia de precio.

5a. CONCEPCION. La ganancia necesaria

Se entiende la ganancia como necesidad y como un principio ge-
neral del mercado.

—El precio de venta debe ser siempre superior al precio de compra.
La ganancia es necesaria en la actividad econémica.

— La ganancia es la diferencia entre el precio de venta y el de com-
pra.

— Vendiendo mas barato se gana mds, pero siempre que sea por
encima del precio de compra. Se considera la ventaja de bajar el pre-
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cio para vender mas, pero siempre por encima del precio de costo.
Elementos principales: se anade a los anteriores la diferencia nece-
saria entre el precio de compray el de venta.

6a. CONCEPCION (NO ESTUDIADA). Extension de la idea de ganancia a
todos los ambitos de la actividad economica

Aunque no hemos estudiado sistemdticamente este problema, te-
niendo en cuenta otros trabajos (por ejemplo los referentes a la ga-
nancia en los bancos) y lo hemos podido observar, podemos postular
que la idea de ganancia se generaliza a toda la actividad econémica.
En primer lugar a la fabrica, en segundo lugar a los intermediarios y
posteriormente a los bancos.

Probablemente estos niveles no son etapas necesarias hacia la com-
prensién de la ganancia, sino que algunos pueden coexistir o pueden
saltarse.

Lo que estamos analizando actualmente es si la evolucién de los su-
jetos puede describirse de forma suficientemente completa mediante
esos niveles, o si algunas de esas concepciones coexisten. Para ello
estamos volviendo a analizar todos los datos de que disponemos, lo
que tal vez nos lleve a tener que modificar la formulacién de alguna
de las concepciones que acabamos de describir. Con esto lo que que-
remos subrayar es que el analisis constituye un proceso de busqueda:
hipétesis sobre las explicaciones que dan los sujetos, retorno a los da-
tos para comprobar la exactitud de nuestros elementos explicativos,
vuelta a nuestra hipétesis para modificarla, y asi sucesivamente hasta
que nos consideremos satisfechos con la comprensién del fené6meno
que hemos alcanzado.

He tratado de recoger en este capitulo el largo camino que puede
seguir la investigacién de un problema, cémo puede estudiarse y ana-
lizarse desde distintos puntos de vista, y como contintan existiendo
siempre puntos oscuros y nuevos aspectos que deben considerarse,
aunque a pesar de la extensién que le he dedicado, he tenido que
pasar por alto muchos aspectos y detalles, que serian relevantes para
lo que estamos tratando.

Vamos a pasar ahora a discutir la posibilidad de utilizar estadios
para la presentacién de nuestros resultados, y si esos estadios pueden
ser semejantes cuando se trata de describir diferentes ambitos del co-
nocimiento de la sociedad.
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Para realizar nuestro andlisis podemos servirnos de categorias extraidas mds o menos
directamente de nuestras entrevistas y que varian de acuerdo con el problema y con el
tipo de datos de que disponemos. Pero ademds de una simple clasificacion de las respues-
tas nos interesa mostrar en qué consisten los progresos de los sujetos. Para ello podemos
establecer una jerarquia de respuestas, sevialando las que son mds simples y mds comple-
jas. Generalmente nos interesa que las categorias no se superpongan, smo que sean ex-
cluyentes. La comparacion de distintos tipos de estudios sobre el conocimiento del mundo
social nos ha permitido ver que hay algunas caracteristicas generales que aparecen en
muchas respuestas, que trascienden el estudio concreto, y que podrian ser los estadios
por los que los sujetos van pasando en sus formas de explicacion de la realidad social.

Como hemos venido senalando, la labor de analizar los datos consiste
fundamentalmente en tratar de extraer lo que tienen de comin y
general las respuestas de los sujetos, prescindiendo de aquellos as-
pectos que son especificos de un sujeto y que no responden a ten-
dencias generales. La pregunta que tenemos que plantearnos cuando
analizamos los datos es: ¢en qué aspectos se centran los sujetos para
explicar un problema?, ya sea respecto a la eleccién de representantes
politicos, sobre la determinacién de los precios de los objetos, sobre
la eleccién de una profesién o sobre las funciones del maestro, por
poner s6lo unos pocos ejemplos.

La labor de anilisis es una tarea dificil porque se trata de extraer
lo mas posible de los datos, de perder la menor cantidad de informa-
cién, pero al mismo tiempo de extraer informacién general y relevan-
te para nuestro objetivo, para el problema que nos hemos plantea-
do. Si nos quedamos demasiado apegados a los datos encontraremos
infinidad de respuestas diferentes y, en ltima instancia, cada sujeto
serd un caso particular. Si, por el contrario, s6lo nos centramos en lo
mas general, estaremos perdiendo mucha informacién que puede ser
interesante. La dificultad se halla en encontrar un punto medio entre
esos dos extremos.

Describir los tipos de respuestas y de explicaciones que dan los su-
jetos es un avance importante, y supone una contribucién al cono-

[250]
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cimiento. Pero si ademas podemos senalar cémo se modifican esas
explicaciones con la edad, y tener una idea clara de la evoluciéon de
las representaciones respecto a un ambito del conocimiento social,
habremos avanzado mds en la labor de explicacién. Naturalmente
esto no sera posible en todos los casos, y dependera de la amplitud
de nuestra investigacién, del rango de edades que hemos estudiado, y
de los objetivos que nos proponemos alcanzar. Consideramos que, si
resulta posible, es mejor tratar de ofrecer una secuencia evolutiva de
las diferentes explicaciones.

MULTIPLICIDAD DE NIVELES DE RESPUESTAS

Pero esto nos lleva a un problema mas general en el analisis de los
resultados de la investigacion, un problema que, aunque estd relacio-
nado con el analisis de datos, lo trasciende. Se trata de saber si cada
asunto que estudiamos debe ser descrito con categorias especificas
para ese problema y diferentes de las que aplicamos para estudiar
otros temas relacionados, o podemos encontrar categorias mas gene-
rales.

En algunos estudios sobre diferentes aspectos del conocimiento
social encontramos que cada problema que se estudia da lugar a cate-
gorias distintas. Un ejemplo es el trabajo realizado por Berti y Bombi
(1981), que aunque hablan al principio de su libro de estadios gene-
rales de desarrollo (que son los de Piaget), luego se sirven de niveles
de explicacién diferentes para cada problema que van estudiando.
Hoy nos encontramos con muchos estudios sobre el conocimiento de
la sociedad, pero generalmente cada uno de ellos emplea unos niveles
distintos, y lo que nos podemos plantear es si podrian existir algunas
categorias mas generales. (Una amplia revisién de los estudios sobre
el conocimiento de la sociedad puede verse en Barrett y Buchanan-
Barrow, 2005).

En las paginas anteriores ya hemos tenido ocasién de exponer las
formas de organizar los datos de varios autores. Recordaremos algu-
nas de ellas y anadiremos otras.

Anselm L. Strauss (1952) (véase también Schuessler y Strauss, 1950;
Strauss y Schuessler, 1951 y Strauss, 1954) (véase el capitulo anterior)
estudi6 66 ninos entre 4; 6 anos y 11; 6 anos, en relacién con sus con-
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cepciones econémicas. Strauss divide a sus sujetos en nueve estadios, de
los que vamos a citar algunos como ejemplo. En el primero (5; 4 anos
de edad media) los sujetos empiezan a diferenciar las monedas y a ver
la relacion que existe entre el dinero y comprar. El tendero sélo vende y
nunca compra, y piensan que a su vez el dinero se compra. En el estadio
tres (6; 3 anos) se empieza a formar una idea de la relacién matematica
entre el dinero y el valor, y comienza a entenderse el cambio, pero el
nino no entiende todavia el papel del fabricante. En el estadio cinco
(7; 10 anos) comprende ya perfectamente el cambio y que el fabricante
tiene que pagar a sus obreros y la materia prima. En el estadio siete (8; 9
anos) se entiende que el tendero paga a sus empleados y a si mismo, y se
comienza a vislumbrar que el tendero tiene que vender mds caro de lo
que compra, aunque al mismo tiempo se rechaza esta idea. En el estadio
ocho (9; 9 anos) los nifnos admiten que el tendero obtiene beneficio y
que las relaciones mercantiles son impersonales, pero tanto en este es-
tadio como en el siguiente (11; 12 anos) no entienden atn la existencia
de varios intermediarios entre el fabricante y el tendero.

El trabajo de Strauss da cuenta con bastante detalle de diversos
aspectos de la comprensién del dinero, aunque no siempre estin
claras las razones por las que establece sus estadios y resulta confu-
so distinguir tantos (9 estadios) en un periodo de tiempo de poco
mas de seis anos. En otro articulo (Strauss, 1954), analiza los datos
anteriores tratando de inferir las reglas que regulan la conducta de
los sujetos en los distintos estadios. Estas reglas expresan las con-
ceptualizaciones que el nino hace de la moneda y de las relaciones
existentes entre los compradores, tenderos, empleados de los tende-
ros, fabricantes y empleados de los fabricantes. Asi por ejemplo, una
regla del primer estadio seria: “Se necesita dinero para comprar, no
se pueden coger las cosas sin pagar. La razén es simplemente que no
se puede; o si no se paga lo meten a uno en la carcel. Pero no se da
ninguna razén excepto que se debe”. Una regla del estadio tercero
dirfa: “Los empleados del tendero son pagados por su trabajo, en
parte por el comprador que les da dinero, y en parte por el tende-
ro”. Una regla del estadio siete dice: “El propietario de la fabrica no
vende directamente al comprador porque la fibrica estd demasiado
lejos del comprador”. Una regla del estadio nueve dice: “El tendero
puede a veces enganar a sus compradores al darles el cambio porque
desea hacerse rico”.

Aunque las reglas puedan ser dudosas y su generacién algo gratui-
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ta, sin embargo, este trabajo tiene considerable interés, sobre todo
si tenemos en cuenta la época en que se realizé. Tratar de expresar
¢l conocimiento del sujeto mediante las reglas que éste aplica a las
situaciones constituye, en alguna medida, una anticipacién del enfo-
que del procesamiento de la informacién, con el que se trabaja en la
actualidad, pero realizado mucho antes de que este tipo de enfoque
empezara a utilizarse ampliamente dentro de la psicologia.

Strauss sefala que las reglas se van volviendo mas complejas con la
edad y van haciendo intervenir a un mayor nimero de individuos. Se-
gun él, para comprender esas reglas el nino debe aprender a tener en
cuenta simultineamente y de forma sistematica un nimero creciente
de perspectivas y debe alejarse de su propia perspectiva inmediata.

Kurt Danziger (1958) estudi6 las primeras concepciones sobre las
relaciones econémicas en una investigacién sobre 41 ninos australia-
nos de entre cinco y ocho anos de edad y llega al establecimiento de
los cuatro estadios siguientes:

a] Un estadio precategorial que existe cuando el nifio carece de cate-
gorias econdmicas de pensamiento.

6] Un segundo estadio categorial en el que los conceptos del nifio
parece que representan una realidad en términos de actos aislados
que se explican por un imperativo moral o voluntaristico.

c] En el tercer estadio, el nino es capaz de conceptualizar las rela-
ciones como tales en virtud del hecho de que se establece una riecipro-
cidad entre actos que antes permanecian aislados. Pero a su vez estas
relaciones permanecen aisladas y no pueden explicarse en términos
de otras relaciones.

d] Finalmente las relaciones aisladas se conectan entre si para for-
mar un sistema de relaciones. Tenemos entonces una conceptualizacién
de una totalidad en la que cada parte deriva su significacién de su
posicién en un todo. En este momento es posible una explicacién
puramente racional.

El trabajo de Danziger es muy sugerente en su planteamiento y sus
ideas, pero quiza los resultados son un poco forzados en el sentido de
que hay una buena parte de interpretacién sobre todo en los xltimos
estadios que no son alcanzados por sus sujetos, demasiado jovenes;
por ello puede decirse que esos estadios son mas bien postulados que
observados.

Hans Furth (1980), que estudi6é 195 ninos de 5 a 11 anos, mediante
entrevistas muy abjertas y poco estructuradas, llega a distinguir cuatro
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estadios en la comprensién global de esos fenémenos (véase el capi-
tulo anterior).

Un primer estadio (hacia los 5-6 anos) que denomina de “elabora-
ciones personalisticas y ausencia de sistema interpretativo”. Al estadio
11 (dominante entre los 7y 8 aios) lo denomina “comprensién de las
funciones sociales de primer orden”, y se caracteriza por una com-
prension estatica del orden social. En el estadio 111 (9, 10 y 11 anos),
denominado de “sistemas parciales en conflicto”, el nifio construye
sistemas parciales que le permiten interpretar los acontecimientos
sociales mas alld de las observaciones de primer orden. El estadio 1v
(algunos sujetos de 10 y 11 anos), llamado un “marco sistematico con-
creto”, se caracteriza porque el nino reconoce la base econémica de
los papeles sociales, incluyendo la funcién del gobierno, y diferencia
las funciones personales de las sociales. Furth no estudia sujetos ma-
yores, con lo que no puede decirnos nada de lo que acontece después
de los 11 anos.

La investigacion de Robert W. Connell (1971), realizada sobre ni-
nos australianos, constituye un estudio sobre el conocimiento que los
ninos tienen de la situacién politica que les rodea. Se trata de una
investigacién cuidadosa y llena de interesantes sugerencias sobre la
génesis de las ideas politicas, situada explicitamente en una posicién
constructivista. Connell entrevistd a 119 sujetos de 5 a 16 anos en Sid-
ney (Australia) y examiné cémo construye el nino sus propias ideas
politicas. Organiza las interpretaciones de la politica en cuatro esta-
dios:

1. Un estadio de pensamiento intuitivo antes de los 7 aiios en el cual
predomina la fantasia y se confunden los hechos politicos y no poli-
ticos. Aunque el nino conozca nombres de politicos, sus funciones
no son en absoluto claras y los personajes no tienen una entidad muy
distinta de la de los protagonistas de los cuentos de hadas. La politica
no es un asunto problematico, no hay conflictos.

2. Un estadio de realismo primitivo, entre los 7 y los 9 afios, en el
que la fantasia desaparece y en el que comienza a surgir un mundo
politico independiente, aunque el gobierno continia describiéndose
todavia en términos personales. El nino empieza entonces a diferen-
ciar el terreno de lo politico de otros ambitos de la vida, pero dentro
de él sigue habiendo una considerable confusién. En realidad no es
que el nino confunda las cosas, lo que esta tratando, por el contrario,
es de distinguir lo que parece igual. Connell introduce la idea de lo
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que denomina ‘the task pool, que se podria traducir de una manera
relativamente literal como ‘el depésito (o el conglomerado) de las ta-
reas’ y de una manera mas figurada podriamos denominar ‘el magma
primigenio’. El ‘task pool’ lo define como “el conjunto de concep-
ciones de acciones politicas que un nino de esa edad crea reuniendo
(pooling) detalles de varias fuentes diferentes” (p. 25). Las actividades
politicas se retinen, se atribuyen a personas diferentes, y se confunden
las funciones de personas distintas, como la reina, el presidente, el
primer ministro, etcétera.

3. El siguiente estadio es el de la construccion del orden politico, que
alcanza su punto mas importante alrededor de los 10-11 anos. Las
tareas ya no aparecen todas juntas sino que se dividen, y surge la je-
rarquia entre las distintas figuras politicas. Se empiezan a entender las
relaciones miltiples entre los actores politicos. Al mismo tiempo se
empieza a comprender también el conflicto. Connell rechaza la idea,
sostenida por autores como Hess y Torney (1967) de que el conflicto
esta ausente en las concepciones de los ninos. Segiin Connell el con-
flicto estd muy presente, aparece ya en los cuentos, y la guerra es algo
comun en el lenguaje de los ninos. Pero lo que no entienden son las
bases del conflicto, el conflicto politico, el conflicto sobre posturas.
Empezar a comprender ese conflicto permite entender los partidos
politicos y su papel.

4. El pensamiento ideologico caracterizaria el cuarto estadio, en el que
se usan términos politicos abstractos y se conciben las sociedades y las
politicas como totalidades. La politica empieza a verse como el siste-
ma complejo que es.

Connell senala que éstos son los cuatro estadios de la comprensién
y la interpretacion de la politica, pero hay tres si nos referimos a las
posiciones o las actitudes politicas. Hasta los 9 afos la politica no se
ve como una esfera problematica de la vida en la que hay que rea-
lizar elecciones. Eso viene a coincidir con los dos primeros estadios
de la comprension. Pero a partir del tercer estadio empieza a verse
como una esfera problemadtica de la vida en la que deben realizarse
elecciones entre alternativas muchas veces contrapuestas, adoptando
posiciones y preferencias. Esas preferencias se conectan entre si en
conjuntos coherentes de opiniones y de posiciones globales que for-
man la ideologia.

Robert L. Leahy (1981, 1983a y 1983b) llevé a cabo un estudio so-
bre las concepciones de ninos y adolescentes respecto a la desigualdad
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econdémica y social, son 720 sujetos norteamericanos de 6 a 17 aiios.
Propone que las concepciones de los sujetos sobre las clases sociales
pueden organizarse en tres niveles:

L. Concepciones periféricas-dependientes (6-11 afios). Las descripciones se
centran en lo observable, cualidades externas de la clase social tales
como las posesiones y apariencias. En las explicaciones sobre las dife-
rencias de clase hay ausencia de razonamiento causal y se centra en la
definicién o los aspectos periféricos de riqueza y pobreza.

11. Concepciones psicologicas (11-14 afios). Las clases sociales son descritas
en términos de sus cualidades psicolégicas inferidas tales como rasgos,
pensamientos y motivaciones. La desigualdad es explicada en términos
de diferencias en trabajo, educacién, esfuerzo e inteligencia.

HI. Concepciones sociocéntricas (14-17 arios). Las descripciones se centran
en las diferencias respecto a las oportunidades de vida y en la concien-
cia de clase. Las clases se conciben como similares porque comparten
caracteristicas psicolégicas. Hay un énfasis creciente en la dificultad de
cambiar el sistema social y senalan que el cambio social podria encon-
trarse con resistencias por parte de los ricos. Hay un reconocimiento de
intereses de clase en competencia. Ponen el énfasis bien en el conflicto
(por ejemplo, conciencia de clase) o en la futilidad del conflicto (por
ejemplo, fatalismo) (De Leahy, 1983b, p. 103).

TIPOLOGIAS DE CONCEPCIONES DEL MUNDO

Podriamos seguir anadiendo ejemplos de diferentes sistemas de esta-
dios o de niveles de respuestas, pero sélo hemos seleccionado algunos
que nos parecen representativos. Hoy existen centenares de estudios
acerca del conocimiento que ninos y adolescentes tienen sobre algu-
nas parcelas de la realidad social, del mundo de las instituciones, y la
mayor parte de esos estudios suelen organizar en categorias los distin-
tos tipos de respuestas que dan los sujetos; generalmente se establece
un orden de sucesion en ellas. Pero no solemos saber si se trata de un
orden necesario, es decir si los sujetos pasan por todas las categorias
de respuestas y si lo hacen siempre siguiendo el mismo orden, o si
se trata simplemente de los tipos de respuestas que se encuentran.
Frecuentemente las categorias se establecen de acuerdo con los con-
tenidos de las respuestas.
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Sin embargo, a lo largo de diferentes estudios que hemos realizado
acerca de distintos dominios' del conocimiento sobre la sociedad nos
parece que las explicaciones que proporcionan los sujetos en muchos
de ellos coinciden en algunas caracteristicas comunes que se mani-
fiestan en la forma de abordar los problemas: Las explicaciones pre-
sentan unas semejanzas que frecuentemente se pasan por alto, pues
parece que los investigadores estan mas preocupados por lo diferente
de cada problema, que por los rasgos generales de las explicaciones
de los ninos sobre el mundo social.

Lo que vamos a discutir en este capitulo es si las representacio-
nes que se forman acerca de distintos aspectos del funcionamiento
del mundo social, tienen un conjunto de rasgos comunes (aunque
naturalmente adopten una forma determinada en cada asunto que
estudiamos), o si por el contrario pueden encontrarse semejanzas en-
tre los distintos dominios que implican una misma manera de abor-
dar las explicaciones. La mayor parte de los trabajos se han centrado
en lo especifico de cada dominio, pero creo que resulta interesante
centrarse en los rasgos comunes. Lo que estoy defendiendo es que
los sujetos van formando concepciones del mundo que aplican a los
diferentes dominios. ¢Son propias de los sujetos o son una construc-
cién del investigador? En definitiva esas diferentes concepciones se
comportarian como estadios por los que los sujetos van pasando. Esto
es lo que vamos a discutir.

Diferentes autores han utilizado ‘tipologias’ para describir las for-
mas de pensamiento. Entre ellos podemos citar a Dilthey (1911),
Spranger (1914), Jung (1921) o Goldmann (1955, 1959) y también
podriamos mencionar las aportaciones del antropélogo francés Lévy-
Bruhl y su teoria de la ‘mentalidad primitiva’ (que menciondbamos
en el capitulo 3). Se trataria de hacer una tipologia de las ‘concep-
ciones del mundo’. Muy influyente ha sido la posicién de Max Weber
y su utilizacién de los ‘tipos ideales’. Los tipos ideales o puros son
modelos que sirven para explicar la accién real, que esta influida por
todo tipo de irracionalidades, que serian como desviaciones de la ac-

! No estamos entendiendo el término ’dominio’ en un sentido técnico, sino simple-
mente como una parcela del conocimiento que se acostumbra diferenciar. No pode-
mos entrar a discutir ahora en qué consisten los distintos dominios del conocimiento,
ni cémo se pueden diferenciar, pero podemos anticipar que, en nuestra opinién, cada
dominio se caracteriza por algunas propiedades ontolégicas propias, que son las que lo
distinguen de otros dominios.
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cién racional (Weber, 1922, p. 7). En los tipos ideales se exageran las
distinciones para alcanzar la claridad conceptual.

¢Seria posible establecer rasgos comunes en las explicaciones que
los sujetos dan del mundo social y que irfan cambiando con la edad?
Para examinar este asunto conviene que nos detengamos en analizar
la nocién de estadio.

LA NATURALEZA DE LOS ESTADIOS DEL DESARROLLO INTELECTUAL

Naturalmente, si lo que estudiamos es el desarrollo psicolégico de los
sujetos con lo que nos vamos a encontrar es con una posible sucesién
de concepciones o de formas de abordar los problemas, que caracte-
rizarian a los sujetos de diferentes estadios. Asi, Piaget ha descrito el
desarrollo intelectual mediante una serie de estadios, que son como
cortes en el desarrollo, “cortes naturales en el seno de una evolucién
de apariencia continua” (Piaget, Prefacio a Inhelder, 1943, p. 10). La
nocién de estadio que Piaget formul6 en algunos de sus escritos es
muy exigente y para que pueda hablarse de estadios propone que se
deben cumplir una serie de requisitos:

1] El orden de sucesién de las adquisiciones ha de ser constante.

2] Las adquisiciones tienen un caricter integrativo, es decir que
pasan a formar parte de las de la edad siguiente.

3] El estadio no estd caracterizado por una yuxtaposiciéon de pro-
piedades extranas sino que existe una estructura de conjunto.

4] Un estadio implica un nivel de preparacién y otro de completa-
miento.

5] Es necesario distinguir en toda sucesién de estadios los procesos
de formacién o de génesis y las formas de equilibrio finales (Piaget,
1956, pp. 41-42).

Estas cinco caracteristicas plantean muchas exigencias y Piaget sos-
tiene que sélo es posible encontrar estadios que respondan a ellas en
el terreno de las operaciones intelectuales, mientras que no existiria
nada parecido en el terreno de la percepcién, o del desarrollo fisico,
donde no se presentan cortes naturales definidos (ibid., p. 40). Sobre
el conocimiento acerca de la sociedad no se ha pronunciado, y en su
libro sobre El juicio moral en el nifio (1932) no se establecen estadios
generales. Lo que ha sido mas criticado de su concepcién es la exis-
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tencia de esas estructuras de conjunto, que son légico-matematicas,
fundamentalmente la estructura de grupo, de agrupamiento (groupe-
ment) y de reticulo (reseau).?

Podemos senalar también que las caracteristicas 4] y 5] no son in-
dependientes, sino que son como dos especificaciones de un mismo
fenémeno.

Piaget ha sostenido que pueden establecerse tres grandes estadios o
periodos en el desarrollo general de la inteligencia, que, a su vez, se
subdividen en otros. Esos serfan los estadios que responderian a los re-
quisitos que acabamos de mencionar. Son de sobra conocidos para que
tengamos ahora que ocuparnos con detenimiento de ellos, por lo que
nos limitaremos a una breve mencién.?

El periodo sensorio-motor es anterior a la aparicién del lenguaje, se
extiende desde el nacimiento hasta aproximadamente el ano y medio
y se subdivide en seis subestadios.

El siguiente periodo, el de las operaciones concretas puede dividirse en
dos partes (que a su vez se subdividen en otras). La primera se extiende
aproximadamente entre el ano y medio y los siete anos y constituye un
estadio preparatorio que a veces Piaget ha denominado de la “inteligen-
cia intuitiva” o subperiodo “preoperatorio”. El otro subperiodo es el de
“completamiento de las operaciones concretas” que transcurre desde
los 7-8 hasta los 11 o 12 afios. El nifio va a confiar menos en los datos de
los sentidos, en las apariencias perceptivas, y va a tener mas en cuenta
las transformaciones que se realizan sobre lo real. Serd capaz de llevar
a cabo operaciones reversibles, es decir, de comprender que una opera-
cién puede darse en un sentido o en sentido inverso (por ejemplo, ana-
dir o quitar algo) y que en ambos casos se trata de la misma operacién.
Construye una légica de clases y de relaciones independiente también
de los datos perceptivos. Sin embargo esas operaciones con clases y re-

?Efectivamente si las observamos de cerca lo que podemos comprobar es que esas
estructuras tienen un estatus poco claro, porque Piaget las sitia en la mente del indi-
viduo, pero estin ya en el objeto de conocimiento. Los desplazamientos en el espacio
tienen una estructura de grupo en sentido matematico, y lo mismo puede decirse del
conjunto de los nimeros, de las dieciséis operaciones proposicionales, etc. Entonces su
estatus no queda claro, pues no sabemos si son propiedades que el sujeto impone a la
realidad o que descubre en ésta.

*Una exposicion se encuentra en muchos libros de Piaget, y en casi todos los ma-
nuales de psicologia del desarrollo. Para una exposicién de conjunto véase Piaget e
Inhelder (1966a). En mi libro E! desarrollo humano (Delval, 1994a) también se describen
extensamente.
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laciones estan todavia restringidas a la manipulacién de los objetos, es
decir, que pueden realizarse s6lo sobre objetos presentes o sobre situa-
ciones concretas que conoce de antemano.

Finalmente durante el dltimo periodo, el de las operaciones formales
(que se subdivide en dos, el “comienzo de las operaciones formales”,
y las “operaciones formales avanzadas”), el sujeto adquiere las opera-
ciones basicas que hacen posible el pensamiento cientifico: va a ser
capaz de razonar no sé6lo sobre lo real sino también sobre lo posible.
Podra entender y producir enunciados que se refieren a cosas que no
han sucedido, de examinar las consecuencias de algo que se toma como
puramente hipotético, de entender cosas que estin alejadas en el es-
pacio y en el tiempo. Ha perfeccionado mucho sus procedimientos de
prueba y ya no acepta las opiniones sin someterlas a examen. Es capaz
de razonar sobre problemas abiertos examinando sucesivamente diver-
sas alternativas y sin haber eliminado las otras hasta que se realiza por
completo el examen. Al término de este estadio el sujeto ha adquirido
los instrumentos intelectuales del individuo adulto en nuestra sociedad.
Posteriormente va a incrementar sus conocimientos, a adquirir nuevas
técnicas de pensamiento y mayor rapidez y familiaridad en la resolucién
de determinados problemas, pero las formas basicas de abordarlos per-
maneceran siendo las mismas.

Como es bien sabido, otros autores han utilizado también otros
sistemas de estadios generales para describir el desarrollo, sirviéndose
de criterios diferentes para establecerlos (véase Tran-Thong, 1967).

LA NATURALEZA DE LOS ESTADIOS DEL CONOCIMIENTO
SOBRE LA SOCIEDAD

Lo que nosotros queremos plantear ahora es algo mucho mas limita-
do: se trata de examinar si resulta posible encontrar estadios cuando
estudiamos el conocimiento de la sociedad, si podemos utilizar esos
estadios descritos por Piaget y empleados por otros muchos autores, o
si existirfan otros. Vamos a entender los estadios de una forma menos
exigente. Nuestro primer requisito es que el orden de sucesién de los
estadios sea constante, es decir que no se puedan alcanzar los estadios
superiores sin haber pasado por los inferiores. En segundo lugar, los
estadios deben aplicarse a una multiplicidad de problemas del mun-
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do social. En tercer lugar, lo que va a caracterizar esos estadios es la
existencia de una serie de supuestos comunes y de formas de expli-
caciéon semejantes. En cuarto lugar, los estadios tienen un caradcter
integrativo. Las adquisiciones tempranas se conservan en los estadios
mas avanzados.

La hipétesis que proponemos es que cuando pedimos a sujetos de
distintas edades explicaciones acerca del funcionamiento de la sociedad en-
contramos concepciones del mundo subyacentes que les sirven para organizar
esas explicaciones. Esto se manifiesta a través de una serie de rasgos co-
munes en la forma de explicar como estd organizada la sociedad que
constituyen el hilo conductor de esas explicaciones. Por eso podemos
caracterizarlos como concepciones del mundo. Esas concepciones se
manifiestan a través de los dominios y son coherentes. Ademas cam-
bian en las distintas edades.

El desarrollo se nos presenta como un proceso continuo, al menos
si se mira de una manera macroscépica, aunque quiza si se mira en
sus mds pequenos detalles, en los pequenos avances, es decir de una
manera microscoépica, podria verse como discontinuo. Pero cuando
tenemos que describir cémo tiene lugar el desarrollo de los sujetos
de un determinado rango de edades no resulta apropiado tratarlo de
una manera continua: nos perderiamos en los pequenos progresos,
casi imperceptibles, que tienen lugar en algunos aspectos, mientras
que otros no varian. Por ello en psicologia se suelen introducir esta-
dios, etapas o niveles, mediante los cuales describir los aspectos mas
importantes de los progresos que los sujetos realizan. Esos estadios
son cortes que el investigador introduce. Pero muy probablemente si
vemos el desarrollo como un proceso de equilibrios y desequilibrios
pueden observarse periodos de un cierto equilibrio, que dan paso a
un nuevo desequilibrio que anuncia un nuevo estadio. Asi el progre-
so del desarrollo puede describirse como una escalera, en la que los
tramos de unién entre los escalones, y los escalones mismos, no son
horizontales sino que tienen una cierta inclinacién.

Hay que tener bien presente que los estadios, o cortes en el desa-
rrollo, los pone el psicélogo para dar cuenta de los datos de acuerdo
con sus intereses. Pero naturalmente tienen que tener una correspon-
dencia en la realidad y dar cuenta de los cambios observables. Los
estadios son siempre ‘tipos ideales’ (en sentido weberiano), abstrac-
ciones que no se dan en los sujetos concretos de una manera perfecta.
Ningun sujeto esta de una manera completa en un estadio si éstos son
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suficientemente amplios. Para presentar las caracteristicas de un esta-
dio solemos tomar como modelo a un sujeto que presenta el maximo
de rasgos correspondientes a ese nivel, un sujeto tipico. Pero incluso
estos sujetos pueden proporcionar algunas respuestas que no encajan
perfectamente en el perfil del estadio. Como ademads el progreso es
continuo lo mas probable es que la mayoria de los sujetos no sean
ejemplos paradigmaticos de ese estadio, sino que muchos de ellos se
encuentren en un momento de transicioén: o acaban de pasar del nivel
anterior, o empiezan a plantearse problemas que anticipan el nivel
siguiente.

Cada individuo presenta una unidad y una coherencia interna en
sus respuestas, aun cuando en algunos casos no sea facil observarla
a primera vista. Incluso las contradicciones son coherentes, si puede
hablarse asi, pues se corresponden con su nivel de desarrollo y son
caracteristicas de ese estadio. Pero eso se pierde en el analisis del con-
junto de respuestas del conjunto de los sujetos de una determinada
edad. Sin embargo, cuando analizamos las respuestas, hay que inten-
tar considerar a cada individuo en su globalidad, como una unidad.
El anilisis de respuestas aisladas facilita, en cambio, la fragmentacién
del sujeto y no permite ver esa coherencia.

Si estamos analizando un problema suficientemente amplio en el
que investigamos las explicaciones de los sujetos acerca de un proceso,
la labor del psic6logo es tratar de encontrar una estructura significa-
tiva en la sucesion de visiones del mundo o de explicaciones que van
estableciendo los sujetos. Es preciso encontrar elementos significati-
vos de la visién del mundo con respecto al problema que nos ocupa,
ya sea la estratificacion social, las ideas econémicas, el conocimiento
de la guerra y la paz o la comprensién de la organizacién politica, y
no centrarse entonces en elementos periféricos o accesorios de las
explicaciones. Hay que seleccionar los temas que son esenciales, que
definen el campo, que no son coyunturales de un determinado mo-
mento o anecdoéticos, propios s6lo de algunos sujetos o de un subgru-
po social. Para ello hay que tomar en cuenta dos elementos: la suce-
sién de explicaciones que van elaborando los sujetos, la continuidad
y la ruptura, y los conceptos centrales de la disciplina, en este caso de
las teorias cientificas sobre la disciplina. Para este aspecto la historia
de la conceptualizacién es importante, es decir, la evolucién de los
conceptos clave de la disciplina.

Los conceptos que los niflos manejan para explicar una parcela
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de la realidad son diferentes de los que emplean los adultos. No s6lo
son mas simples sino que difieren por las relaciones que mantienen
con otros conceptos. Por ejemplo, el concepto de trabajo va teniendo
distintos significados en distintas edades y lo que el nifio entiende por
trabajo cambia. Los nifios no tienen un concepto que sea explicito
y que esté bien elaborado, aunque posiblemente los adultos tampo-
co. La ciencia maneja diferentes concepciones, diferentes conceptos,
pero lo que hace es ponerse de acuerdo, mediante una definicién,
sobre el uso que va a hacer.

Posiblemente cuanto mas pequeno es el nino menos explicitos son
sus conceptos y menos capaz es de explicitarlos. Por esto la tarea del
psicélogo es hacer una reconstruccion racional de los conceptos en dife-
rentes momentos del desarrollo, encontrando concepciones que sub-
yacen en las explicaciones de fenémenos que dan los ninos y que son
las esperables a partir de los conceptos que manejan.

Es importante que los estadios tengan una cierta base légica o de
necesidad. Conviene basarse en aspectos que permitan organizar de
distintas maneras el campo que estamos estudiando. Desde esta pers-
pectiva lo menos importante es el contenido concreto de lo que los
sujetos dicen, lo principal es cémo lo dicen, las relaciones que son
capaces de establecer entre los elementos que manejan como descrip-
tores de un aspecto del mundo social.

Una situacion social estd determinada por una serie de elementos
fundamentales que mantienen ciertas relaciones entre si. El primer
problema es determinar cudles son los elementos mas relevantes que
la describen (lo que podemos caracterizar como la ontologia de ese
dominio de la realidad). A continuacidn se trata de determinar cuales
son las relaciones entre esos elementos. En realidad los elementos
aislados nos dicen relativamente poco sobre la situacién y estdn deter-
minados por las relaciones que mantienen.

Para llevar a cabo esta tarea resulta necesario tener en cuenta dos
aspectos, que fueron senalados por Piaget y aplicados por Goldmann
a los fenémenos socioculturales: la génesis y la estructura. La génesis
nos ensefna cémo se ha llegado a formar una concepcién y cémo ha
evolucionado, y la estructura hace referencia a la coherencia interna
de las explicaciones y las modificaciones que los elementos de esa es-
tructura experimentan cuando se insertan en ella, un fenémeno que
tiene que ver con la idea de equilibracién de Piaget (1975). Debemos
observar, para evitar equivocos, que hablar de estructuras no exige
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que tengan que representarse de una forma algebraica. La estructura
es una totalidad de elementos, que tiene propiedades en tanto que
totalidad, es decir que no se reducen a la suma de las propiedades de
los elementos, algo que expresaron claramente los psicélogos de la
Gestalt.

LOS PROGRESOS EN EL CONOCIMIENTO SOCIAL

Lo que pretendemos mostrar en estas lineas es que los progresos en
el conocimiento de la sociedad siguen una serie de pasos organizadosy
paulatinos, que ademds son semejantes en diferentes dominios del
conocimiento social. Muchos autores pueden estar de acuerdo en
que el conocimiento acerca de la sociedad progresa de una forma
ordenada. Pero también muchos son escépticos respecto a que se
pueda encontrar un progreso semejante en diferentes dominios o
subdominios.* Precisamente la tendencia que ha caracterizado la
mayor parte de los trabajos que se han realizado en este campo ha
sido describir los progresos en un terreno limitado mediante una ca-
racterizacién de esos progresos especifica para el problema de que
se trate.

Como hemos venido senalando, los estudios sobre la comprensiéon
del gobierno, las leyes, la desigualdad social, la propiedad de los me-
dios de produccién, la familia, los derechos, el mundo econémico,
etc., son descritos mediante etapas especificas y limitadas a cada uno
de esos problemas y la mayor parte de los investigadores son muy es-
cépticos acerca de la posibilidad de encontrar cambios generales. Esto
coincide con la tendencia existente en la psicologia del desarrollo ac-
tual a negar la existencia de cambios generales y en definitiva de es-
tadios de desarrollo. Sin embargo, lo que vamos a tratar de defender
aqui es la posicion de que existen progresos generales en la construc-
cién del conocimiento acerca de la sociedad, posicién que actualmen-
te ha sido bastante criticada, por los defensores de un conocimiento
ligado a dominios.

*Por ejemplo, hoy estd de moda hablar de la ‘especificidad de dominio’, una idea
que en algunos casos deriva de las concepciones modularistas propuestas por Fodor. En
el terreno del conocimiento sobre la sociedad esta posicién es defendida por Bombi
(2005) en sus ultimos escritos.
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Vamos a tratar de mostrar que si se examina un problema suficien-
temente amplio, a lo largo de un periodo de tiempo también extenso,
es decir con sujetos de un rango amplio de edades, encontramos una
progresion semejante en la explicacion de problemas referentes al
mundo social bastante distintos entre si. Las edades de los sujetos que
hemos examinado habitualmente se sitiian entre los seis y los dieciséis
anos de edad.

Lo que estamos defendiendo es que los sujetos van pasando a lo
largo de su desarrollo por diferentes maneras de conceptualizar la
‘realidad que siguen una progresién en diferentes estadios. Cada uno
de los estadios puede ser entendido entonces como una manera de
comprender y explicar el mundo, en este caso social. Lo que sostene-
mos entonces es que existen concepciones del mundo que se aplican
a diferentes dominios y que presentan unas caracteristicas semejantes
en la forma de abordarlos (Delval, 1992, 1994b).

A lo largo de diversas investigaciones que hemos realizado duran-
te bastantes anos sobre las representaciones de ninos y adolescentes
acerca de la sociedad hemos ido comprobando que cuando les pedi-
mos que nos expliquen el funcionamiento de una parcela amplia de
la realidad social y examinamos sujetos de distintas edades hasta la
adolescencia los tipos de explicaciones que nos ofrecen siguen algu-
nas pautas constantes. Esas ideas pueden describirse siguiendo una
progresién en tres niveles, que pueden subdividirse y especificarse en
algunos casos, y que tienen algunas caracteristicas que ya hemos ido
presentando en capitulos anteriores, pero que pasamos a resumir.

Por supuesto en cada aspecto de la realidad social que considere-
mos aparecen rasgos especificos y propios de ese dominio, pero exis-
ten también muchas semejanzas interdominios y parece que en cada
uno de los niveles hay como una concepcién global de la sociedad y
de las relaciones entre los actores sociales. No podemos asegurar a
priori que estos niveles de explicacién se den en todos los terrenos y
eso s6lo podra decirlo la investigacion sobre cada campo, pero por lo
que hemos visto nos parece que puede hablarse de visiones del mun-
do distintas que van construyéndose a lo largo del desarrollo.
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RASGOS DE LAS IDEAS SOBRE LA SOCIEDAD

El primer paso en la comprension del mundo social supone que el
nino establece unas distinciones burdas entre diferentes dominios de
lo que consideramos el mundo social. Identifica el mundo de lo eco-
némico, de lo politico, o lo referente a las unidades geograficas admi-
nistrativas, como dominios diferentes y no los confunde entre ellos.
Dentro de cada dominio, sin embargo, se producen confusiones y las
figuras politicas no tienen todavia unos matices diferenciados aunque
predominan algunas de ellas. El rey, o el presidente, destacan entre
todas ellas, pero las demas figuras se confunden notablemente, como
habia senalado Connell. En el terreno de las unidades geograficas,
paises, regiones, ciudades, naciones y continentes forman todos ellos
parte de la misma unidad, pero no se mezclan con los de otros domi-
nios, lo que resulta bastante sorprendente porque aparece de forma
precoz. Esto es lo que podriamos denominar la constitucion de subdomi-
‘nios diferenciados, aunque las propiedades y los rasgos ontolégicos de
muchos de ellos se sigan confundiendo. Creemos que la comprensién
del funcionamiento de un dominio s6lo se produce cuando se com-
prenden sus propiedades ontologicas propias.

EL PRIMER ESTADIO

La primera forma de entender la realidad social, que se extiende has-
talos 10-11 anos (téngase en cuenta que las edades son sélo aproxima-
das) se caracteriza porque los sujetos basan sus explicaciones en los as-
pectos mds visibles de la situacién, los que pueden observarse a través
de la percepcién y no fienen en cuenta procesos ocultos que deban
ser inferidos. Los pobres son reconocidos por su aspecto fisico y los
ricos tienen su dinero en la cartera o en una caja; se puede pasar de
pobre a rico encontrando dinero en la calle. Las mejores profesiones
son aquellas en las que se ayuda a los otros. No existen propiamente
derechos de los ninos porque los adultos se ocupan convenientemen-
te de ellos y hacen todo lo necesario para su bienestar; si los padres u
otras personas impiden a los ninos hacer algo que les corresponde lo
unico que puede hacerse es hablar con ellos y tratar de convencerles
o, si no, aguantarse.
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En ese nivel son poco sensibles a la existencia de conflictos, pues
tienden a centrarse en un solo aspecto de la situacién en cada mo-
mento. Si reconocen la existencia de un conflicto (por ejemplo unos
padres que no quieren que su hijo vaya a la escuela en contra de los
deseos del nifo) no ven soluciones posibles, como no sea dar alter-
nativamente la razén a unos o a otro. No se reconoce la existencia
de relaciones propiamente sociales, sino que las relaciones son todas
ellas personales, y por ejemplo la maestra ayuda a los ninos porque los
quiere y desea que estén bien y aprendan. De esta forma los conflictos
s6lo se pueden resolver mediante la buena voluntad de las partes.

Las explicaciones de ese primer estadio parecen estar marcadas
por una serie de caracteristicas que determinan desde qué perspecti-
vas se considera la realidad social. Algunas de esas caracteristicas son
especificas del conocimiento social, mientras que otras se manifiestan
igualmente en las explicaciones sobre cualquier aspecto de la reali-
dad. Vamos a describir brevemente, y de una manera tentativa, que
precisa todavia una gran tarea de pulido y perfeccionamiento, esos
rasgos que tienen las ideas de estos sujetos.

Un mundo de apariencias. El realismo ingenuo

El mundo social de los ninos pequefios es un mundo en el que las
explicaciones estan basadas en las apariencias, en lo que resulta mads
visible, lo que se puede percibir directamente. Los fenémenos socia-
les estin basados en imagenes poco conectadas entre si y bastante
estereotipadas. Los ricos son reconocidos inmediatamente a través de
una simple inspeccién ocular por la forma en que van vestidos, con
ropas costosas, con joyas, rodeados de atributos que muestran su dine-
ro y frecuentemente son representados en dibujos junto con el dinero
fisico; y de la misma forma los pobres se reconocen en su aspecto
andrajoso, en sus ropas rotas, por su suciedad.

La profesién de las personas se reconoce también en su aspecto y
frecuentemente la forma de adquirir una profesién consiste en llevar
los atributos de esa profesion. El médico necesita una bata blancay un
estetoscopio, el pastor debe vestirse con una piel de oveja y llevar un
perro, y el barrendero tiene que ir con una escoba. Los reyes van con
coronas. Una de las limitaciones para adquirir una profesién es tener
que comprarse los instrumentos que la caracterizan. Pareceria que
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esos rasgos externos son los que definen el estatus de las personas.

Esta manera de concebir el mundo social puede compararse con
las explicaciones de los ninos acerca de algunos aspectos del mundo
fisico. En la explicacién de Piaget acerca de la conservacion de los
liquidos o de la sustancia lo que caracteriza las explicaciones de los pe-
quenos es la atencién a los estados, a la apariencia perceptiva, frente
a las transformaciones. En la plastilina en forma de salchicha hay mas
cantidad porque parece mds grande, sin que se tenga en cuenta que
proviene de la misma bola de plastilina.

En esas concepciones iniciales hay ademds muchos elementos sim-
bolicos acerca de como debe ser la sociedad (el director de la escuela es
el dueno, etc.), estableciéndose una idea imaginaria, que tiene muchos
aspectos inventados, y que tal vez sea producto de la busqueda de una
coherencia interna en las representaciones, pero que conduce a ideas
erréneas pues sélo se consideran aspectos parciales para la explicacion.

La ausencia de procesos

Al considerarse sélo lo aparente, los ninos no entienden los proce-
sos subyacentes, lo que no se ve. Los cambios que se producen en la
sociedad son cambios stibitos. Se puede pasar de pobre a rico encon-
trando algun dinero o encontrando un trabajo y de la misma forma
se puede pasar de rico a pobre perdiendo todo el dinero que se tiene,
pero perdiéndolo de una manera fisica y literal: perdiendo la cartera.
Tampoco se entiende cémo se llega a adquirir una profesién, muchas
veces basta ponerse la vestimenta adecuada, la ropa de pastor, o de
médico. Esos aspectos visibles son los fundamentales.

Las cosas han sido siempre de la misma forma. Los pobres han
existido siempre. Los conocimientos también son intemporales. En
definitiva no se entiende la historia ni el cambio social, que la vida en
la sociedad pudiera ser de otra forma. Es cierto que los ninos han oido
hablar de los hombres primitivos pero no consiguen integrar eso con
cambios progresivos en la forma de vida social.

El dinero no se acaba, no se gasta, y apenas circula. El tendero,
cuando recibe el pago por la mercancia, lo guarda en una caja, y lo
tiene alli, sin darle otro uso, como no sea el de dar el cambio a otro
comprador. Los ricos lo son porque tienen dinero guardado también
en una caja o en un cofre.
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Esta vision estatica de la realidad también. se encuentra en las ex-
plicaciones sobre otros aspectos de la realidad. Las dificultades de los
nifos con los aspectos diacrénicos han sido puestas de manifiesto por
investigadores que han estudiado otros dominios (véase, por ejemplo,
Montangero, 1996).

El papel del deseo

Parece suponerse en las explicaciones que las acciones que los indi-
viduos realizan estdn dirigidas ante todo por sus deseos sin que se
tengan presentes las restricciones de la realidad. Para desempenar
una profesion hay que desear tenerla. El tendero vende las cosas mas
baratas o mds caras, con independencia del precio de costo, porque
quiere ganar mas o menos.

Pero curiosamente la accién de los adultos que parece estar gober-
nada por sus deseos, en realidad se desenvuelve siempre dentro de
normas no explicitas que indican lo que se debe hacer. Cada uno des-
empena la funcién que tiene encomendada, y parecieran existir unas
restricciones invisibles que los adultos no van a traspasar. Las personas
trabajan porque les gusta trabajar y eso es independiente de la remu-
neracién, aunque los nifios de este nivel senalen que se gana dinero
trabajando. El tendero vende porque le gusta vender y el maestro en-
sefa porque le gusta ensenar a los ninos. El maestro puede mandar a
los ninos lo que quiera, pero nunca les ordenara hacer cosas que no
se deban o que queden fuera del ambito de su competencia.

Este papel que se atribuye al deseo podria estar ligado a una om-
nipotencia infantil en la que no se tienen en cuenta las restricciones
que la realidad impone. Lo que sucede en la realidad se debe frecuen-
temente a la accién de los sujetos. Asi, en €l problema de la explica-
cién de las oscilaciones del péndulo, que estudiaban Inhelder y Piaget
(1955), los sujetos pequernios se referian principalmente a las acciones
del propio sujeto (el impulso, o el lugar en que se situaba el péndulo)
mas que a las propiedades del dispositivo.

Relaciones personales

El mundo social se compone de relaciones personales, es decir de
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relaciones entre individuos en tanto que individuos. Las razones por
las que los individuos actiian en la vida social son de indole personal y
moral. El tendero estd en la tienda para atender nuestras necesidades
y proporcionarnos los objetos que precisamos. Aunque para la com-
pra necesitamos dinero su funcién no es clara y constituye mas bien
un elemento ritual de la situacién. Por ello el precio que el vendedor
nos cobra puede depender de la relacién personal que tengamos con
él y puede incluso regalarnos algunas cosas. El maestro se ocupa de
que los nifos aprendan porque los quiere, se preocupa por su futuro
y no querria que se sintieran mal o se pusieran tristes. Los politicos
se ocupan de que todas las cosas funcionen bien porque se preocu-
pan de los demas y también por el bienestar de los cindadanos. Los
jefes velan porque todas las cosas funcionen de un modo adecuado,
se preocupan por las personas que tienen bajo sus 6rdenes y tienen
claramente una funcién de guias para mostrar a sus empleados lo que
tienen que hacer. Incluso Dios tiene una relacién personal con noso-
tros y se ocupa de cada uno de nuestros actos y nos ayuda por ellos o
nos reprueba (Delval y Muria, 2008).

Se puede decir entonces que no se entienden todavia las relaciones
institucionalizadas, las relaciones en las que los actores desempenan
papeles, sino que las relaciones sociales estan regidas por las normas
que caracterizan las relaciones entre personas y no entre funciones.
Esas relaciones se rigen por normas de tipo moral. Esto puede resul-
tar sorprendente porque los sujetos de esta edad parece que ya han
empezado a entender algunos papeles sociales y los utilizan en sus
juegos y en sus explicaciones. Pero esos papeles sociales hay que ver-
los mas como regulaciones habituales de la conducta que como una
auténtica institucionalizacién. La diferenciacién entre lo personal y
lo institucional es uno de los elementos fundamentales para entender
la sociedad.

El papel del conocimiento

Los ninos de estas edades atribuyen un lugar esencial al conocimiento
para dirigir la accién social y los adultos tienen un conocimiento prac-
ticamente universal, lo saben todo y, en todo caso, saben lo necesario.
El poder esta muy ligado al conocimiento y las personas que mandan
son las que mdas saben. No se establece todavia una diferenciacién
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entre el poder y la autoridad (Bochenski, 1974). Por eso los jefes son
guias de sus empleados y fundamentalmente les explican lo que tie-
nen que hacer. Los politicos son también las personas que mas saben
y fueron seleccionados precisamente por eso. Las personas que mds
mandan son las que mas saben y por ello el rey o el presidente saben
siempre lo que precisan los ciudadanos. El conocimiento no es algo
especializado sino que los que saben, saben de todo o, en todo caso,
lo necesario para cada situacién.

Las normas morales

Lo anterior tiene una relacién estrecha con la idea de que las personas
actian siempre haciendo lo que deben. Puesto que las acciones son
entre personas y no entre papeles, las normas morales estin presentes
en la mayoria de las situaciones y de las relaciones. Por eso solemos
encontrar referencias morales en la mayor parte de las situaciones. Lo
que se hace esta determinado por lo que se debe hacer, y lo que es
bueno y malo constituye un componente basico de las explicaciones.
Asi los tenderos no suben el precio de las mercancias porque deben
cobrar lo justo, en beneficio de los compradores. El maestro puede
poner en la clase cualquier norma, pero sélo pondra las normas ade-
cuadas, las normas que debe poner y que él sabe perfectamente cua-
les son. Pero conviene tener presente que se trata de una moral de
la obligacién, de una moral que es esencialmente heterénoma, con
normas que se imponen desde fuera.

La abundancia

Otro rasgo interesante de las ideas infantiles en este estadio, que no
aparece por igual en todos los problemas, pero que esta implicita en
muchas explicaciones, es que no existe la escasez o no se piensa en
ella. En las tiendas se puede obtener lo que resulta necesario, el dine-
ro se puede obtener en el banco o mediante una tarjeta. Los pobres lo
son porque no saben dénde esta el banco o viven en un lugar donde
no hay bancos. No considerar la escasez supone una seria limitacién
para entender las relaciones econémicas, ya que la administracién de
la escasez es un componente fundamental de la actividad econémica.
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Pero también tiene efectos en otros campos, pues se aplica igualmen-
te al mundo del trabajo, o de las relaciones de poder. El mundo que se
representan los pequenos es un mundo feliz en que las cosas no sélo
estdn bien organizadas sino que son abundantes.

La ausencia de conflictos

La sociedad de los pequenos es un mundo sin conflictos, o al menos
los conflictos son anomalias, y no son comprensibles. Las personas
que no actian de la forma adecuada lo hacen porque son malos o son
ignorantes y los malos lo son de forma absoluta. Por ello los conflictos
no pueden resolverse porque estin basados en la conducta inadecua-
da de una persona que no tiene las condiciones morales adecuadas.
Se considera siempre como una excepcion.

El mundo social de los pequenos es entonces un orden completa-
mente racional en el que cada cosa sucede como tiene que suceder,
los adultos saben siempre lo que hay que hacer y cada uno desempena
la tarea que tiene encomendada de la mejor forma posible.

Somos conscientes de que esta descripciéon de los rasgos que tie-
nen las explicaciones es demasiado simple, y que ademads esos ras-
gos no aparecen aislados, sino que se relacionan estrechamente en-
tre si, como ha podido apreciarse en nuestras descripciones y en
los ejemplos que proporcionamos. Podrian anadirse ademads otros
rasgos, que quiza sean también importantes, aunque creemos que
los que hemos mencionado estdn entre los mas evidentes. Pero un
tratamiento mds extenso nos alejaria de nuestros objetivos actuales
y requeriria dedicarle un espacio mucho mayor. Sélo tratamos de
proporcionar algunos elementos para que se entienda nuestra pro-
puesta de estadios.

SEGUNDO ESTADIO

Los avances que se producen hacia el final del estadio 1, suponen
en muchos casos la negacién de algunas de las caracteristicas con las
que se habia venido concibiendo el mundo social, y en cierto modo
constituyen una inversién de esos rasgos anteriores. Creo que se trata
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de cambios muy importantes, que empiezan a aproximar las concep-
ciones de los ninos a las que sostienen muchos adultos.

En este segundo estadio, que se extiende por término medio en-
tre los 10-11 anos y los 13-14, los sujetos empiezan a tener en cuenta
aspectos no visibles de las situaciones, procesos que deben inferirse a
partir de la informacién de que se dispone, pero que no se perciben
directamente. Los procesos incluyen una duracién temporal, es decir
se desarrollan en un periodo mas o menos largo. Aparece la distin-
cién entre las relaciones personales y las sociales o institucionalizadas:
el vendedor no es un amigo que nos proporciona las cosas que ne-
cesitamos, sino alguien que desempena una funcién social y vive de
eso; el maestro se ocupa del aprendizaje de los nifios y de ayudarlos
porque ésa es su funcién. En la misma linea la asistencia del niio al
colegio no es un deseo de los padres sino que estd prescrito por una
norma social.

Se perciben mas claramente los conflictos, aunque lo mis frecuen-
te es que no sea posible encontrar todavia soluciones satisfactorias
por la dificultad de considerar aceptables distintos puntos de vista.
Los sujetos empiezan a evaluar las normas con sus propios criterios e
incluso a criticarlas.

Frente a un mundo de apariencias los sujetos empiezan a tomar en
consideracion fenémenos no visibles, aspectos ocultos, con lo que no
puede uno atenerse s6lo a las evidencias. No es un mundo de estados
sino también de transformaciones.

Aparece un nuevo tipo de relacién entre los individuos que no es la
relacién personal sino una relacion entre papeles sociales. Este es un cam-
bio absolutamente fundamental, ya que las relaciones de ese nuevo
tipo estan regidas por principios diferentes de las relaciones persona-
les. Estas se rigen sobre todo por la amistad o la enemistad, el carifio,
el amor, el deseo, la envidia, la atencién a los estados de animo del
otro, lareciprocidad, etc., en una palabra, entre relaciones que tienen
un importante aspecto emocional. Las acciones se realizan porque te
gusta o te molesta la otra persona, en tanto que persona, como indi-
viduo unico. En cambio, el nuevo tipo de relaciones que empiezan
a aparecer, consiste en relaciones entre papeles sociales y no entre
personas. Los individuos se relacionan unos con otros en funcién de
esos papeles que estan prescritos en un guién, que los sujetos conocen
en un grado mayor o menor y ajustan a €l su conducta. Aparecen asi
las relaciones entre comprador y vendedor, entre jefe y subordina-
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do, entre administrador y administrado, entre profesora y alumna,
entre juez y procesado. Y cada una de esas relaciones tiene sus pro-
pias reglas, pues se establecen para alcanzar determinados objetivos
que son distintos de las relaciones entre personas. Nos relacionamos
con el tendero para obtener una mercancia, con el administrador
para resolver un problema, con el jefe para desempenar un puesto
de trabajo, con el profesor para aprender. Los aspectos personales
pueden también estar presentes y tienen una gran importancia, pero
las relaciones se establecen entre funciones, y para entenderlas con-
viene separar esos dos aspectos. Esto es lo que los sujetos empiezan
a entender: que dentro de esos papeles sociales los individuos estan
desempenando una funcién, y empiezan a entender la naturaleza de
esas funciones.

Pero ademas empiezan a cambiar las ideas sobre el mundo, y eso
también tiene alguna relacién con lo anterior. Las cosas no existen
con abundancia, sino que hay cantidades limitadas mas o menos gran-
des, y entonces hay que competir por esas cosas, por el dinero, por las
mercancias, por los puestos de trabajo, por los lugares importantes en
la escala social, es decir aparece una idea de escasezy de la competicion
ligada a ella. Como no hay para todos y no hay todo lo que queremos,
y tenemos que luchar para conseguirlo, sé6lo algunos lo consiguen. La
distribucién no es igualitaria, con lo que se empieza entender algo
que estaba ya presente en el estadio anterior, pero sin que se enten-
diera a qué se debia, como son las diferencias sociales.

Ademis los individuos no son todos iguales, sino que presentan
diferencias entre ellos, diferencias de interés, de capacidad, de ha-
bilidades, lo que hace que unos sean mdas aptos que otros para de-
terminadas tareas. Se atribuye entonces mas importancia a los rasgos
psicologicos.

En relacién con lo anterior se empiezan a entender los conflictos,
como conflictos de intereses o debidos a puntos de vista distintos, sin
que dependan unicamente de la bondad o maldad del individuo, ni
de razones morales, sino que son conflictos ligados a intereses, para
conseguir algo que es escaso y que no esta al alcance de todos.

Como acabamos de decir, otra idea importante es que los cambios
son procesos que tienen una serie de etapas y que se dilatan en el tiem-
po. Posiblemente se puede establecer una relacion entre esta idea y
la de conservacién. Entender la transformacién supone que hay algo
que cambia en la situacién, pero por otras cosas que permanecen, que
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existen invariantes. Pero esa transformacién se va haciendo mediante
una serie de pasos. Algunos autores que estudian los cambios a través
del tiempo, como Montangero (1996) muestran que sé6lo a partir de
unos once anos de edad se empiezan a entender esos procesos diacré-
nicos, y se es capaz de entender las fases intermedias entre el estado
inicial y el estado final.

Como se empiezan a entender las restricciones que impone la reali-
dad, el deseo pierde la importancia que tenia anteriormente. El nifio
se hace mucho menos omnipotente, porque empieza a conocer c6mo
es la realidad y la necesidad de aceptarla para poder transformarla.
Para el pequeno basta con querer las cosas, mientras que los sujetos
de mas edad empiezan a darse cuenta de que se tienen que poner
los medios necesarios para alcanzar un fin, teniendo en cuenta las
propiedades de la realidad, que son independientes de nuestra ac-
cion. Sélo asi se puede tratar de moldear la realidad de acuerdo con
nuestras necesidades.

Se han logrado grandes progresos, pero todavia ese mundo del
preadolescente esta muy restringido al mundo que conoce. Los suje-
tos han realizado unos enormes progresos en su capacidad de lectura
de la experiencia, de ver las cosas como son, pero todavia les queda
un largo camino que recorrer para encontrar los principios que rigen
la realidad y aceptar que las cosas que suceden estan dirigidas y subor-
dinadas a esos principios. Su capacidad para describir lo que ven ha
mejorado mucho, pero las explicaciones de por qué sucede asi, y si
las cosas podrian ser de otra manera, son todavia muy rudimentarias.

TERCER ESTADIO

Esta es la tarea que se va a realizar en el ultimo estadio de desarrollo,
cuando el manejo de los principios permite dar lugar a la deduccién,
y el mundo que existe es s6lo uno entre los diferentes posibles. En
este tercer estadio, que comienza hacia los 13-14 anos, los procesos
ocultos, y por lo tanto necesariamente inferidos, pasan a ocupar un
papel central en las explicaciones. Las distintas posibilidades que se
presentan en una situacién son examinadas sistematicamente y el su-
jeto es capaz de coordinar puntos de vista y de reflexionar sobre lo
posible. Se empieza a concebir que los cambios sociales son lentos,
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incluso muy lentos. Los sujetos poseen mucha mas informacién sobre
el funcionamiento social, pero sobre todo saben cémo integrarla o tra-
tan de hacerlo. Uno de los rasgos mas claros es que los sujetos intentan
encontrar una coherencia en las cosas y abordan directamente los con-
flictos. La solucion de esas situaciones problematicas se ve en relacion
con el establecimiento de cesiones por parte de los actores sociales, de
compromisos entre una posicién y otra, que permite llegar a acuerdos
en los que cada parte cede algo de sus derechos (Furth y McConvi-
lle, 1981). Las reglas se aplican de una manera mucho mas flexible y
se pueden establecer también compromisos entre ellas. Los sujetos se
vuelven criticos con el orden social existente, emiten juicios sobre lo
que estd bien y no estd bien y proponen soluciones alternativas.

Manejando los diferentes principios que se han ido estableciendo,
se logran construir mundos posibles, de los cuales lo real no es mds
que una parte. Esto es semejante a lo que Inhelder y Piaget (1955)
describieron como caracteristico del pensamiento formal. Es necesa-
rio combinar los principios entre si y jerarquizarlos, puesto que unos
son mds importantes que los otros. Las restricciones no sélo son per-
sonales sino también sociales.

El mundo de los adolescentes es entonces de una riqueza incompa-
rablemente superior al de los nifnos, porque son capaces de analizar
las cosas desde muchos puntos de vista, experimentar con el pensa-
miento para crear mundos posibles, y examinar esos mundos posibles
para ver si podrian funcionar, si no son contradictorios. Pero esto per-
mite hacer mas cosas, pues permite pensar en la posibilidad de cam-
biar el mundo y de ver nuestra accién como una fuerza transformado-
ra. Los adolescentes atribuyen un gran papel a la voluntad, pero ésta
no tiene nada que ver con el deseo de los pequenos, pues la voluntad
consiste precisamente en la toma de conciencia de las dificultades que
existen para alcanzar un estado o una meta, y la accién del sujeto tie-
ne que dirigirse a tratar de salvar los obstaculos, de los que son perfec-
tamente conscientes. Mientras los pequenos ignoraban la resistencia
de la realidad y pensaban que el deseo basta para conseguir lo que se
pretende, los adolescentes tienen muy presentes los obsticulos, y la
voluntad es lo que proporciona la constancia necesaria al individuo
para ir superandolos poco a poco. Tal vez la falta de experiencia no les
permita todavia entender el mundo social de una manera completa, y
sigan conservando parte de la omnipotencia infantil, pero son mucho
mas conscientes de que el deseo no es suficiente.
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Aparecen las ideologias, diferentes visiones del mundo, que pueden
competir entre si, y se opta por una de ellas de acuerdo con un sistema
general de valores. Podemos inclinarnos por una sociedad en la que
existan pocas desigualdades, o que éstas sean mayores para premiar
de forma diferenciada el esfuerzo. Eso supone una opcién personal.
Por eso las explicaciones de los sujetos se diversifican mucho mas res-
pecto a las opciones que deben tomarse desde el punto de vista social.
El pensamiento de los nifos pequenos es mucho mds homogéneo que
el de los adolescentes, y encontramos muchas semejanzas en sujetos
de distintos medios sociales, de distintos paises y de distintas culturas,
mientras que los adolescentes manifiestan diversas reuniones, opcio-
nes e ideologias incluso en una misma sociedad.

¢ESTADIOS O NIVELES?

Lo que diferencia a unos niveles de otros no es tanto el recurso a prin-
cipios explicativos mejores, de otro tipo, o de un nivel distinto, sino
la posibilidad de combinar las explicaciones entre si, y de establecer
una jerarquia entre ellas. Habiamos visto en el capitulo anterior que
los sujetos aplicaban una serie de principios en el fenémeno de la
compra-venta: vendiendo barato se vende mas, vendiendo mas caro
se gana mas, fabricar las cosas supone mas trabajo que venderlas, etc.
Pero esos principios no actian aisladamente, sino en combinacién
unos con otros. De este modo se descubre que conviene vender bara-
to pero siempre que sea por encima del precio de costo, que el trabajo
de vender las cosas no sustituye al de hacerlas, sino que se suma a él,
etc., hasta llegar a entender claramente la idea de beneficio.

Hay que considerar los diferentes tipos de conocimiento sobre la
sociedad, pero cuando estudiamos las explicaciones sobre la realidad
social, la comprensién de los procesos, es cuando podemos encontrar
esos niveles. Una de las razones por las que no los encontremos puede
deberse a que no estamos estudiando un rango suficiente de edades.
Por ejemplo, si detenemos nuestro estudio a los doce o trece anos
no encontraremos las respuestas del nivel 3. Ademds hay que tener
presente que en los diversos dmbitos del conocimiento social esas ca-
racteristicas adquieren rasgos especificos que pueden dificultar que
los niveles aparezcan con la suficiente claridad.
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¢Pero se trata realmente de estadios o de niveles? Naturalmente la
respuesta a esta pregunta depende de cémo concibamos las diferen-
cias entre esas dos cosas. Lo que estamos proponiendo es que existe
un orden general en las explicaciones de los sujetos. Pero también
nos parece que ese orden se manifiesta a través de los distintos pro-
blemas, es decir que responde a una manera de concebir las cosas, a
distintas concepciones del mundo.

Generalmente cuando hablamos de niveles lo solemos hacer den-
tro de un determinado campo o problema, entre los que hemos
mencionado tan frecuentemente. Son también el resultado del tipo
de analisis que hemos practicado. Suponen un tipo de analisis mads
complejo que establecer unas simples categorias, que se basan direc-
tamente en tipos de respuestas, mientras que los niveles implican una
jerarquia y una secuencia. Cuando hablamos de niveles estamos pen-
sando sobre todo en un orden de sucesién, mientras que hablar de
estadios parece que supone algo mas, porque esos estadios son univer-
sales y su orden se ve como necesario. Esto se debe entonces no sélo
a razones empiricas, sino también a razones teéricas, las respuestas de
un estadio posterior incluyen las del anterior y suponen una reorgani-
zacion de los distintos aspectos. Generalmente cuando hemos estable-
cido una secuencia de estadios, no es posible que el orden en que se
recorren pueda alterarse, tanto por razones empiricas como tedricas.
Asi, si encontramos sujetos que pasan primero por el estadio 3 y luego
dan respuestas del 2, tenemos que suponer que nuestro sistema de
estadios no funciona. Pero ademas de esto creemos que un sistema de
estadios sobre el conocimiento social debe poder aplicarse a diferen-
tes dominios.

Pero scudles son las relaciones entre este sistema de estadios y los
estadios generales del desarrollo de la inteligencia que propuso Pia-
get? En principio podriamos pensar que existe una correspondencia
bastante grande, sobre todo si nos centramos en las edades de acce-
so que hemos venido mencionando. Nuestro primer estadio corres-
ponderia al periodo de las operaciones concretas, en sus dos subes-
tadios de preparacién y completamiento, el segundo corresponderia
al subperiodo de las operaciones formales iniciales, mientras que el
tercero, corresponderia a las operaciones formales avanzadas. Pero
eso se refiere al aspecto superficial de las edades en que se alcanzan,
ya que si nos fijamos mas en las caracteristicas y los contenidos, ve-
mos que las explicaciones de nuestro primer estadio en realidad co-
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rresponden a la fase de preparacion de las operaciones concretas o
periodo preoperatorio. Los rasgos que hemos descrito en el segundo
se parecen mas a los caracteristicos del subperiodo del completamien-
to de las operaciones concretas, y los del tercer nivel son los que se
corresponderian con el periodo de las operaciones formales propia-
mente dichas. Es decir, tendriamos que admitir que existe un retraso
de un subperiodo entre el conocimiento del mundo fisico, que Piaget
estudid, y los periodos correspondientes al mundo social.

Si finalmente puede aceptarse que estos estadios del conocimien-
to social existen y que estan retrasados respecto al conocimiento del
mundo fisico, habria que tratar de explicar por qué sucede asi. Pero
las razones no son claras, y quedan abiertas a la especulacion. Siempre
se puede decir que el mundo social es mas complejo que el mundo
fisico, aunque esto no sea demasiado facil de probar, pero puede ar-
gumentarse en apoyo de esta idea que los problemas que se suele
plantear para estudiar el mundo fisico, pueden materializarse ficil-
mente, mediante el manejo de dispositivos -como péndulos, varillas,
sombras, etc., mientras que los fenémenos sociales no pueden tocar-
se, ni manejarse de la misma manera. Suponen un grado de abstrac-
cién mayor. En los problemas de clasificacién y de cuantificacién de la
inclusion, las experiencias se realizan con objetos que el sujetc puede
manipular, como flores, cuentas, figuras geométricas, mientras que
las clasificaciones con respeto a grupos de nacionalidad, como son
los madrilefos, sevillanos, espanoles o europeos, son clases abstractas
que nunca estan presentes y que se basan en cualidades abstractas.
Parece aceptable que por esto resulten mas complejas. Posiblemen-
te algo parecido puede decirse de otros muchos conceptos sociales,
como clase social, movilidad, oferta, demanda, intereses pagados o
recibidos en los préstamos, etc. Pero nos parece que las diferencias
no son faciles de conceptualizar de una forma teérica. Por ¢llo, de
momento nos tenemos que quedar aqui, senalando que nos parece
que existen diferencias entre los estadios del conocimiento sobre la
sociedad y sobre el mundo fisico, pero sin que seamos capaces de
explicar de forma inequivoca por qué el mundo social resulta mas
complejo de entender.

Otro argumento que podria apoyar el hecho de que encontremos
una mayor lentitud en la adquisicién del conocimiento social es que
las disciplinas cientificas que se ocupan de las ciencias sociales, la so-
ciologia, la economia, la antropologia, la ciencia politica, etc.,se han
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desarrollado mucho mas lentamente que las referentes a las ciencias
de la naturaleza, como la fisica, la quimica o la biologia, y en el terre-
no de las ciencias sociales no disponemos de teorias tan poderosas
como respecto a las ciencias naturales.

El problema de los subniveles o subestadios tampoco es facil de
resolver. En los trabajos que hemos realizado no siempre es facil dis-
tinguir con precision subestadios, y éstos dependen del asunto del
que se trate. Por eso, de momento nos contentamos con defender la
existencia de esos tres niveles. Quizd donde parece mas fécil estable-
cer la distincién entre dos subniveles es respecto al primer estadio,
en el que las respuestas de los mas pequenos tienen un cardcter tan
concreto y anecddtico, que permiten clasificarlas mas facilmente en
un estadio 1a, dejando para el 1b las respuestas que han abandonado
las anécdotas y las explicaciones inverosimiles. Pero en los siguientes
estadios esa distincion resulta mas dificil.

No hemos podido entrar en las paginas que anteceden en todos
los problemas que plantea la existencia de esos estadios sobre el co-
nocimiento social. También es preciso realizar muchas mas investiga-
ciones sobre otros dominios o subdominios del conocimiento sobre
la sociedad para determinar si en ellos se encuentran también los
mismos estadios. Pero aqui lo unico que pretendiamos era ofrecer
algunas ideas sobre tendencias gencrales que se encuentran en las ex-
plicaciones y que nos parece que pueden resultar utiles como posibles
instrumentos para el analisis de los resultados.
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Terminamos con algunas consideraciones sobre la variedad de las creencias y respuestas
infantiles que nos permite descubrir el método clinico gracias a su cardcter abierto. Pero
precisamente debido a ello, se puede dudar de que este método permita alcanzar alguna
objetividad, pues deja mucho espacio abierto a la intervencion del entrevistador y a la
interpretacion en el andlisis. Sin embargo, la utilidad de un método hay que juzgarla
por la naturaleza y la cantidad de hechos nuevos que permite descubrir y por la posibi-
lidad de reproducir lo que se ha encontrado.

Alo largo de este recorrido por los variados asuntos que nos han ocu-
pado hasta ahora hemos podido darnos cuenta de las dificultades que
presenta el método clinico, precisamente por su caracter de método
abierto, pero también se han podido percibir sus posibilidades, de-
bidas igualmente a su naturaleza flexible. Ningiin otro método nos
permite adentrarnos con tanta facilidad en los vericuetos por los que
deambula el pensamiento humano. En su esencia es un método com-
pletamente natural e intuitivo, pues ¢qué mejor procedimiento po-
demos seguir para averiguar lo que alguien piensa que hablar con él,
plantearle problemas y ver cémo los resuelve? Su novedad esta en que
trata de sistematizar esa practica natural, ayudando a crear situaciones
que nos informen sobre cémo se piensa.

LA RIQUEZA DE LAS IDEAS INFANTILES

Naturalmente uno de los presupuestos que subyacen a la utiliza-
ciéon de este método es que, como ya hemos senalado, los sujetos
tienen sus propias ideas sobre el transcurrir de las cosas, que no
son una simple copia de lo que reciben. Hay una interaccién es-
trecha entre las informaciones que recibe el sujeto, lo que puede
observar en su entorno, lo que adquiere a través de su propia ex-
periencia, y sus instrumentos intelectuales, es decir su capacidad
para organizar todos esos elementos, porque los sujetos intentan
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dar sentido a lo que acontece, extrayendo de ello un orden y una
regularidad.

Esto hace que las respuestas infantiles no dejen nunca de sorpren-
dernos. Por més experimentados que seamos en la indagacién del
pensamiento infantil, por muchas ninas o ninos que hayamos entre-
vistado, cuando nos ponemos a estudiar un asunto nuevo podemos te-
ner algunas intuiciones acerca de c6mo van a responder pero siempre
habra algo que nos sorprenda ya que hay muchas formas distintas de
resolver los problemas y porque estamos lejos de conocer perfecta-
mente la estructura del pensamiento infantil; esto sin tener en cuenta
las diferencias individuales, que en general afectan mas al contenido
que a la forma o tipo de las respuestas.

El funcionamiento de la mente de cada persona es algo comple-
tamente misterioso y el de la mente humana en general constituye
posiblemente el aspecto mas complejo y oscuro de la naturaleza, y
lo que mds tiempo tardaremos en desvelar. Intentar adentrarse en la
mente de otro, y especialmente cuando ese otro se rige por principios
que en alguna medida son distintos de los de nuestra propia mente,
resulta una tarea extremadamente dificultosa. Tenemos que inferir a
partir de datos incompletos, a partir de respuestas apenas esbozadas,
y la arquitectura del conjunto sélo puede descubrirse combinando
nuestras conjeturas con la informacién que el sujeto nos va dando.
Por eso tenemos que ser extremadamente flexibles en la modificacién
de nuestras conjeturas y habiles en nuestra manera de preguntar para
obtener los elementos constructivos que nos permitan reconstruir el
edificio.

Lo podriamos comparar metaféricamente con la tarea de repro-
ducir los elementos que hay en una habitacién en la que estamos a
oscuras mientras tenemos las manos cubiertas con los gruesos guantes
de esqui, es decir, disponiendo de instrumentos de exploracién muy
imperfectos y rudimentarios. Podemos explorar lo que queramos,
pero con unos medios reducidos, porque no podemos mirar directa-
mente los objetos, como sucedia en el mito platénico de la caverna.
Nuestra exploracién sera muy incompleta y su exactitud dependera
de las hipétesis que vayamos estableciendo acerca de la naturaleza de
los objetos que estamos examinando y que se distribuyen a lo largo de
la habitacién. Si simplemente nos dedicamos a movernos por la habi-
tacién, tropezando con distintos objetos pero sin explorarlos, nuestra
representacion serd muy imperfecta. Si procuramos explorarlos uno
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a uno, tratando de descubrir su forma, su peso, haciendo conjeturas
que nos guien para determinar lo que son, nuestra representacién
serd mads adecuada, pero estara todavia lejos de la que obtendriamos
explorando directamente con nuestra vista. Pero no podemos mirar
directamente en la mente de otro como podemos hacerlo con un ob-
jeto material porque de lo que se trata es de observar procesos. Si se
tratara s6lo de la estructura material podriamos desear abrir la cabeza
para observar el cerebro, como pretenden algunos, pero eso no nos
diria nada acerca de lo que pasa dentro de él.

Para formar sus explicaciones los sujetos pequenos, que tienen
poca practica en el pensar y carecen de mucha informacién, se ven
limitados a realizar algunas observaciones que frecuentemente son
muy superficiales, pues sélo se refieren a los aspectos mds aparen-
tes y observables. Realizan generalizaciones a partir de un caso que
resultan abusivas, o generalizan procedimientos que no sirven para
el asunto que estamos considerando. Asi, podemos entender que los
sujetos pequenos expliquen el enriquecimiento a partir de la loteria,
o que otros indiquen que el trabajo se compra como cualquier otra
mercancia. En su bisqueda de explicaciones generalizan a partir de
situaciones que no concuerdan con la que tienen delante.

Pero esto no es especifico de los nifios pues algo parecido es lo
que sucedia con los primeros individuos que trataron de encontrar
explicaciones para algunos fenémenos. También se apoyaban en los
aspectos mas aparentes, o establecian parentescos entre fenémenos
que tienen poco que ver. En todo caso estaban intentando proporcio-
nar explicaciones careciendo de muchos elementos. Creo que esto es
lo que da cuenta de la semejanza entre explicaciones infantiles y otras
que se han proporcionado en los comienzos del pensamiento filosé-
fico o cientifico. No es que se produzca una recapitulacién, sino que
el nino se encuentra también en una situacién semejante a la de los
primeros hombres que reflexionaron sobre algiin problema, aunque
no idéntica, pues también esta recibiendo informaciones del ambien-
te sobre otras formas de explicacién. Pero esos elementos explicativos
que se le proporcionan sélo le seran de utilidad cuando consiga inte-
grarlos con el resto de su pensamiento, a través de esa labor de depu-
racién de la razon, a la que Piaget denominé ‘equilibracién’.

Para el adulto experimentado, con mucha mas informacién, y que
ha desarrollado completamente sus instrumentos intelectuales resulta
dificil ponerse en el lugar del nino para comprender sus dificultades,
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pues el modo de ver las cosas se ha llegado a hacer autoevidente. Por
€so tenemos que estar continuamente alerta para tratar de descubrir
dénde encuentra el sujeto las dificultades y realizar nuestra explora-
cién por ahi.

EL SUBJETIVISMO

Una de las objeciones que se suelen plantear al método clinico es su
caracter subjetivo y poco riguroso, pues una buena entrevista y una
buena interpretacién parece que dependen basicamente de la intui-
cion del experimentador. Evidentemente hacer buenas preguntas y
buenas interpretaciones tiene mucha relacién con la capacidad que se
tenga para seguir el curso del pensamiento del sujeto, siempre con la
intencion de buscar algo. Pero esto no es un producto de la intuicién,
sino mas bien de la claridad de nuestras ideas y de la experiencia. Por
cllo con la practica se van obteniendo cada vez mejores resultados.

La critica anterior se suele realizar desde posiciones que defienden
un método experimental que se desarrolla en condiciones mas con-
troladas. Y se ve reforzada por varias de las caracteristicas del método
clinico: se suelen estudiar pocos sujetos y las preguntas varian de unos
sujetos a otros ya que se trata de ir siguiendo el curso de su pensa-
miento, por lo que el experimentador interviene repetidamente en
funcién de lo que el sujeto va contestando. Entonces resulta evidente
que el investigador tiene una parte muy activa durante la entrevista y
puede dirigir y actuar subjetivamente, lo que conduciria a resultados
poco fiables.

Pero cuando nos encontramos con que las respuestas de los sujetos
de una determinada edad van siempre en la misma direccién y apa-
rece una constancia en los tipos de respuestas, tenemos que empezar
a sospechar que no se trata simplemente de respuestas inducidas. Si
ademas los entrevistadores son varios, con sus propias peculiaridades,
y obtienen resultados semejantes, nos podemos sentir mas justificados
para pensar que las respuestas de los sujetos no son simplemente el
resultado’ de nuestras sugerencias o de nuestra manera sesgada de
preguntar. La bondad del método clinico hay que medirla por lo que
nos permite descubrir. Si a esto se une que otros investigadores, en
situaciones y con procedimientos parecidos, encuentran respuestas
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semejantes, se recibe la confirmacién de que esos datos no son pura-
mente subjetivos. La mayor parte de las criticas que se han formulado
a los hallazgos de Piaget se dirigen mas a la interpretacién o la exten-
sién de sus resultados que a los hechos mismos, aunque sabemos de-
sobra que los hechos estin ligados a teorias.

El método que nos ocupa constituye un procedimiento de inves-
tigacién que permite descubrir problemas nuevos y para ello es ne-
cesaria una libertad en la aplicacién. Para descubrir hechos nuevos
hay que poder explorar y profundizar en las respuestas de los sujetos
sin ninguna constriccién excepto la que nos imponen los objetivos
que nos guian. El método se basa en el presupuesto de que lo que
contestan los sujetos no es gratuito sino que traduce la estructura de
su pensamiento. La validacién de los resultados no depende de las
condiciones en las que se han obtenido sino de la utilidad de las hip6-
tesis que se generan. Los métodos mds experimentales pueden estar
justificados cuando el problema se conoce bien o cuando se quiere
decidir entre dos hipétesis alternativas que arrojan predicciones dis-
tintas, pero tienen menos utilidad para descubrir aspectos nuevos. El
método clinico es un excelente procedimiento para explorar campos
nuevos y para descubrir tendencias en el pensamiento del nino que
de otra manera serian dificiles de imaginar.

Lo que observamos en las respuestas de ninos de distintas edades es
que no coinciden con lo que esperariamos de un adulto. Esto parece
bastante trivial pues estamos acostumbrados cada dia a que los ninos
digan cosas distintas de los mayores. Pero lo sorprendente de las res-
puestas infantiles es que son muy semejantes entre diferentes sujetos
de la misma edad, y en cambio difieren de las de otros sujetos un
poco mayores o menores. Ademas suelen coincidir entre sujetos de
diferentes medios y culturas, aunque encontremos mayores diferen-
cias en las edades, pero no en la secuencia de las explicaciones. Esto
tiene que llevarnos a pensar que esos sujetos tienen una estructura de
pensamiento distinta de la de los adultos, una estructura de pensa-
miento que esta oculta pero que se manifiesta cuando les planteamos
un problema. No es que el sujeto tenga un repertorio de respuestas
peculiares y extranas, sino que cuando le planteamos un problema
nuevo trata de resolverlo y de contestar a nuestras preguntas con los
recursos que posee. A partir de ahi tenemos que inferir cudl es esa
forma de pensamiento, cuales son las tendencias que se van a poner
de manifiesto.



286 DESCUBRIR EL PENSAMIENTO DE LOS NINOS

Otra de las criticas que se han hecho al método clinico es la que ya
formulaba Susan Isaacs (1930), cuando se referia a que Piaget plan-
teaba preguntas muy dificiles a los ninos sobre asuntos que les resulta-
ban totalmente desconocidos. En su resena al libro de Piaget de 1926
sobre La representacion del mundo en el nifio escribia: “;Pero cémo puede
el nifo conocer la verdadera relaciéon de los movimientos del Sol y
la Tierra y de su propio cuerpo hasta que se le ha ensenado? Y como
puede conocer la respuesta correcta a ‘¢de dénde vienen los suenos?’
o ‘¢cémo empezo la luna?’ antes de que haya sido realmente iniciado
en nuestras convenciones intelectuales particulares acerca de la inten-
cién de esas preguntas? No se puede dar la respuesta correcta a una
pregunta equivocada” (Isaacs, 1930, p. 93).

Podemos concordar en que se trata de preguntas dificiles, sobre
todo si las formulamos en términos adultos o de la disciplina corres-
pondiente, pero es evidente que los nifos intentan dar sentido a los
fenémenos que les rodean, y que entonces buscan explicaciones para
cllos y nos dan repuestas que, sorprendentemente, son muy semejan-
tes entre distintos sujetos y ponen de manifiesto la estructura de su
pensamiento.

Las observaciones sobre las preguntas de los ninos, de los famosos
‘por qués’ con que a veces los adultos sienten que los torturan, nos
ponen sobre la pista de ese trabajo de biisqueda de explicaciones, de
su esfuerzo por tratar de encontrar sentido a las cosas, de su interés
por entender cosas que escuchan. Observaciones de preguntas o de
conductas espontdneas, como las que recogia Decroly (de las que re-
produjimos un fragmento en el capitulo 2), o las que se encuentran
en los trabajos de algunos de los autores que se ocuparon temprana-
mente de nuestra disciplina, como Sully (1896), Rasmussen (1920),
Katz (1928), y tantos otros, ponen de manifiesto la profundidad y la
amplitud de las preguntas infantiles. Rasmussen, por ejemplo, recoge
preguntas y comentarios de sus dos hijas cuando eran bastante pe-
quenas sobre el sentido de la vida, sobre la muerte, sobre la religion,
sobre el nacimiento, el crecimiento, el origen de los seres humanos,
el nacimiento de los bebés y sobre otros muchos asuntos que ponen
de manifiesto el esfuerzo que estan realizando para dar sentido a la
realidad. La originalidad de todas esas observaciones espontaneas re-
cogidas en el curso de conversaciones con los ninos y de sus preguntas
pone de manifiesto que los nifnos no asisten impasibles a los aconteci-
mientos del mundo, sino que tratan de darles sentido.
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Por eso no parece una critica razonable defender que no se puede
preguntar a los ninos por el origen de las cosas, por el pensamiento,
los suenos, el movimiento, o por las diferencias sociales, el origen de
las guerras, las diferencias étnicas, las leyes, el dinero o la naturaleza
de Dios. Suponer que los nifios no se interesan o que no saben nada
de esos asuntos es equivalente a defender que el conocimiento sé6lo
se adquiere cuando es transmitido en la escuela. Sobre todas estas
cuestiones los ninos tienen opiniones, y ademas opiniones interesan-
tes, que frecuentemente resultan absolutamente desconocidas para
muchos adultos, precisamente porque no tenemos la conciencia o el
interés para permitirles que nos las expliquen. Sin embargo, si quere-
mos que lleguen a adquirir las explicaciones adultas, o las que da la
ciencia y queremos que lo hagan de la forma mejor y mas completa,
resulta muy conveniente conocer cudles son esas explicaciones. Esto
es lo que nos permite alcanzar de una forma excelente el método
clinico.






APENDICE. LA PRESENTACION DE UN INFORME O UNA TESIS

La parte final de todo trabajo suele consistir en redactar un informe donde se refleje el
desarrollo de nuestra investigacion y los principales resultados a los que hemos llegado.
Una norma elemental que debe tenerse siempre presente es que debemos proporcionar
toda la informacién necesaria para entender como hemos realizado nuestro trabajo y las
conclusiones a las que hemos llegado, y eliminar lo que resulte superfluo. La realizacion
de un informe referente a un trabajo realizado con el método clinico no difiere de la
presentacion de cualquier otro trabajo de investigacion, por lo que nos vamos a limitar
a recordar de una manera muy breve cudles son las partes habituales de un informe
de investigacion, y proporcionar algunos consejos a los que tratan de iniciar una tesis.

En efecto, lo que debemos procurar cuando tratamos de reflejar nues-
tro trabajo en un informe por escrito es situarnos en la mente de nues-
tros posibles lectores y ofrecerles toda la informacién que sea necesa-
ria, de la forma mas clara y sucinta posible, para que entiendan lo que
hemos hecho, nuestros resultados y su interés, intentando simplificar
la tarea de lectura.

Vamos a complementar estas lineas con algunas observaciones so-
bre la realizacién de una tesis, que frecuentemente es el objetivo de
las personas que se inician en el uso del método clinico. Algunos de
esos consejos parecen resultar utiles a alumnos a los que hemos te-
nido que dirigir trabajos. A esto anadiremos algunos consejos sobre
cémo realizar citas bibliograficas, asunto que aunque es bastante sim-
ple suele provocar muchas dudas y frecuentemente se hace mal.

EL INFORME

La mayor parte de los informes de investigacién, ya tengan la forma
de un articulo para revista, de una monografia o de una tesis, suelen
estar divididos en una serie de apartados fijos, como puede observar-
se leyendo los articulos de cardcter empirico en cualquier revista de
psicologia. Esos apartados son los siguientes.
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Se comienza siempre por una introduccion donde se describe el pro-
blema que se pretende estudiar y su interés, se sitiia respecto a las in-
vestigaciones anteriores, se plantean los objetivos de nuestro estudio
y se senalan las diferencias con otros estudios previos. El objetivo de
esta primera parte es situar al lector en la problematica que nos va a
ocupar y qué es lo que nos parece interesante buscar.

A continuacién se pasa a describir todo lo relativo al método de
nuestro estudio. Es preciso entonces describir a los sujetos con los que
vamos a trabajar, sefialando sus caracteristicas, edades, sexo, clase so-
cial, procedencia, etcétera.

Se describe a continuaciéon el procedimiento que hemos utilizado
para la recogida de los datos, indicando las tareas planteadas, y todo
lo necesario para que se comprenda cémo hemos llevado a cabo nues-
tro estudio. Se presenta con detalle el material (en caso de que exista)
y la entrevista. Se formulan también las hipdtesis que nos han guiado.

El siguiente apartado es el andlisis de los resultados, donde se especi-
fica como se han analizado (categorias, sistema de codificacién, tipos
de respuestas, niveles, etc.). Se presentan a continuacién los resulta-
dos cualitativos, numéricos o de ambos tipos. Una caracteristica espe-
cifica de los trabajos realizados con el método clinico es que se suelen
presentar fragmentos de las entrevistas en los que se ejemplifican las
respuestas que estamos analizando. Es interesante ofrecer esos tipos
de respuestas con las expresiones propias de los sujetos para que se
vea claramente la forma de sus explicaciones.

Se pasa después a la discusion de esos resultados, donde se compa-
ran con las hipétesis de partida y se trata de dar cuenta de los resulta-
dos mas importantes y de su significacién; también se pueden senalar
las novedades, diferencias o la confirmacién que proporcionan con
respecto a otros trabajos anteriores. En caso de que los resultados
sean discordantes con los de otros estudios se intenta explicar a qué
pueden deberse esas diferencias.

Finalmente, en las conclusiones se resumen los resultados principa-
les, se extraen las consecuencias del trabajo y se senalan los puntos
que quedan sin aclarar.

Se termina con la bibliografia en la que se recogen las referencias
completas de los trabajos que se han mencionado en el informe.

En el caso de que el procedimiento sea complejo, la entrevista larga,
se hayan utilizado numerosos materiales o historias, se suele incluir
esa informacién en un apéndice. Es costumbre recoger ahi materiales
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complementarios que podrian dificultar la lectura si se insertaran en
las partes anteriores, pero que pueden ser interesantes para el lector
que esté interesado en los detalles de cémo se ha llevado a cabo el
trabajo, para que se puedan analizar y comprobar nuestros resultados.
Se han hecho muy populares las normas de la American Psychologi-
cal Association (aPA) contenidas en su Publication Manual, cuya 6a. edi-
cién aparecié en 2009, y muchas revistas lo utilizan como referencia.’

HACER UNA TESIS

Para muchas personas la tesis,? ya sea de licenciatura, de maestria o
de doctorado, constituye el primer trabajo de investigacién, y mu-
chas veces no ha habido la oportunidad de participar en una inves-
tigacion dirigida por una persona mas experta, que puede sernos de
una gran utilidad. Cuando el que trata de realizar una tesis pretende
utilizar el método clinico, a menudo se encuentra con muchos pro-
blemas.

La tesis generalmente estd dirigida por una persona con mas ex-
periencia que nos orienta en nuestro trabajo. Pero también puede
suceder que esa persona no pueda proporcionarnos los consejos que
precisamos, bien porque no sea experta en la utilizacién del método
clinico, o porque no disponga del tiempo necesario para aconsejarnos
en cada una de nuestras dudas. Tampoco podemos pretender que nos
ayude en cada problema porque muchas veces se trata de cuestiones
que ya habriamos tenido que aprender en el curso de nuestros estu-
dios anteriores. Como directores de tesis a veces nos encontramos con
alumnos que tienen dificultades para redactar, que no son capaces de
expresar su pensamiento con claridad o incluso que cometen errores
gramaticales graves. La funcién del director de tesis no puede ser co-
rregir esos problemas de expresién, que s6lo se solventan mediante la

! Se puede encontrar también abundante informacién en muchas paginas de In-.
ternet. Por ejemplo buscando “apa style”. También hay numerosas paginas en espanol.

2No pretendemos en este capitulo dar indicaciones detalladas sobre cémo hacer la
tesis, asunto sobre el que existen un cierto nimero de publicaciones, como el libro del
conocido escritor italiano Umberto Eco (1977), o Ibanez Brambila (1990). Sélo se trata
de algunos consejos en forma telegrifica que suelo dar a mis estudiantes y unas indi-
caciones mas detalladas sobre c6mo hacer las referencias bibliograficas. En Internet se
puede encontrar también abundante informacién.
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préctica y que son habilidades que deberian haberse adquirido antes
de llegar a la universidad.

Hay por lo tanto muchos aspectos mds bien técnicos que no entran
propiamente dentro de la direccién de la tesis. Entre ellos podemos
mencionar saber hacer citas bibliogréficas, conocer la estructura ge-
neral de un trabajo de investigacién o distribuir el texto adecuada-
mente en capitulos.

Una tesis doctoral es un trabajo de investigacién que debe cons-
tituir una contribucién original al conocimiento de un campo con-
creto. s también una manera, y posiblemente la mas accesible, de
iniciarse en el trabajo de investigacion.

El planteamiento adecuado de la tarea que se tiene delante supone
una ganancia de tiempo y una economia de fuerzas.

Cuando sc inicia una tesis es conveniente tener en cuenta los si-
guicntcs aspcectos, entre otros.

1. Estar dispuesto a dedicar varios anos a un trabajo que tiene mu-
cho de tedioso y que tiene unos requisitos muy particulares y a ve-
ces poco racionales. No conviene ir ni demasiado deprisa, y hacer un
trabajo muy superficial, ni demasiado lento, y dejar que aparezcan
nucvos trabajos.

2. Tratar de formular de una manera clara lo que se pretende. For-
mularse un objetivo preciso y que sea un tema problematico, es decir,
un tema que no esté completamente resuelto.

3. Plantearselo de una manera abordable, es decir, bien delimitada.
No tratar de estudiar las relaciones entre la herencia y el ambiente, el
desarrollo de las ideas sociales en los ninos o la adquisicién del len-
guaje. Hay ya mucha investigacion hecha sobre casi todos los temas y
es preciso partir de lo que ya existe.

4. Afrontar el problema de una manera que sea significativa y que
pueda estudiarse experimentalmente. La investigacién experimental
debe relacionarse con un planteamiento teérico. Una teoria o pers-
pectiva tedrica cs indispensable si se quiere llegar a algo. Recordemos
la frase de Novalis que cita Popper: “Las teorias son redes, s6lo quien
lance pescard”.

5. No plantearse objetivos demasiado ambiciosos que nunca se po-
dran alcanzar o que haran el trabajo interminable.

6. Si resulta posible suele ser conveniente insertarse en un equipo
de investigacién que ya esté funcionando. Eso facilita el conocimiento
de la bibliografia y ayuda a elegir un tema significativo que esté por
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estudiar. Pero eso obliga también a delimitar las responsabilidades de
cada uno y a publicar luego conjuntamente, y también a reconocer
las deudas intelectuales. Puede ser una fuente de conflictos si no se
aclara explicitamente.

7. Buscar un director que conozca el tema. Esa es la tinica garantia
de que pueda dirigir auténticamente el trabajo. En caso contrario sélo
podra dar orientaciones generales y el doctorando sabra pronto mas
que el director.

8. No pensar que se va a cerrar el campo de estudio después de la
tesis. Un trabajo de investigacién bueno generalmente no cierra un
campo sino que por el contrario lo que hace es abrir nuevas vias y
nuevos problemas para estudiar.

9. Antes de recoger el material definitivo es conveniente hacer un
estudio piloto. Eso permite valorar la dificultad de la tarea o experi-
mento, la longitud. Va a permitir establecer categorias de analisis, que
es conveniente tener bosquejadas antes de empezar el trabajo.

En el recuadro recordamos los pasos para la realizacién de un es-
tudio empirico:

RESUMEN DE L.OS PASOS PARA LA REALIZACION DE UN ESTUDIO EMPIRICO

Planteamiento inicial:

— Planteamiento de un problema preciso y bien delimitado.
— Examen de trabajos anteriores, revisién de la bibliografia.
— Formulacién de las hipétesis.

— Diseno del procedimiento, material, sujetos, etcétera.

Estudio piloto para verificar el funcionamiento del procedimiento y la con-
ducta de los sujetos.
— Analisis del estudio piloto.

Estudio principal:

— Modificacién del problema y procedimiento de acuerdo con los datos
obtenidos.

— Recogida definitiva de material.

— Andlisis de los resultados.

— Establecimiento de categorias de respuestas y de etapas. |
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Redaccion del informe:

— Introduccién.

— Método.
Sujetos.
Procedimiento.

— Resultados.

— Discusién.

— Conclusiones.

— Referencias.

MANERA DE HACER LAS CITAS BIBLIOGRAFICAS

Las referencias bibliograficas constituyen una parte importante de un
trabajo de investigacién pues nos remiten a los trabajos en los que nos
hemos inspirado, los que criticamos, o a las autoridades en que nos
apoyamos. Por eso es necesario hacerlas de la forma mas clara posible.
Todo trabajo se inspira siempre, de alguna manera, en trabajos ante-
riores y es indispensable que nos refiramos a ellos para no atribuirnos
lo que no nos pertenece. Si nos inspiramos en las ideas de otro, o
reproducimos parte de lo que dice, conviene que dejemos constancia
de ello, pues lo contrario es lo que se considera un plagio (que el dic-
cionario define como copia en lo sustancial de obras ajenas, dindolas
como propias).

Los trabajos antiguos solian colocar las referencias a otras obras
en notas a pie de pagina, pero esto hace la lectura pesada y se ha ido
imponiendo cada vez mas la costumbre, difundida por los norteame-
ricanos, de situar las referencias dentro del texto, indicando el autor,
la fecha de edicién de la obra y si nos interesa la pagina. Un ejemplo,
que ha aparecido varias veces a lo largo de este trabajo seria “Piaget
(1926a, p. 23)”, que indica que nos estamos refiriendo al libro de
Piaget publicado en 1926, en este caso La representacion del mundo en el
nino, y en concreto a la pagina 23 de la edicién que citamos en la bi-
bliografia. Esa referencia remite a la bibliografia o lista de referencias
que se debe incluir al final del trabajo y en donde aparecen los datos
completos de ese libro. Las notas a pie de pagina o al final se reser-
van para comentarios mds extensos que no es esencial que aparezcan
dentro del texto.

La forma de presentar los datos bibliograficos se realiza de una
manera estandar que conviene conocer y seguir, pues facilita mucho
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el trabajo. En los trabajos de psicologia se tienden a imponer cada
vez mas las normas de la American Psychological Association (APA)
(2009), que mencionamos anteriormente, y que seguiremos aqui con
minimas variaciones.

El orden basico en que se presentan los datos es el siguiente: ape-
llido del autor, iniciales del o los nombres, afio de publicacién entre
paréntesis, titulo del trabajo y lugar de publicacién. Pero estos datos
basicos difieren segun se trate de un libro, o un articulo de revista, o
un articulo que forma parte de un libro. Vamos a referirnos a cada
caso.

Libros

Tras el apellido e iniciales del autor y la fecha de publicacién entre
paréntesis, seguida de una coma, se indica el titulo en letra cursiva
(o subrayado si no se dispone de ella), luego se coloca una coma, y a
continuacién en letra redonda la ciudad en que se public6, coma® y
el nombre de la editorial. Si se trata de varios autores se indican los
nombres de todos ellos, separados por comas y ante el altimo se pone
‘y’ (en inglés suelen poner ‘&’). Veamos algunos ejemplos:

Barrio, C. del (1990), El desarrollo de la comprension infantil de la enfermedad,
Barcelona, Anthropos.

Bruner, ].S.,].J. Goodnowy G.A. Austin (1956), A study of thinking, Nueva York,
Wiley.

Delval, J. (1994), El desarrollo humano, Madrid/México, Siglo XXI, 13a. edi-
cién 2009.

Linaza, J.L. y A. Maldonado (1987), Los juegos y el deporte en el desarrollo psicols-
gico del nirio, Barcelona, Anthropos.

Cada vez es mas frecuente en las disciplinas cientificas la publica-
cién de libros formados por una coleccién de trabajos de distintos
autores pero que han sido recopilados por uno o varios autores. En
ese caso, después del nombre del autor (o autores) y antes de la fecha
de edicién se coloca entre paréntesis una abreviatura que indica que

® Aunque en la mayoria de los libros y revistas en lengua inglesa se separa la ciudad
y la editorial con dos puntos, en algunas editoriales en castellano (y en otros idiomas)
prefieren separarlos con una coma. Las revistas de psicologia en castellano suelen uti-
lizar también los dos puntos. En Siglo XXI preferimos separar los datos con comas.
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el nombre de autor que figura es el del compilador (comp.), coordi-
nador (coord.), director (dir.) o editor (ed.). Generalmente los libros
en inglés suelen usar el término editor. Creo que lo mas conveniente
es ponerlo como figure en el libro.

Bruner, J.S., A. Jolly y K. Silva (eds.) (1976), Play: Its role in development and
evolution, Hardmondsworth, Penguin.

Delval, J. (comp.) (1978), Lecturas de psicologia del nivio, I. Las teorias, los métodos
y el desarrollo temprano, I1. El desarrollo cognitivo y afectivo del nifio y del adoles-
cente, Madrid, Alianza Editorial, 3a. ed. 1983.

En el caso de las traducciones me parece conveniente indicar la
edicion original y la traduccién, como en los siguientes ejemplos:

Piaget, . (1932), Le jugement moral chez U'enfant, Paris, Alcan. Traduccion castella-
na de J. Comas, El juicio moral en el nifio, Madrid, Beltrdn, 1935. Nueva trad.
de Nuria Vidal, El criterio moral en el nivio, Barcelona, Fontanella, 1971. Nueva
edicion, Barcelona, Martinez Roca, 1984 (citado por la edicion de 1984).

Reuchlin, M. (1969), Les méthodes en psychologie, Paris, Presses Universitaires
de France. Traduccion castellana de J. Hernandez, Los métodos en psicologia,
Barcelona, A. Redondo, 1970.

Si no se quieren indicar todos esos datos, aunque me parece mas
conveniente hacerlo, se puede poner sélo el titulo de la edicién cas-
tellana:

Piaget, J. (1932), El criterio moral en el nino, Barcelona, Martinez Roca, 1984.

Respecto a la fecha de edicion es frecuente utilizar la de la edicién
que se maneja. Pero me parece muy conveniente, y creo que es una
costumbre que deberia imponerse, utilizar la de la primera edicién
original, pues eso nos da una informacién sobre cuiando se publicé
el libro y si es un libro clasico o bien conocido del autor y estamos
familiarizados con la materia de que se trate, nos permitira identificar
el libro en la referencia en el texto, sin necesidad de ir a la bibliogra-
fia. Si en el ejemplo anterior hubiéramos puesto en el texto ‘Piaget
(1984)’ no sabriamos a qué obra nos estamos refiriendo [Piaget, J.
(1984), El criterio moral en el nino, Barcelona, Martinez Roca], mientras
que cualquier persona familiarizada con los trabajos de Piaget sabe a
qué libro nos referimos cuando indicamos Piaget (1932).
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Cuando se trata de libros anteriores a la aparicién de la imprenta
no se indica la fecha del libro, basta con el autor, o el titulo, como en
los ejemplos siguientes:

Aristételes, Politica, edicion bilingtie y traduccion castellana de J. Marias y M.
Araujo, Madrid, Centro de Estudios Constitucionales, 1989.

Génesis, en Sagrada Biblia, traduccién castellana de E. Nacar y A. Colunga,
Madrid, Bac, 1966.

Articulos

En el caso de los articulos hay que diferenciar si estan publicados-en
una revista o en un libro. En ambos casos el titulo del articulo se escri-
be en letra redonda y entre comillas. Si esta publicado en una revista
se coloca el nombre y el volumen de ésta en cursiva, y luego se indican
las paginas.

Berti, A.E. y A.S. Bombi (1981) “The development of the concept of money
and its value: A longitudinal study”, Child Development, 52, 1179-1182.

Si se trata de articulos incluidos en un libro se hace de la siguiente
forma:

Turiel, E. (1998), “Moral Development”, en W. Damon (ed.), Handbook of
child psychology, 5a. ed., vol. 3, N. Eisenberg (ed.), Social, emotional, and per-
sonality development, Nueva York, Wiley (pp. 863-932).

Delval, J., I. Enesco y A. Navarro (1994), “La construccién del conocimiento
econémico”, en M.J. Rodrigo (comp.), Contexto y desarrollo social, Madrid,
Sintesis (pp. 345-383).

Detras del titulo se indica la referencia completa del libro en que
se encuentra y entre paréntesis, las paginas precedidas de ‘pags.’ (o
‘pp.’), como abreviatura de paginas.

Ejemplos de referencias a articulos reproducidos en un libro:

Barrington, D. (1770), “Account of a very remarkable young musician”, Phi-
losophical Transactions of the Royal Society of London, 54-64. Reproducido en
W. Dennis (ed.) (1972), Historical readings in developmental psychology, Nueva
York, Appleton (pp. 5-10).

Bruner, J.S. (1972), “Nature and uses of immaturity”, American Psychologist, 27,
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1-22. Trad. cast. de I. Enesco, “La inmadurez: Su naturaleza y usos”, en J.L.
Linaza (comp.) (1984), Jerome Bruner. Accion, pensamiento y lenguaje, Madrid,
Alianza (pp. 45-74).

Kohlberg, L. (1976), “Moral stages and moralization: the cognitive-develo-
pmental approach”, en T. Lickona (ed.), Moral development and behavior:
Theory, research and social issues, Nueva York, Holt, Rinehart and Winston.
Trad. cast.: “Estadios morales y moralizacién. El enfoque cognitivo-evolu-
tivo”, en E. Turiel, I. Enesco y J. Linaza (comps.) (1989), El mundo social en
la mente infantil, Madrid, Alianza (pp. 71-100).

En el primer caso no se ha indicado el volumen de la revista por no
constar o no disponer de él. En el segundo ejemplo, el libro ha sido
traducido al castellano en una compilacién de obras del autor. En el
tercer ejemplo no se hace constar el nombre del traductor porque no
figura en el libro.

Materiales no publicados

Cuando se trata de trabajos no publicados se dan las maximas indica-
ciones que hagan posible la identificacion del trabajo.

Yau, J. y J.G. Smetana (1995), Adolescent—Parent Conflict Among Chinese Adoles-
cents In Hong Kong. Documento no publicado, Universidad de Hong Kong.

Muria, L. (1995), La nocion de religion en los nirios y adolescentes: Estudio compara-
tivo entre mexicanos y espafioles. Tesis doctoral no publicada. Madrid, Univer-
sidad Auténoma de Madrid, Departamento de Psicologia Evolutiva.

Baumrind, D. (1997, abril), A correct moral standpoint is not impartial or universa-
lizable. Trabajo presentado en la reunién bienal de la Society for Research
in Child Development, Washington, D.C.

Los trabajos se sitian ordenados alfabéticamente. En el caso de
que haya dos trabajos del mismo autor y ano se diferencian anadién-
doles una letra, y asi se mencionan en el texto (Berti y Bombi, 1981a
y 1981b):

Berti, A.E. y A.S. Bombi (1981a), Il mondo economico nel bambino, Florencia, La
Nuova Italia. Trad. inglesa ampliada y revisada de G. Duveen, The child’s
construction of economics, Cambridge, Cambridge University Press, 1988.

Berti, A.E. y A.S. Bombi (1981b), “The development of the conce'pt of money
and its value: A longitudinal study”, Child Development, 52, 1179-1182.
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Cuando en la bibliografia aparecen obras de un autor solo y en co-
laboracién con otros autores lo mas usual es colocar primero las obras
del primer autor solo en orden cronolégico, luego con los restantes
autores, por orden alfabético del segundo autor, etc. Un ejemplo de
ordenacion seria:

Piaget, J. (1970).

Piaget, J. (1983).

Piaget, J. (1990).

Piaget, J. y Garcia, R. (1987).

Piaget, J., J.B. Grize, A. Szeminska y Vinh Bang (1968).
Piaget, J. y B. Inhelder (1941).

Piaget, J. y B. Inhelder (1966).

Piaget, J., B. Inhelder y A. Szeminska (1948).
Piaget, J., H. Sinclair y Vinh Bang (1968).
Piaget, J. y A. Szeminska (1941).

Piaget, J. y A.M. Weil (1951).

Cuando en el texto del trabajo se mencionan varias obras sobre un
asunto se puede hacer o por orden alfabético de los autores, o por las
fechas de publicacién. Este tltimo sistema me parece mas convenien-
te si se utilizan las fechas de la primera edicién pues permite saber
quién se refirié primero al asunto. Por ejemplo: “Algunos estudios
realizados desde un enfoque cognitivo-evolutivo sobre la moral (Pia-
get, 1932; Kohlberg, 1964; Turiel, 1983)”. Sin embargo, en las obras
anglosajonas, se suelen poner por orden alfabético, pero este sistema
hace perder el orden en que se publicaron los trabajos.

Creo que no es aconsejable hacer muchas referencias de segunda
mano. Me refiero con ello a hacer una exposicién en la que se resu-
me el trabajo de varios autores que sélo se conoce por referencias de
otros y que no se han consultado directamente. Lo mejor es tratar de
consultar directamente a esos autores, si son accesibles, y si no indicar
“citado por...”. Si nos estamos basando en una revisién bibliografica rea-
lizada por otro autor podemos decir algo como “Nos basaremos en esta
revisiéon en el trabajo de...”. En todo caso, y como norma general, no
debemos escribir como nuestro lo que hemos copiado o resumido de
otro autor sin indicar la fuente. Es una de las normas elementales de la
honestidad intelectual.
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DESCUBRIR EL PENSAMIENTO DE LOS NINOS |
Introduccion a la practica del método clinico JUAN DELVAL |

Las explicaciones infantiles de la realidad no son una copia directa de las
ideas de los adultos, sino que presentan una enorme originalidad. Nifas
y mifios tratan de dar sentido al mundo que los rodea a partir de una in- &
formacién fragmentaria al mismo tiempo que aplican sus instrumentos
intelectuales en formacién. El resultado son concepciones que tienen un
enorme interés para el psicélogo y para el educador, pues determinan c6-
mo entienden lo que se les ensefia en la escuela y fuera de ella. Pero no
resultan fdciles de estudiar, pues se trata de ideas sélo parcialmente ela-
boradas y que, al mismo tiempo, resultan tan evidentes para los sujetos
que las usan que no se sienten obligados a expresarlas.

El psicélogo suizo Jean Piaget abrié nuevas perspectivas para la com-
prension de la infancia y puso de manifiesto la riqueza de la mente infan-
til. Para ello utiliz6 un método que llamé clinico, que consiste en conversa-
ciones abiertas con los nifios mientras explican algtin problema o realizan
alguna tarea. Buena parte del éxito de sus estudios se debe a la aplicacién
de ese método, guiado por unas buenas hipétesis. Sin embargo, se ha es-
crito muy poco sobre el método, siendo ésta una de las escasas obras exis-
tentes y el primer libro sobre el tema que se publica en nuestra lengua.
Su objetivo es iniciar al lector en la prdctica del método, aportando nume-
rosos ejemplos tanto sobre la realizacion de entrevistas como respecto al
andlisis de los datos, lo que facilitard la comprensién de c6mo piensan los
nifios. Por ello serd una obra de interés no sélo para los que pretenden rea-

lizar sus propios estudios, sino para todos los que tienen contacto con la

infancia y procuran comprender mejor la forma de entender el mundo de
nifios, nifias y adolescentes.
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